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Editorial

Dlouhodoby zajem vyzkumniki o uditele logicky vyplyva z jeho nezpochybnitelné-
ho kli¢ového vlivu na kvalitu vzdélavani. Tradicné byl ucitel casto nahliZzen jako
jednotlivec, bez hlubsiho zretele k vyznamu relaci k (profesnimu) okoli. V soucas-
nych proménach skoly se ¢im dal castéji ukazuje jako nosna perspektiva fungovani
ucitele jakozto ¢lena organizace (organizational person), ktery vstupuje do vztah(
s ostatnimi uciteli a s vedenim skoly v ucitelském sboru i v celku skoly a sdili s nimi
zodpovédnost za spolecné dilo (viz téz Gavish & Friedman, 2011, s. 451). Domnivame
se, ze tento Uhel pohledu je u nas do jisté miry opomijen, a proto jsme se rozhodli
zamérit monotematické Cislo Casopisu Orbis scholae pravé timto smérem.

Dil¢i témata, ktera monotematické Cislo nabizi, zahrnuji charakteristiku ucitel-
ského sboru v ¢eské zakladni Skole jako specifické pracovni skupiny, problematiku
personalniho slozeni sboru, promén ucitelskych sbord, dynamiky prichodd a odchodi
ucitelll ve sborech a dale postaveni zacinajicich ucitel( a jejich profesni aktérstvi
v ramci ucitelského sboru, styly vedeni sbort, profesni rozvoj uciteld v kontextu
organizace skoly a v neposledni radé také problém Sikany v ucitelskych sborech.

Uvodni vhled do 3iroké problematiky ucitelskych sbor(i v ceské zakladni skole
poskytuje prispévek Petra Urbanka. S oporou o vysledky prevazné ceskych studii
realizovanych v poslednich dvou dekadach se vénuje specifickym charakteristikam
ucitelskych sbort, rozdilim mezi sbory na 1. a 2. stupni zakladnich skol, pretrvavaji-
ci feminizaci sbord, vékovému slozeni a kvalifikovanosti sbor(. Z hlediska personalni
dynamiky v ucitelskych sborech poukazuje autor na problém fluktuace uciteld, ktery
u nas dlouho zustaval stranou zajmu decizni sféry i vyzkumu, nicméné stava se na-
léhavym, jelikoz mize negativné dopadat na fungovani $kol. Zejména v dobé, kdy
pocitujeme palcivy problém nedostatku ucitelt v nékterych aprobacich, je treba se
dukladnéji zabyvat odchody ucitelll z profese ¢i ze $koly a pri¢inami tohoto multidi-
menzionalniho fenoménu. Pravé vztahy v uéitelskych sborech a socialni klima sbor(
mohou vyznamné ovlivnit rozhodovani ucitel( o dalsi profesni kariére.

Odpovéd’ na otazku, co prinasi autonomie Skoly v oblasti lidskych zdroja uditel-
skym sboriim a fediteldm, hledali ve svém vyzkumu Zuzana Svobodova a Vaclav Tro-
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jan. Zamérili se predevsim na oblast sestavovani ucitelskych sbort a problematickou
oblast ukoncovani spoluprace, tj. propousténi uciteld, ale také na profesni rozvoj
ucitell a hodnoceni uciteld Fediteli. Situaci v ¢eském Skolstvi, které se vyznacuje
vysokou autonomii skol a rediteld, srovnavali autofi se situaci v centralizovanych
skolskych systémech Némecka a Rakouska. Dle jejich vyzkumnych zjisténi jsou poza-
davky kladené na reditele ve Skolskych systémech s rozdilnou mirou autonomie velmi
rozdilné, ¢emuz by méla odpovidat i odlisna priprava skolskych manazer(. Autori
proto doporucuji vypracovani narodniho kompetencniho modelu pro Fidici pedago-
gické pracovniky, na jehoz zakladé by bylo mozno vytvorit nabidku odpovidajiciho
vzdélavani a profesni podpory, jez by smérovala k pozitivnimu ovlivnéni fungovani
jednotlivych Skol a ucitelskych sbord.

Vliv stylu vedeni na socialni klima ucitelskych sbor( v zakladnich Skolach
analyzovaly Andrea Rozkovcova a Jitka Novotova. Ve své kvalitativni studii sledova-
ly instruktivni, transformativni, manazersky, distributivni, demokraticky a vyvazeny
styl vedeni. Z jejich vyzkumu vyplyva, Ze vSechny zminéné styly s vyjimkou manazer-
ského plsobi na utvareni otevieného klimatu ucitelského sboru priznivé, samozrejmé
s ohledem na konkrétni kontext dané skoly. Jako rizikovy oznacily autorky mana-
zersky styl, pokud se dostane do rozporu s hodnotami a vizi Skoly a vyvine se do tzv.
manazerismu. DdleZitym zjisténim je také vyznam dvéry mezi uciteli a reditelem,
respektu k nazorové diverzité a schopnosti dohodnout se a spolupracovat. Pravé
tyto prvky se ve vyzkumu Rozkovcové a Novotové ukazaly jako klicové pro tvorbu
a udrzeni otevreného klimatu.

Michaela Pisova a Svétlana Hanusova ve svém textu uvadéji na ¢eskou pedeutolo-
gickou scénu novy pojem: profesni aktérstvi. Toto aktérstvi chapou jako proaktivni
a zodpovédnou spoluliCast uciteld na déni ve skole, ktera se mize projevovat na-
priklad v oblastech zaujimani stanovisek, rozhodovani a predkladani navrha, ¢imz
ucitelé ,,prispivaji k produktivnim pracovnim postupim, inovativnimu Feseni problé-
mu a k smysluplnému profesnimu rozvoji na Grovni jedince i organizace“. Vyzkumné
Setreni, které autorky realizovaly v ramci rozsahlejsi studie zamérené na zacinajici
ucitele, se vénovalo aktérstvi zacinajicich uciteld v ramci jejich pGsobeni v uditel-
ském sboru. Moznost uplatnovat vlastni aktérské dispozice v jednani s zaky i v ramci
spoluprace v ucitelském sboru byla identifikovana jako podminka profesniho uceni
a profesniho rozvoje zacinajicich uciteld, ktera zvysuje profesni spokojenost ucitell
i Sance na jejich setrvani ve skole. Podpora aktérského jednani jednotlivych uciteld
i celého ucitelského sboru je do znacné miry ovlivnéna vedenim skoly, zejména jeho
otevrenosti a vstricnosti pri podpore inovaci.

Prispévek lvana Pavlova prinasi navrh modelu andragogického kariérového po-
radenstvi. Model je orientovan na spolupraci v uceni, ktera je dle mezinarodnich
Setreni TALIS deficitni, ale je zcela zasadni pro profesni rozvoj ucitele. Podstatnou
charakteristikou modelu je obrat od externi, formalni podpory, ktera nezohlednuje
potreby a podminky jednotlivych skol, k individualizovanému poradenstvi v kontex-
tu fungovani ucitelského sboru konkrétni skoly. Model obsahuje celou radu oblasti,
které by se mély stat soucasti systematické podpory profesniho uceni: podporu pro-



Editorial

fesnich kompetenci, podporu zpracovavani profesnich zkusenosti, podporu plano-
vani, realizace a didaktické transformace vzdélavacich obsahd, podporu evaluace
kompetenci i podporu pro ¢innost Skolskych manazer(, planovani a fizeni profesniho
rozvoje. To vse s cilem podporit ucitele jako autonomniho profesionala a podnécovat
procesy profesniho uceni a profesniho rozvoje, pricemz autor predpoklada dosah na
Groven organizace skoly.

Sikanu ve $kolach jsme zvykli spojovat spise se Zaky. Prispévek autorti Tomase
Cecha, Simony DobeSové Cakirpaloglu a Jany Kvintové viak nabizi vhled do proble-
matiky Sikany, ktera probiha v ucitelském sboru, tedy mobbingu. Autori analyzuji roli
mobbingu ve vnimani klimatu skoly uciteli. Kvantitativni dotaznikové setreni na sou-
boru vice neZ tfi stovek respondentt z Olomouckého kraje potvrdilo, Ze respondenti,
kteri méli zkusenost s mobbingem, at’ jiz v roli obéti, ¢i svédka, vnimaji klima skoly
negativnéji nez ti, kteri tuto zkusenost neméli. Ponékud alarmujici je skutecnost,
ze 7 % respondentl hodnotilo klima své Skoly negativné, vétsinou jako neupfimné,
neférové a emocné chladné, cozZ z hlediska pripadného rozvoje mobbingu vnimaji
autori jako rizikové. Z textu vyplyva, ze i mobbing by se mél stat predmétem du-
kladnéjsiho zkoumani a nasledného reseni ze strany vedeni skol i vzdélavaci politiky.

Domnivame se, ze problematika ucitelskych sbor( a ucitele v souvislostech Skolni
organizace nabizi znacny potencial pro dalsi vyzkumy, a doufame, ze predkladané
Cislo bude inspiraci pro ¢tenare z fad vyzkumnikud. Pohled na ucitele jako ¢lena udi-
telského sboru a skolni organizace je ale nesporné zajimavy také pro uditele a stu-
denty ucitelstvi, jakoz i pro predstavitele vedeni Skol a vzdélavaci politiky, k nimz
cela fada prispévkd sméruje sva doporuceni.

Poznamka redakce: Vzhledem k tomu, ze vSechna ¢isla dvanactého rocniku
Casopisu Orbis scholae byla tematicky zamérena, a v roce 2018 tedy nevyslo Cislo
,otevrené®, priradili jsme do tohoto Cisla v sekci Varia prispévek primo nesouvise-
jici s problematikou ucitelskych sbord, byt se uciteld tyka. Empiricka studie llony
Kocvarové a Petra Soukupa se zabyva pocatecni pripravou studentt pedagogickych
oboru ze specifického hlediska — jak se studenti setkavaji v ramci vyuky metodolo-
gie s oblasti kvantitativni analyzy dat. V dobé, kdy jsou fakulty pripravujici ucitele
objektem stalé kritiky a soucasné se vola po tom, aby ucitelé byli schopni poucené
uzivat vysledky vyzkumu, jde o text, ktery jisté zaujme (nejen) pedeutology.
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Ucitelsky sbor ceské zakladni skoly!

Petr Urbanek

Technicka univerzita v Liberci, Fakulta pfirodovédné-humanitni a pedagogicka

Abstrakt: VétSina pedeutologickych studii je u nas i v zahrani¢i zamérena pre-
devsim na individualni témata ucitele. Zajem je orientovan k jeho profesnim charakteristikam,
profesni pFipravé nebo k relevantnim diléim fenoménim ucitelstvi a k podminkam, ve kterych ucitel
pracuje jako jednotlivec. Tyto analyzy ovsem spiSe jen okrajové reflektuji skutecnost, ze ucitel je
pfi svém profesnim plsobeni organizacné, ideové a vztahové svazan se svymi kolegy a s profesnim
prostiedim uvnitf skoly. Text s vyuzitim publikacnich zdroju a vyzkumnych nalezu shromazdil a utfidil
existujici poznatky o ucitelském sboru ceské zakladni skoly. V souvislosti s rozporuplnosti ucitelstvi
a specifi¢nosti Skoly jako organizace lze predpokladat, ze je ucitelsky sbor téz vyrazné specifickou
pracovni skupinou. Predmétem analyzy jsou charakteristiky ucitelského sboru zakladni skoly, jeho
struktura, personalni pohyb, vztahy mezi uéiteli a socialni klima. Vysledky Setfeni ucitelskych sbor(
naznacuji i pfi principialné shodnych parametrech a spole¢né institucionalni funkci ZS znacnou
riznorodost jednotlivych sbord. Pfesto se ale ukazuje, Ze kli¢ové faktory, které pusobi na ucitelské
sbory ZS, jsou shodné: zplsob fizeni $koly a vedeni lidi a dale personalni konstelace sboru. Pro ni je
pFinosna rovnovaha personalni stability a pohybu uéiteld mimo sbor.

Kli¢ova slova: zakladni skola, ucitelsky sbor, personalni pohyb sboru, struktura a charakteristiky
ucitelského sboru, klima ucitelského sboru

Czech Basic School Teaching Staff

Abstract: Most studies about teachers and the teaching profession in the Czech
Republic and elsewhere focus on the teacher as an individual. Interest is for instance on their
professional characteristics, teacher training programmes, and working conditions. These analyses
hardly reflect the fact that the teacher is a part of the staff, tied with colleagues and the pro-
fessional environment both organizationally and ideologically. This study is a review of published
knowledge about the Czech basic school teaching staff. The paradoxes of the teaching profession
and the school as an organization suggest that the basic school teaching staff are a rather distinct
professional society. The subject of the study is the teaching staff characteristics, the structure,
personnel turnover and the teaching staff social climate. Research results differentiate between the
manifested climate and the causes of the climate. More specifically, similar climates are the result
of different and sometimes unique causes. There are key factors which this research identifies as
crucial for the openness of the teaching staff climate: school leadership style, and the personnel

T Text je jednim z vystupl tfiletého vyzkumného projektu GA CR ,,Stabilita a promény uéitelskych
sbort Z5“ (GACR 16-10057S). Resitelé dékuji za podporu.
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Petr Urbanek

constellation of the staff. Beneficial for the climate is a balance between personnel stability and
a reasonable rate of personnel turnover.

Keywords: Czech basic school, teaching staff, teaching staff turnover, structure and characteristics
of the teaching staff, teaching staff climate

Predmétem zajmu predkladané studie je ucitelsky sbor zakladni skoly. Lze predpo-
kladat, Ze charakter profesnich vztaht v uéitelském sboru ma disledky pro kvalitu
prace $koly. Personalni konstelace sboru miize svou mirou komplementarity vést az
k synergickym, ale i k dysergickym efektlm. Omezena nabidka uciteld na pracovnim
trhu i pracovnépravni aspekty neposkytuji Skole optimalni vybér uciteld pro kon-
krétni potreby budovani sboru. A kromé kvalifikaénich a aprobacnich pozadavki na
ucitele jde také o vhodné osobnostni charakteristiky prijimanych.

Na stupni zakladni skoly je ucitelsky sbor vyzkumné zajimavy svou strukturou
a ruznorodym predmétovym zamérenim uciteld. Zakladni skola, jejiz sbory text sle-
duje, je mimoradna délkou edukace, obsahovou navaznosti a specificnosti Zakovské
populace. Ta je mimo jiné dana vékovou heterogenitou zaku zakladni skoly.

V textu budou nejprve vymezeny klicové pojmy, se kterymi je operovano. Poté
budou popsany a analyzovany charakteristiky a specifika ucitelskych sbord, mezi
néz jsou fazeny pocet a velikost sbor(, tematika sbort dvou stupnl, feminizace,
formalni kvalifikovanost a vékova struktura uciteld ve sborech. Text zavrsuje téma
personalniho pohybu2, vztaht a socialniho klimatu v uditelskych sborech.

1 Vymezeni pojmu

Kapitola vymezuje zasadni pojmy, tj. pedagogicky sbor, ucitelsky sbor a (personalni)
pohyb ucitelského sboru, jak jsou dale v textu pouzivany a chapany. Divodem je
fakt, Zze v Ceskych pedagogickych encyklopedickych nebo slovnikovych zdrojich se
jejich explicitni vymezeni neobjevuje. Navic nejsou ani v odbornych textech vzdy
jednoznacné pouzivany, disledné nebyva rozliSovan pedagogicky a ucitelsky sbor
(napr. Liska, 1969, s. 433; Laufkova & Novotna, 2014, s. 117-118) apod.
Pedagogicky sbor je chapan jako soubor vSech pracovniki Skoly zabyvajicich se
vychovnou a vzdélavaci praci se Zaky, resp. skupina pedagogickych pracovnikd skol-
ni organizace (kupf. Sekera, 1994, s. 48). Jedna se o socialni skupinu s primarnimi
vazbami k pracovnimu poli. Pedagogicky sbor je tedy pracovni skupinou (napr. Liska,
1969; Trojanova, 2014, s. 55) s jejimi obecné vymezovanymi znaky (vnitfni dynami-
ka, pracovni hierarchie, spolecny cil, vysoky stupen koordinace ¢innosti a vztahd,
jednotné vedeni). Tyto atributy pracovni skupiny, které pedagogicky sbor napliuje,
uvadéji také Bedrnova et al. (2007, s. 111-115). Navic ale zdGraznuji, Ze pracovni
skupina je vazana k jedinému pracovisti, coz pedagogicky sbor nutné nenapliuje

2V textu neni uzivan pojem persondlni dynamika sboru, ktery by mohl asociovat specifictéjsi
a vyznamové uzsi psychologickou kategorii skupinovd dynamika.
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a lze to povazovat za jednu z jeho specifik.3 Soucasti pedagogického sboru je vedeni
skoly, ucitelé, vychovatelé, asistenti, specialni pedagogové a dalsi vychovny personal
Skoly. Definici pedagogického sboru lze oprit o zakonné vymezeni pedagogického
pracovnika (zakon ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich, a jeho novely).
V souvislosti s proménami zakladni Skoly a s vyssim akcentem na jeji socialni funkci
jsou posilovany podil i vyznam neucitelskych pedagogickych pracovnik( v pedago-
gickém sboru.

Ucitelsky sbor je soucasti pedagogického sboru. Je tedy také pracovni skupinou
s vyse uvedenymi znaky a specifiky pedagogického sboru. Ve srovnani s nim je ale
uzsim, personalné semknutéjsim a pracovné homogennéjsim celkem vazanym na
Skolni organizaci a zamérenym zejména na realizaci vyucovacich aktivit. V jedné
Skolni organizaci, pfipadné i na vice pracovistich této organizace, zahrnuje sku-
pinu ucitel, ktefi maji zpravidla moznost byt ve vzajemném osobnim kontaktu
a v profesnich interakcich a spadaji pod jedno vedeni. U¢itelsky sbor mize byt svou
dislokaci a velikosti (Cetnosti) zna¢né riznorody se specifickymi disledky pro jeho
fungovani v oblasti organizace prace a interakénich vzorci.4

Persondlni pohyb ucitelského sboru se tyka jakéhokoli pohybu uéiteld, ke kterému
dochazi ve sboru. Personalni pohyb muzZe byt zpGsoben fluktuaci uciteld (k tématu
bliZe Rozkovcova & Urbanek, 2017), socialni proménou uvnitr ucitelského sboru nebo
v disledku vnéjsich zmén v pedagogickém sboru. Fluktuace uciteld mimo vzdélavaci
systém je oznacovana jako atrice; pohyb uvnitf systému (mezi skolami) se nazyva
migrace. Socialnimi proménami jsou mysleny zmény funkci a pracovnich pozic ve
sboru. Kontrastem k personalnim zménam v ucitelském sboru je jeho (relativni) sta-
bilita, akceptujici pozvolnou (¢asto planovanou) proménu ucitel ve sboru (nastupy
absolventu, pFichody novych uéitel, odchody ucitelt do dichodu, doc¢asné odchody
na rodicovskou dovolenou).

2 Cil a metoda

Cilem staté je shromazdit, usporadat a zhodnotit existujici nalezy o ucitelskych sbo-
rech ceské zakladni skoly a na jejich zakladé poskytnout aktualni obraz této pracovni
skupiny v jeji slozitosti a dynamice.

3 Napriklad vychovatele a ucitele zpravidla nespojuje totéz pracovisté, byt mohou pracovat v jed-
né skolni organizaci. TotéZ plati o detasovanych ¢astech ucitelskych sbord 1. a 2. stupné, loka-
lizovanych nezfidka i ve vzdalenych budovach apod.

4 Uvedené vymezeni ucitelského sboru je zamérné formulovano v dostatecné Sirokém obsahovém
zabéru, aby mohlo postihnout vétsSinu realnych variant této specifické pracovni skupiny v zakladni
Skole. DUsledkem toho jsou ale relativné nepresné hranice vymezovaného pojmu. Je-li napriklad
uc1telsky sbor definovan ]ako skupina, mély by byt vylouceny Skoly (resp. neakceptovany sbory)
s nizsim poctem uciteld nez tFi. Takovych ZS bylo v roce 2017 v CR 147. Diskutovana z hlediska
vymezeni by mohla byt kuprikladu i horni hranice poctu ucitell ve sboru, resp. diametralni
rozdily mezi interakénimi vzorci sbord s extrémnimi pocty uciteld, rozdily ve specifiku disloka-
ce ucitelského sboru apod. Vsechny varianty (s vyjimkou Cetnosti sboru = 0) jsou akceptovany
a zahrnuty do vymezeného pojmu.
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K naplnéni cile bylo Cerpano ze Ctyr nejvyznamnéjsich ¢eskych odbornych pe-
dagogickych periodik, ktera byla podrobena obsahové analyze.5 V hlavnich statich
(studie) téchto Casopisu byl za posledni dvacetileti sledovan vyskyt kli¢ovych kate-
gorii k tématu: ucitelsky sbor, pedagogicky sbor (resp. teaching staff, school staff).
Z téchto nalezl byly vyclenény staté explicitné zamérené k tematice ucitelského
nebo pedagogického sboru zakladni skoly. V analyzovaném poctu 232 casopiseckych
Cisel se zminka o ucitelském, resp. pedagogickém sboru objevila v 248 statich; expli-
citné zamérenych studii k tematice ucitelského/pedagogického sboru bylo nalezeno
33 (tabulka 1). Dale byly vyuzity prameny ¢eskych odbornych publikaci, zejména
z oblasti pedeutologie a skolského managementu, zdroje z dalSich odbornych c¢aso-
pisl, statistické prameny a databaze MSMT.

Stat’ je z(zena k tematice ¢eskych ucitelskych sbort zakladnich Skol. Nezabyva se
proto sbory jinych stupnit $kol a vzhledem k specifi¢nosti reality ¢eské spolecnosti
a Skoly zasahuje explicitné jen vyjimecné do zahranici.

Tabulka 1 Casopisecké studie k tematice ucitelsky/pedagogicky sbor (teaching/school staff)

Pocet studii

Pocet analyzovanych

Casopis Eisel Zasopisu celkem s vyskytem z toho explicitné
sledovanych kategorii k tématu sboru

Pedagogika

(2000-2018) 7 >7 2

Pedagogickad

orientace 82 84 11

(2000-2018)

Studia paedagogica

(2000-2018) 40 36 13

Orbis scholae

(2006-2018) 36 1 7

Celkem: 232 248 33

3 Specifika a charakteristiky ucitelskych sbort

Ucitelské sbory nejsou zcela béznymi pracovnimi skupinami. Odli$nosti vyplyvaji
jednak ze zvlastnosti vzdélavani (Mares, 2018, s. 193) a ze specificnosti skolni or-
ganizace (Pol, 2007, s. 14-21), v nichz sbory operuji. Dale jsou specifika do sbort
vnasena také zvlastnostmi ucitelstvi a profesnich ¢innosti uciteld, ktefi sbory formuji
(Pradcha, 2002; Vasutova, 2004; Urbanek, 2005, s. 23-31).

5 Analyze byly podrobeny ¢asopisy Pedagogika (2000-2018), Pedagogickd orientace (2000-2018),
Studia paedagogica (2008-2018, véetné sborniki 2000-2007) a Orbis scholae (2006-2018). Jejich
tematické zaméreni je obecné pedagogické a jsou v Ceské védecké komunité povazovany za
nejvyznamnéjsi (napf. Mares$ & Honsnejmanova, 2011; Pricha, 2015).
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3.1 Specifické rysy ucitelskych sbort

V porovnani s pracovnimi kolektivy béznych organizaci se ucitelské sbory zakladnich
Skol odlisuji v celé radé aspektl. Rozdilné jsou zabér a zaméreni cild, identifikace
uciteld s nimi a organizac¢ni usporadani, které ucitele vaze k ucitelskému sboru
(Walterova et al., 2011, s. 273). Do jisté miry jsou nepriikazné edukacni efekty sboru
a neidentifikovatelny je podil ¢len( sboru na téchto vysledcich (Mares, 2018, s. 193).
Pro plné organizované ZS, jejichZ podil je vice nez dvoutFetinovy (67,9 %), je typicka
vnitfni strukturace ucitelského sboru a jeho komplementarni predmétova hetero-
genita. Sekerou (1994) jsou zminovany spolecné hodnoty, stupen intimity a koheze
v ucitelskych sborech. K dispozici ale nejsou data, ktera by dokladala vyraznou
specifi¢nost téchto charakteristik oproti jinym pracovnim skupinam. V principu jsou
ucitelé ve sboru v rovnocenném profesnim postaveni, bez nutnosti konkurencniho
boje a soutéze, na kterych jsou Casto vyznamné zalozeny vysledky prace nékterych
jinych pracovnich skupin. Uciteldm ve sborech byva prisuzovan vysoky stupen kon-
zervatismu, resp. rezistence vic¢i zménam (Lazarova, 2005; Strakova et al., 2013).
To prirozené souvisi s podstatou vychovy jako transmisi ustalenych kulturnich hod-
not, potazmo s funkci vychovné instituce a fungovanim jejiho personalu.t Vyzkum
konzervatismu uciteld je smérovan k profesni skupiné, lze proto soudit, ze se tyka
i sbor(i. Mare$ (2018, s. 181) toto specifikum obhajuje s tim, ze je jim dosahovano
zadouci stability systému i Skoly, a ucitelsky kolektiv tak mize zabranovat povrch-
nim, nedomyslenym zménam a nekriticky prijimanym inovacim.

Presto, Ze popisujeme ucitelsky sbor jako jednolity celek, prirozené takovym
muzZe byt jen vyjimecné. Vnitfni nazorova riznorodost nepredstavuje pro funkénost
a kvalitu prace sboru nutnou prekazku a pro ucitelské kolektivy je spise typickou.
Urcita vnitFni konfliktnost Zivota sboru ma své kofeny jiz v dilematickém (Stech,
1994, s. 315), rozporuplném (Helus, 2007) az ,,nemozném* (Cifali, 1999) charakteru
ucitelského povolani. Uvnitr sboru jde kromé jiného také o konflikt mezi individualni
povahou ucitelské prace a soucasnou potrebou kolektivni spoluprace. Ta je vyzado-
vana nejen mezi uciteli navzajem v ramci vyuky i mimo ni, ale predpoklada se také
s dalSimi pedagogickymi pracovniky skoly.

Na jedné strané je akceptovana autonomie, svébytnost ucitelské prace a jeji
individualni charakter, ocenovany jsou iniciativa, samostatnost a tvorivost ucitele,
jeho bohaty znalostni a dovednostni repertoar, u kazdého ucitele se o¢ekava indivi-
dualni pracovni odpovédnost atd. Navic se ukazuje, Ze realita provozu skoly otevira
mezi uciteli na didaktickém poli jen omezené moznosti spoluprace (Sekera, 1995b,
s. 86)7, pricemz ucitellv individualni vychovny Uspéch - ¢&i neGspéch - nemusi byt
nutné zavisly na spolecnych aktivitach s ostatnimi kolegy ve sboru.

6 Vychova ovéem neni (a ani nemUze byt) zcela bezkonfliktné chapana a vymezovana. Svou pod-
statou je kontroverzni, protikladna, s paradoxy a aporiemi. Formulované antinomie vychovy
(napr. Fink, 1996) tak primarné a ,,nezrusitelné“ implikuji také kontroverznost a problemati¢nost
ucitelstvi (podrobnéjsi Gvahy kupr. Strouhal, 2013), stejné jako praci ucitelskych kolektivQ.

7 Napriklad prima vyuka a s ni spojené aktivity, které u uciteld zakladnich $kol predstavuji vice
nez dvé tretiny jejich profesni ¢asové zatéze (Urbanek, 2005, s. 127), maji prisné individualni
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Na druhé strané se ale ucitel pri své praci neocita v interakénim vakuu a organi-
zacné, ideové ani vztahové nemuze byt zcela izolovan od svych kolegl. Spoluprace
je chapana jako podminka rozvoje skoly (Pol & Lazarova, 1999), konstruovany jsou
koncepty tymového ¢i mezigeneracniho uceni (Novotny & Briicknerova, 2016).

Uvedena potencialni dilemata se navic jesté rozsifuji ménicimi se pozadavky
spolecnosti na vzdélavani (Spilkova, 2007), a jak upozornuji nékteri autori, také
tlakem na podstatu ucitelstvi v postmoderni situaci (Lorenzova, 2016, s. 258-289)
a v neoliberalnim vzd&lavacim prostoru (Stech, 2007; Ka$¢ak & Pupala, 2012).

3.2 Pocet a velikost ucitelskych sbort Z8

Pocet ucitelskych sbor( je dan predev$im jejich vymezenim. Pocet lze pFirozené
odvozovat z poctu skol dle jednoduché Uvahy, Ze se pocet zakladnich skol a pocet
jejich sborti rovna. V roce 2015 vykazovala databaze MSMT 4115 ZS, roku 2016 jich
bylo 4137 a o rok pozdéji se pocet dale zvysil na 4182.8 Z uvedenych dat lze obecné
konstatovat, ze zakladnich skol (a tedy i jejich sbort) ve sledovanych letech v abso-
lutnim smyslu pfibyvalo.? Udaje databazi maji ale pFirozen& jen technicky statistic-
kou povahu, nejsou z nich vylouceny napriklad extrémni hodnoty poctu uciteld ve
sboru (vCetné nulovych).'0 S ohledem na tyto skutecnosti i uritou vagnost vymezeni
ucitelského sboru nelze proto pocet sborl exaktné stanovit. Dale uvadéna data se
opiraji o pocCty skol a zcela presné nevyjadruji realnou situaci poctu funkcnich pra-
covnich skupin uéitel( v zakladnim $kolstvi.

Databaze ZS (MSMT) vykazovala (k 30. 9. 2017) z celkového poctu 4182 zaklad-
nich skol 147 skol (3,5 %), ve kterych pracovali méné nez tfi ucitelé (fyzické osoby).
Ucitelskych ,,sbor(“ s méné nez péti uciteli bylo 925 (22,1 %). Na druhé strané
nejvétsi sbor Z$ &ital 92 uciteld (pii souhrnném Gvazku 56,7) a sbory nad 50 uciteld
vykazovalo 108 ZS (2,6 %). V priméru pripada na jeden ucitelsky sbor 18,1 uitele.

povahu a ani nedovoluji rozvrhovymi priniky intenzivnéjsi spolupraci mezi jednotlivymi ¢leny
sboru ve smyslu kolegialnich hospitaci, tymové vyuky apod.

8 Zde i dale uvadéné (daje byly poskytnuty pracovniky odboru $kolské statistiky, analyz a infor-
macni strategie MSMT a dale konzultovany Autor timto dékuje. Data udavaji stav vzdy k 30. zari
uvedeného roku; proto se mohou nevyznamné lisit od (daju z jinych zdrojt zjistovanych k jinému
datu, kupf. Kolektiv autor( (2018).

9 Nartst poctu ZS (a uditelskych sborti) lze v €R sledovat uz od $kolniho roku 2012/2013 (Kolek-
tiv autort, 2018, s. 626), kdy bylo uvadéno 4095 zakladnich kol (o Ctyfi roky pozdéji 4140).
Koresponduje to i se zvySenim poctu zakd (o 12,2 %) a uciteld (o 6,9 %) na tomto Skolském
stupni v uvedeném obdobi. Absolutni narust (nékteré skoly v uvedené dobé také zanikly) poctu
Skol lze ale z velké Casti pripisovat nové zakladanym ,,Skolam“, které nemaji charakter béz-
né skolni organizace, ale skryva se v nich napFiklad vysledek Iniciativy nespokojenych rodicu
s pavodni skolou aj., tedy to, co soucasna pravm Uprava umoznuje. Potvrzuje to v obdobi let
2012/2013-2016/2017 i enormné vysoky nar(ist privatnich a cirkevnich $kol ze 133 na 225 (0 92
Z8, tj. 0 69,2 %).

10 Zpochybmt |ze jiz samotny status velmi malé ,,skoly paklize nevykazuje radu funkci bézné skoly.
Sit' ZS je v Ceské republice historicky pomérné husta a v dusledku eXlStUJe velky pocet relativné
malych $kol (Kucerova, 2012). Pétina viech Z5 v Ceske republice ma 39 a méné zaku; Ctvrtina
pak jsou $koly s poctem 7ak( pod 45 (databaze ZS, MSMT; data k 30. zaFi 2017).
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Nékteré plné organizované skoly sidli ve dvou (nebo i vice) vzdalenych budovach
a v profesné socialnim smyslu pak jejich sbory funguji jako dva samostatné celky.
Podobnou situaci ilustruje vétsi pocet plvodné samostatnych skol (a jejich sbora),
které byly formalné integrovany pod jediné reditelstvi a v databazich jsou pak vyka-
zovany jako jeden celek skoly (pri¢emz fakticky jde o vyssi pocet sborl nez jeden).
Jinym pripadem nejasného vymezeni ucitelského sboru mohou byt zakladni skoly
integrované s jinymi stupni skol (s materskymi, s gymnazii, se stfednimi skolami
apod.).!" Uvedené skutecnosti dokladuji nejednoznacnost ve vymezovani i ur¢ovani
velikosti a poctu ucitelskych sbord.

3.3 Ucitelské sbory 1. a 2. stupné ZS$

Typickym znakem plné organizované zakladni skoly je jeji strukturace na dva stup-
né. Je dana vzdélavaci tradici a vynucena znac¢nou délkou zakladniho vzdélavani.
Jde o navazné stupné, pricemz kazdy z nich resi principialné odlisny vychovné-
-vzdélavaci problém - pojetim, obsahy, metodami aj. V symbolizované roviné to
vystizné vyjadruji Walterova et al. (2011), kdyz hovori o odlisnych ,,dvou svétech*,
dodejme, Ze se zpravidla nachazeji ,,pod jednou stfechou. Realita dvou stupni
urcuje u plné organizovanych kol také personalni déleni uciteld na dva relativné
samostatné sbory jedné skoly. V organizaci prace skoly se tim soucasné implikuje
fada klicovych témat. Souviseji s odliSnymi charakteristikami a jinou organizaci
vyucovani, s procedurami prechodu zakd mezi niz$im a vyssim stupném, s moz-
nostmi a nutnosti spoluprace sbord obou stupid, s kohezi ucitelského sboru jako
celku apod. Ukazuje se, ze mezi obéma ¢astmi sboru jsou vyznamné rozdily a ze
jde v zasadé o dvé odlisné profesni subkultury. Personalni rozdily maji své koreny
napriklad jiz v odliSnych charakteristikach adeptd ucitelstvi obou stupnd, v rozdil-
ném zpuUsobu pripravy ucitel( 1. a 2. stupné, ve specifickém profesnim zaméreni,
v rozdilech ve stupni feminizace nebo v odliSnych charakteristikach profesnich
¢innosti (Urbanek, 2011, s. 278-284).12 Pres tyto rozdily je snaha vytvaret ve skole
pro sbory obou stupnt obdobné podminky prace, které jsou predpokladem pro
profesni a socialni kohezi. Specificka je situace sboru jen jednoho stupné, paklize
je situovan mimo plné organizovany celek zakladni skoly, tedy bez kontaktu k nava-
zujicimu ¢i predchazejicimu stupni. Takovych sbor( neni malo (34,1 %) a v naprosté
vétsiné se jedna o sbory 1. stupné.13

1 Napriklad nejcastéjsi pocCet osob ve zkoumanych pedagogickych sborech v malotridnich Skolach
byl uvadén Sest nebo sedm (Trnkova et al., 2009, s. 55). Autorky ale souc¢asné zdlraznuji, Ze se
(daj mnohdy tykal celé malotridni Skoly véetné materské Skoly.

12 Jiz priprava uciteld pro 1. a 2. stupen ZS je zasadné odli$na nejen obsahovym a metodickym
zabérem, ale navic v poslednim desetileti také povinnou organizaci strukturovanych programd,
které se tykaji jen ucitelstvi 2. (a 3.) stupné, ale nejsou realizovany na Urovni ucitelstvi primar-
niho stupné. Je otazka, do jaké miry tato skutecnost jesté vice prohloubi rozdily ve fungovani
obou stupnt a jak vyznamné tim narusi spolupraci a kohezi ve sborech zakladnich $kol.

13 Zéakladnich skol, které maji pouze 2. stupen, je 22 (2017) a predstavuji zejména Skoly pfi vychov-
nych Gstavech (databaze MSMT).
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3.4 Feminizace sbort

Priznacny pro ucitelské sbory zakladnich skol je jejich vysoky stuperi feminizace,
ktery je predmétem verejné i odborné diskuse. Jako ,,obzvlasté ozehavy problém*
jej jiz pred pulstoletim oznacoval Liska (1969, s. 432) - a to v té dobé predstavoval
podil Zen v zakladnich skolach ,,pouhych* 72 %. Aktualné u nas dosahuje podil ucite-
lek v zakladnich skolach v priméru 83,7 % s napadnymi rozdily ve sborech 1. (91,8 %)
a 2. (75,1 %) stupné (vypocet z dostupnych dat MSMT k 30. zafi 2017)'4.

Mezi jednotlivymi ucitelskymi sbory ale existuji znacné rozdily ve stupni feminiza-
ce. Ze 4182 7S k 30. zafi 2017 bylo 1132 (tedy 27,1 %) ucitelskych sbor(i, ve kterych
nebyl zastoupen zadny muz (databaze MSMT). Na GUrovni 1. stupné zakladni 3koly
predstavuje vyhradné Zensky kolektiv ucitelt dokonce 55,8 % ze vsech téchto sbor(.
Podily zastoupeni muzd maji navic z divodu odli$né organizace vyuky jiny dopad ve
sboru niz$iho a ve sboru vy3$iho stupné. Uéitelské sbory ZS jen s jednim muzem (bez
ohledu na velikost sboru a na rozsah Gvazku této jediné fyzické osoby) predstavuji
dalsich 16,2 %. Ucitelské sbory zakladnich skol tedy z velké casti disponuji vyrazné
vétsinovymi zenskymi kolektivy. Opacny genderovy pomér je naprosto vyjimecny
a tyka se zpravidla jen ucitelskych sbor( ve specialnich Skolskych zafizenich.

Uvedeny stav podilu muz{ a Zen ve sborovnach ZS neni odborniky vniman priznivé
a ve vysokém zastoupeni ucitelek ve sborech je jiz tradicné shledavan zasadni pro-
blém (Sekera, 1994, s. 48; 1997, s. 94; aj.). Negativni dopad feminizovanych sbor(
na zaky neni ovsem vyzkumné dolozen. Navic, jakkoli systémové zménit nepriznivy
pomér zen a muzl v ucitelskych sborech zakladnich $kol neni pro decizni organy
v soucasném spolecenském kontextu vibec realné.'> Rehulka a Rehulkova (2001,
s. 151) na podkladé hodnocenych priznivéjsich profesnich charakteristik ucitelek
(oproti muzim) nevidi téma natolik tragické, kdyz konstatuji, Ze by maskulinizace
Skolstvi byla vyrazné vétsim problémem, nez jakym je feminizace. Bendl (2002,
s. 32-34) riziko feminizovanych sboru shledava také v genderové jednolitosti pro-
fesnich kolektivi. Nelze vsak s autorem zcela souhlasit v tom, ze by vysoké podi-
ly ucitelek ve sborech zakladnich skol determinovaly méné priznivé socialni klima
uvnitr sbord. Jednak se v dostupnych vyzkumech socialniho klimatu ucitelskych sbor(
u nas takovy nalez nepotvrdil (Urbanek, 2006) a jednak v situaci genderové vyrazné
nevyvazenych ucitelskych sborti ZS je metodologicky obtizné takové tvrzeni viibec
prokazovat. V souvislosti s tématem ucitelskych sbor( dokladaji néktera Setreni,

14 Udaje o pramérné feminizaci sbor(i zakladnich kol vychazeji bud’ z vypoctu podilu Zen ke viem
uciteldm ZS jako fyzickych osob (83,7 %), nebo podilu sou¢tu viech dilcich pracovnich ivazk(l zen
(ucitelek) na souhrnném pracovnim Gvazku vsech uéitell (84,7 %). Zpusob vypoctu ale nebyva
vSemi zdroji explicitné uvadén, resp. rozliSovan, nicméné rozdil uvedenych hodnot neni zasadni.
S ohledem na téma ucitelského sboru vychazime pfi vypoctu z podilu fyzickych osob (databaze
MSMT, 2017).

5 Fenomén vysokého podilu ucitelek v zakladnim vzdélavani neni jen specificky cesky, ma prirozené
své historické pric¢iny a sociologické zdlvodnéni. Od pocatku padesatych let 20. stoleti, kdy byl
podil Zen a muz( mezi uciteli v zakladni $kole priblizné vyrovnany, se u nas vyraznym zvySovanim
zameéstnanosti zen navysoval i podil ucitelek v resortu Skolstvi, kde se pak zeny jako ucitelky
uplatnovaly zejména na nizsich stupnich vzdélavani.
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Ze napriklad tendence k fluktuaci je u muzl vyssi (Lazarova et al., 2011, s. 127),
a prevaha zen tak mlze obecné prispivat k Zadouci vétsi stabilité sbord. Presto je
nutné zdlraznit, Ze vysoky podil Zen ve sborech spolu s genderovou nevyvazenosti
mezi obéma stupni ZS ma své méné priznivé disledky nejen pro Zaky (v nerovnos-
ti zenského a muzského vychovného elementu), ale také v neprirozeném slozeni
a specifické dynamice fungovani Zenského ucitelského sboru jako profesné socialni
skupiny (Bendl, 2002).

zenosti personalu zakladnich skol. Tim je otazka, kdo stoji v cele skoly, resp. kdo
ji Fidi a kdo vede feminizované ucitelské sbory. V provedeném Setfeni (Urbanek et
al., 2017) se na vybérovém souboru 125 ZS ukazalo, e i na Feditelskych pozicich
prevazuji zeny, byt ve srovnani s kategorii ucitelu s jiz jen vyrazné mensim podilem
(61,2 % reditelek).1¢ Zajimavé je, ze v rozhovorech se praveé ucitelky zakladnich skol
casto vyjadruji, ze v feditelské funkci preferuji muze (Dvorak et al., 2010). Pritom
ale Setreni socialniho klimatu ucitelskych sbor (Urbanek, 2006) prokazuje, Ze uci-
telsky personal hodnoti klima priznivéji pravé ve skolach vedenych reditelkami, a to
zejména v oblasti vnimané podpory. Skutecnost dokladuji Ceské starsi (Emmerova,
2001, s. 65) i novéjsi (Lukas, 2009, s. 138) nalezy, stejné jako zahranicni vyzkumy,
vCetné asijskych (Walker & Kwan, 2010, s. 108). VSechny popisuji zensky styl Fizeni
a vedeni lidi ve Skolach jako participativnéjsi, reditelky se ve vztahu ke sboru zdaji
otevrenéjsi a funk¢énéjsi, jednaji osobitéji, citlivéji, demokratictéji.

3.5 Vékové sloZeni a kvalifikovanost ucitelskych sbort

Udaje o vékovém sloZzeni ucitelskych sborti nejsou disledné ani systematicky sledo-
vany v kazdé skole. Lze je dohledat v nékterych peclivéji vypracovanych vyrocnich
zpravach ZS. Obecné je vékovy primér uditelli v Eeskych ZS, podobné jako v fadé
evropskych zemi, relativné vysoky, a ani prognozy vyvoje vékové struktury Ces-
kych uciteld nejsou pfrilis povzbudivé, jak upozoriuji treba Lazarova et al. (2011,
s. 25-27). O vékovych charakteristikach sboru, a to vystiznéji a uzitecnéji nez pra-
mérna hodnota, vypovida vékova struktura uciteld, resp. vyvazenost vékovych ka-
tegorii. Ta byla sledovana i v minulosti. Napriklad Liska (1969, s. 432) shledaval jiz
pred pdl stoletim generacni problém ve vékové nevyrovnanosti ucitelskych sbor
nékterych pohranicnich Z5, ale ve zcela opaéném smyslu, neZ je feen v soucasnosti.
Zatimco dnes jsme konfrontovani s problémem prestarlych ucitelskych sbord, situ-
ace druhé poloviny Sedesatych let predstavovala v nékterych perifernich lokalitach
dosidlovaného pohranici zcela opacny problém velmi mladych (a tedy také nezkuse-
nych) sestav ucitell v existujicich sborech zakladnich skol.'” Ukazuje to, Ze rizikem

16 To vSak mUZe na druhé strané vyvolavat asociace smérem k nerovnym Sancim Zen ve vedoucich
funkcich, nebot’ uvedeny genderovy pomér vedoucich pracovnikd neodpovida podilu Zen v orga-
nizacich zakladnich skol.

7.V soucasnosti (byt' spise jen vyjimecné) také existuji ucitelské sbory zakladnich Skol s nizkym
vékovym prameérem. V ZS Pestra bylo vytvoreni velmi mladého sboru manazerskym zamérem redi-
telky, nebot’ ,,oni nebyli zatizeni ni¢im z téch minulych skol..., tak se velice rychle pfizpusobili...“.
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vékové konstelace sboru mize byt jakakoli krajni poloha smérem k obéma polim.
Vékové optimalni stav pracovni skupiny ucitel(l v tomto smyslu oznacuji Lazarova et
al. (2009, s. 141) jako demograficky vyvazeny tym.

Sekera (1995b, s. 87-88) si jiz v devadesatych letech minulého stoleti potrebu
vyvazenosti vékového sloZeni plné uvédomoval a pro aktualni poZadavek i perspekti-
vu fungovani ucitelského sboru doporucil optimalni podily ucitelt ve trech vékovych
kategoriich. Pri pFirozenych odchodech a prichodech uéiteld (odchody do dichodu,
nastupy absolvent(l) by mély zUstavat vékové podily ve sboru priblizné zachova-
vany, a tak udrzovana jeho relativni personalni stabilita.'8 Novotny a Briicknerova
(2014) vsak upozoriuji, ze pro zarazeni, resp. sebezarazeni ucitele ve sboru do jedné
z vékovych kategorii hraje v socialnim smyslu vyznamnou roli nejen vék, ale také
délka praxe, délka pusobeni v konkrétni $kole nebo vékové rozlozeni v ucitelském
sboru. Lze predpokladat, Ze vékova vyvazenost sbord ma dlsledky pro personalni
perspektivu a stabilitu sboru i pro prirozené edukacni prostredi zaka. Kazda vékova
kategorie v ucitelském sboru ma sva profesni specifika a za urcitych okolnosti mize
mit mezigeneracni spoluprace (Novotny & Briicknerova, 2014) komplementarni efekt
a gradovat az k synergii. Pri vyzkumu ceské zakladni Skoly (Dvorak et al., 2010)
se generacni konflikty ve sborech neukazovaly jako typické. | kdyz se participa-
ce v mezigeneracnich ucebnich interakcich lisi podle generaci ¢etnosti i formou,
je zde ocekavan znacny potencial pro rozvoj organizace, sboru i ucitele (Novotny
& Briicknerova, 2016, s. 30). Starsi generaci ucitell nad padesat let a moznymi
dusledky procesu starnuti v ucitelstvi se u nas dikladnéji zabyvala Lazarova et al.
(2011). Kromé zdravotnich rizik, kde je autory uvadéno u starsich ucitel vyrazné
zastoupeni psychickych onemocnéni a obtizi (napr. vysoky vyskyt depresi nebo vyho-
reni), dochazi u nich i k proménam v sebehodnoceni, vztazich a v pracovnich posto-
jich (tamtéz, s. 74-79). Lze proto uvazovat, do jaké miry a s jakymi ddsledky tyto
(zasadni) promény starnouciho personalu ovlivni funkcnost, vnitrni vztahy i socialni
klima v ucitelskych sborech.

Zasadné problematictéjsim tématem personalni skladby ucitelského sboru je
neuspokojivy podil formdlni kvalifikovanosti jeho uciteld. Dlouhodoby stav nikoli
vyjimeéného pusobeni nekvalifikovanych uéitel( ve sborech zakladnich $kol ma bez
odpovidajiciho feseni prirozené své negativni dusledky. Kromé rizik pro kvalitu

Sami mladi ucitelé ale vnimali tento stav, kdy chybi ,,ten starsi pedagogicky vzor, pro sbor jako
krajné nevyhodny (blize Dvorak et al., 2010, s. 146), nemluvé o mozném motivu feditelky vést
,manipulovatelnéjsi“ kolektiv ucitell.

18 Sekera (1995b, s. 87-88) navrhuje pro optimalni vékové slozeni ucitelského sboru proporcni
zastoupeni jedné tretiny az Ctvrtiny starsich uciteld (nad 50 let), tfetiny az poloviny stfedni
vékové generace (40-49 let) a jedné tretiny az Ctvrtiny nejmladsi generace (do 39 let).

19 Dostupna data k podilu nekvalifikovanych ucitelli v zakladnich $kolach vykazuji celkové hodnoty,
nikoli stav v jednotlivych sborech. Na elektronickych strankach MSMT lze nalézt i starsi Udaje
(2009). Pramérny podil nekvalifikovanych uciteld byl uvadén 15,2 % na 1. a 14,9 % na 2. stupni
1S, pricemz existuji vyrazné meziregionalni rozdily, stejné jako rozdily mezi Skolami (sbory). Pro
nase téma mulze byt relevantni informace, ze vysoké podily nekvalifikovanych jsou vykazovany
ve sborech nejmensich kol (v priméru 35 %); naopak, nizsi podily nekvalifikovanych ucitelli jsou
zjistovany v ucitelskych sborech velkych kol (v praméru 13 %) (MSMT, 2009). Neduivéryhodné je,
Ze vypocet z dat vztahujicich se ke Skolnimu roku 2017/2018 vykazuje celorepublikovy pramér
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vyuky a zpochybnovani obecného respektu k praci ucitele jako profesionala a ke
Skole jako nositelce vzdélanosti zasahuje kvalifikacni heterogenita potencialné také
socialné-psychologické faktory fungovani ucitelskych sbor( (nevyvazenost profesnich
presvédcéeni ucitell, nizka profesné-socialni koheze sboru ad.).

4 Personalni pohyb a vztahy v ucitelskych sborech

Kromé uvedenych demografickych charakteristik, jako jsou velikost, podil Zen, vé-
kové slozZeni ¢i kvalifikovanost ucitelskych sbord, jsou pro jejich fungovani urcujici
i dalsi, socialni faktory, jakymi jsou personalni pohyb, vztahy k vedeni a vztahy uvnitr
sbord. Personalni pohyb v ucitelskych sborech, dosahuje-li pfiméreného stupné a je-
-li vysledkem promyslené strategie vedeni lidi, mizZe byt uZite¢ny, mnohdy i nutny.
Jak s odkazem na zahranicni studie uvadéji Rozkovcova a Urbanek (2017, s. 27), lze
souhlasit, Ze zdrava mira fluktuace vytvari protivahu rigidnimu personalnimu stavu
ve sboru a dynamizuje jej. Avsak jeji krajni varianty ¢i dramatické zasahy do perso-
nalu sboru maji pro fungovani $kolni organizace také znac¢na rizika. Pohyb uditeld ma
rozdilné priciny, odliSnou povahu i disledky a ve sboru se muze projevovat riznym
stupném intenzity - od relativni stability az k vysokym hodnotam fluktuace.

4.1 Stabilita ucitelskych sbori

Chod skoly se vyznamné opira o jeji personal, jehoz ustalena konstelace predstavuje
stabilizujici faktor fungovani a rozvoje skoly (Vasutova & Urbanek, 2010, s. 89). Re-
lativné stabilni ucitelsky sbor vyznamné upevnuje kulturu Skoly, zajistuje usazenost
a kontinuitu jeji prace.

Ucitelé, kteri plsobi ve sboru nepretrzité, dlouhodobé, kontinualné (stav je
oznacovan jako retence)?9, predstavuji ve shodé s teorii socialniho kapitalu (Mason
& Matas, 2015) stabilizujici faktor. Setfeni, které sledovalo pohyb uéiteld v péti
eskych 7S po dobu péti let, ukazalo, Ze se personalni ,,podil kontinuity“ sboru, tj.
podil uéitell, kteri ve sledovaném pétileti nepretrzité plsobili ve sboru, pohyboval
v jednotlivych sborech mezi 52 a 83 % (Urbanek & Koucky, 2014). Vyssi podily nadto
korespondovaly i s priznivéjsimi hodnotami socialniho klimatu ve sborech a s jeho
stabilitou.

Dotaznikové Setreni ¢eskych ucitel( starsich padesati let (N = 173) dospélo k vy-
sledku, ze 21 % tohoto souboru nezménilo nikdy pracovisté (Lazarova et al., 2011,
s. 127). Za predpokladu, Ze sledovany soubor uciteld prosel standardni vzdélavaci

ucitel( ZS bez kvalifikace jiz jen 5,2 % (http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp). Ani snizovani
formalnich pozadavku na ucitelské vzdélavani pripravovanymi novelami zakona o pedagogickych
pracovnicich problém kvalifikovanosti fakticky nevyresi.

20 Protipolem kontinualniho plisobeni ucitele ve sboru, a tedy ukazatelem krajni dynamické stranky
sboru, je napriklad pouzity indikator ,,extrémni fluktuace“, kde je za urcité casové obdobi sle-
dovan podil ucitell, kteri neplsobi ve sboru déle nez jeden $kolni rok (blize Urbanek & Koucky,
2014).
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drahou, pak vice neZ jeho pétina pusobila na jediném pracovisti kontinualné celé
Ctvrtstoleti nebo i déle.?!

Kli¢ovou roli pro personalni stabilitu ucitelského sboru, jak ukazuje i zahraniéni
situace (Leithwood, 2005), sehrava vedeni skoly, a to jednak v dlouhodobé praci se
sborem (Stary et al., 2012), ale dale také v bezprostredni protektivni podpore uci-
tel(. Potencial pedagogického vedeni lidi ve prospéch stability prace skoly i sboru
dobre ilustruji nalezy vyzkumu Ceské zakladni skoly (Dvorak et al., 2010).22 Relativné
stabilni ucitelsky sbor je schopen celit tlakim prekotnych zmén, problematickym
zasah(m, garantuje perspektivu vyvoje Skoly a pro Zaky vytvari Citelny edukaéni
prostor. Stabilizovany sbor mize také lépe odkryvat vnitrni konflikty ¢i socialnépa-
tologicka rizika v ucitelskych kolektivech, kterd, jak ukazuji vyzkumna data (Cech,
2011), nejsou ani ve sborech zakladnich skol nikterak vyjimecna.

4.2 Fluktuace ucitel: celospolecenské téma i problém sbor(

Pohyb uciteld mezi Skolami (a tedy také mezi ucitelskymi sbory), zména mista za-
méstnani anebo i odchod zcela mimo systém a profesi, tedy fluktuace uciteld, nejsou
v Cesku pFili§ sledovanymi ani zkoumanymi fenomény. Pfedmét pfipadného zajmu
odbornik( nebo deciznich organu o pohyb uéitell ve $kolstvi sméfuje u nas (podobné
jako v zahranici) predevsim k tématu atrice, tedy k fluktuaci uciteld mimo vzdéla-
vaci systém. Vysoka mira fluktuace, jak referuji Hanusova et al. (2017), se i v ciziné
totiz stava mimoradné palcivym problémem azZ s riziky ohroZeni funkcnosti systému.
Specifickym a zvlasté citlivym tématem fluktuace uciteld, a to i u nas teoreticky
popsanym a vyzkumné ddkladné uchopenym (PiSova & Hanu$ova, 2016; HanuSova et
al., 2017), jsou pak odchody zacinajicich uciteld ze $kol (oznacované jako drop-out)
¢i nenastupovani kvalifikovanych absolventd ucitelskych fakult do skolského terénu.

S podstatné mensim zajmem je sledovan pohyb uciteld uvnitr systému, tedy mi-
grace, kdy fluktuujici uéitelé sice méni pracovisté ($kolu, sbor), ale zlstavaji dale
ve $kolském systému, zpravidla i na stejném stupni skoly. Skolsky systém v takovém
pripadé o ucitele neprichazi. Pro ucitelsky sbor a jeho fungovani ma ale jakykoli druh
pohybu (odchod i prichod), bez ohledu, kam ucitel odchazi nebo odkud prichazi,
v zasadé vzdy tytéZ dusledky: personalni proménu specifické pracovni skupiny, tj.
ucitelského sboru. Kromé destabilizace sboru vede migrace uvnitr systému, jak se
ukazuje v zahranici (Feng & Sass, 2011), navic i k tzv. bimodalni distribuci, kdy sbory

21 Bohumira Lazarova se svymi kolegy (Lazarova et al., 2011) ovSem zkoumala generaci uciteld
narozenych pred rokem 1960. Otazka je, zda soucasny spolecensky tlak, realita pracovniho
trhu a otevrena zaméstnanecka politika dovoli i mlad$im generacim uditel( setrvat v profesi (Ci
dokonce na jediném pracovisti) takto dlouhodobé.

22 7plsob vedeni lidi v ZS Horska, kterou autofi oznadili jako ,,prostiedi stability* (Dvorék et al.,
2010, s. 130), prokazuje protektivni praci pri podpore a vedeni ucitelského sboru, pricemz jsou
ale soucasné vyzadovany (a také uciteli prijimany) vysoké naroky na pedagogickou praci ucite-
L0 s Zaky. Protektivni vedeni lidi je v jedné z kapitol citované monografie symbolizovano jako
»ochranny destnik“, ktery chrani ucitele pred vnéjSimi nepriznivymi tlaky, vytvari dostatecny
prostor pro akceptaci Unosnych a srozumitelnych pozadavk( a umoziiuje prosazovani expertni
linie v praci ucitele (s. 140).
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opoustéji bud’ nejlepsi, anebo nejméné dobri ucitelé. V disledku to mize prohlubo-
vat rozdily v kvalité ucitelského personalu mezi jednotlivymi Skolami.

Personalni zmény ve sboru, které jsou vyvolany prirozenymi potrebami vyvoje
Skoly nebo realitou Zivotnich drah ucitel, maji zpravidla jen pozvolnou povahu
a nemusi vyraznéji narusovat vztahovy ramec uvnitr sboru. Jinak je tomu u ¢asté-
ho, masového ¢i razantniho pohybu. MiZe byt vyvolan personalni nadbytecnosti,
stéhovanim ucitele ¢i jeho obtiznou dopravni dostupnosti. Nékteré odchody ucitell
ze $kol jsou primarné vyvolany krajni nespokojenosti uciteld s vytvarenymi pod-
minkami prace ¢i nepfiznivou situaci ve Skole v oblasti vztahd nebo zplsobu Fizeni.
Lze predpokladat, ze Casté promény sestav ucitelskych sbor( zasahuji kulturu skoly
(Hlouskova, 2008), a jak lze dokladovat nékterymi vyzkumnymi nalezy, pasobi v ne-
gativnim smyslu i na socialni klima ve sborech (Urbanek & Koucky, 2014). PiSova
a Hanusova (2016, s. 399) potvrzuji, Ze Skoly s malou personalni stabilitou maji mensi
$anci vytvorit bezpecné klima, které by podporovalo vzajemnou ddvéru a spolupraci
mezi uciteli. Nestabilitu sboru chapou autorky pro systematickou praci skoly jako
rizikovou.

Mohlo by se jevit, Ze principialnim ddvodem odchod( uéiteld mimo systém $kol-
stvi jsou predevsim vytvarené podminky prace v konfrontaci s kondici pracovniho
trhu. PFi¢iny fluktuace uditeld jsou ale riznorodéjsi, diferencovanéjsi a maji kom-
plexnéjsi povahu. Na ucitelsky sbor, na néjz dopadaji se stejnou silou také disledky
migrace ucitel( uvnitf systému, lze priciny odchodi hledat zejména ve faktorech
kvality Skolni organizace. Objasnuje je organizacni teorie (Ingersoll, 2001), ktera
vyznamné zohlednuje skolu jako specifickou organizaci.23 Komplexni pohled na fe-
nomén fluktuace nabizi teorie ¢tyr kapitald (Mason & Matas, 2015), ktera vysvétluje
vicerozmérnost tématu az do roviny fungovani ucitelského sboru?4 (podrobnéji Roz-
kovcova & Urbanek, 2017).

Mira fluktuace ucitelskych sbor zavisi téz na lokalizaci skoly a na jeji velikosti.
Vys$i mira fluktuace uciteld je v ¢eskych malotridnich Skolach prisuzovana izolova-
nosti sbord a nizsi kvalifikovanosti ucitelského personalu (Trnkova, Chaloupkova,
& Knotova, 2009, s. 60). Z uvedeného vyplyva, ze fenomén fluktuace uciteld nelze
vysvétlovat pouze nékolika diléimi (a separovanymi) faktory, ale ze je mnohodimen-
zionalni a ze i jeho priciny maji komplexnéjsi povahu. Jednoducha proto nemohou
byt ani jejich reseni.

4.3 Promény ucitelskych sbor

Kromé primého personalniho pohybu uéiteld dochazi navic uvnitf sbor( k proménam
socialnich charakteristik i v dalSich souvislostech, jako jsou zmény funkci a pracov-
nich pozic ve skole. Zmény ve funkci reditele nebo jeho zastupce jsou méné casté,

23 Fluktuace zpUsobuje problémy predevsim organizacim, jejichz ¢innost je nerutinni, zaloZzena na
ne zcela definovanych technologiich a procesech. Je zavisla na oddanosti, loajalnosti, divére
a kohezi aktér(, od nichZ je vyzadovana extenzivni komunikace. A témto charakteristikam velmi
dobre odpovida pravé skolni organizace (Ingersoll, 2001).

24 Jedna se o lidsky, socialni, strukturalni a pozitivné psychologicky kapital.
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zato zasadnim zplUsobem ovliviiuji socialni klima sboru (Urbanek, Dvorak, & Stary,
2014, s. 74).

Trojanova (2014) zmifuje, Ze v souvislosti s prosazovanim tymovych pristupd
a etablovanim stfedniho managementu skoly se také proménuje formalni struktura
ucitelskych sbort (srov. Sekera, 1995a). Smysl takovych zasah( je ocekavan v efek-
tivnéj$im Fizeni.25 Radovi uitelé jsou tak ve vétsi mife vtahovani do spolufizeni
Skoly a k participaci na vedeni lidi. Méni se jejich pozice, pravomoci, z kolegl se
stavaji nadrizeni a podrizeni atd. Pro socialni vztahy uvnitf sbort muaze jit dozajista
o znatelnou proménu. Doklada to popsana situace v jedné zakladni Skole (Dvorak et
al., 2010, s. 146), kdy byli do vedoucich funkci predmétovych komisi dosazeni mladi
ucitelé, pricemz slovy tehdejsiho zastupce se to ,,stars$im zabéhnutym ¢lendm sboru
nelibilo“.

Vyznamné promény charakteristik ucitelskych sbor( predstavuje také aktualni
pranik neucitelského personalu do Skol. V souvislosti s realizaci konceptu inkluzivni-
ho vzdélavani se v zakladnich $kolach navysuji poéty asistentd, specialnich pedagogl
nebo Skolnich psychologli, ¢imzZ se méni slozeni pedagogického personalu. Tabulka
2 prezentuje vysledky opakovaného Setfeni téhoz souboru pedagogickych sbor( Z$
s odstupem dvou let a dokladuje snizujici se podil uciteld k pedagogickému perso-
nalu skoly (Rozkovcova et al., 2018).

Tabulka 2 Personalni promény pedagogickych sborti (vybér Z5; N = 125; 2016/2018)

yA PP e ostatni z toho:
(N =125) celkem ucitele PP vychovatelé  asistenti SP+W
2016
abs. 3234 2391 843 479 315 36
rel. 100,0 73,9 26,1 14,8 9,7 1,1
2018
abs. 3850 2658 1191 531 562 79
rel. 100,0 69,1 30,9 13,8 14,6 2,1

Pozn.: PP = pedagogicti pracovnici; SP = specialni pedagog; W = skolni psycholog

Neucitelsky personal se ve Skole pohybuje s jinym cilem, nez jaky ma ucitel. Ma
jinou kvalifikaci, odliSné povinnosti, jiny profesni zabér atd. Je ,tichym svédkem*
ucitelské prace a pronika (zpravidla ale jen laickou perspektivou) do jeji ,,profesné
intimni sféry“. M(ze se v provozu Skoly stat vyznamnym pomocnikem, ale také pro
praci uciteld a kohezi sboru jakymsi ,trojskym koném*. Neucitelsky pedagogicky
personal mdze praci ucitelského sboru vyrazné obohacovat a podporovat, anebo ji

25 Pozitivni vysledek fungovani stfedniho managementu v prostredi zakladnich skol se mizZe ovsem
dostavit jen ve Skolach s odpovidajicimi parametry. Pausalni prosazovani ma sva rizika ve forma-
lismu, nefunkcnosti a v oblasti kvality klimatu sboru, jak ukazala napfiklad analyza pFipadové
studie v ZS Pestra (Dvorak et al., 2010, s. 143-157).
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také problematizovat. V obou pripadech lze ale predpokladat proménu roli a pro-
fesnich vztaht mezi zaméstnanci skoly s disledky pro socialni klima a kulturu skoly.

4.4 Vztahy v ucitelskych sborech a socialni klima sbort

Jak bylo jiZz vySe uvedeno a z textu také implicitné vyplyva, klicovym faktorem
pro fungovani ucitelského sboru je jeho socialné profesni vztahovy ramec, ktery je
soucasné vyznamnym atributem kultury Skoly (Pol et al., 2006). Priznivé vztahy ve
sboru jsou uciteli opakované deklarovany jako velmi silny faktor, ktery je pripou-
tava k dané skole (napr. Dvorak et al., 2010) a pozitivné ovliviiuje jejich pracovni
spokojenost (Pracha, 2002, s. 77). Presto kvalitativni sondy dokladuji uvnitr sbort
pomérné béznou existenci zajmovych skupin, které rozvijeji strategie k ziskani moci,
k prosazeni osobnich zajm( nebo k vlastni ochrané (Svaricek, 2009).

Pripomenme ale, Ze profesni vztahy a jejich rozvoj jsou ve sboru primarné ,re-
gulovany* jiz vyse uvedenym konfliktem mezi individualni autonomii a kolektivni
iniciativou ucitele (Little, 1990). Presto je v souladu s Lukasem (2009, s. 129) nutné
povazovat vztahovy ramec ze vSech oblasti prace skoly jako ten nejvyznamnéjsi.
Jeho citliva regulace a optimalni nastaveni ovliviiuji v ménicich se podminkach prace
Skoly jeji chod. Jde jednak o rovinu vzajemnych vztaht mezi uciteli uvnitr sboru
a dale o vztah mezi sborem a vedenim skoly, ktery je vymezen charakteristikami sty-
lu vedeni (Rozkovcova & Novotova, 2018). K tomu jesté pristupuji specifické vztahy,
resp. rozdéleni roli v tandemu (pripadné v triu nebo kvartetu) managementu skoly.
Teorie vedeni lidi a typologie stylt prosly prirozené vyvojem, takze modernéjsi para-
digmata dnes ve Skolni organizaci vylucuji existenci drive konstruovaného univerzal-
né platného (Uspésného) stylu vedeni (Vychopnova, 2017, s. 11-12). Jednoznacnéji
nelze ani stanovit, ktera kombinace styld vedeni je pro sbor nejvhodnéjsi, aniz by
bylo pFihlizeno k jeho specifiku. Usp&3ny styl vedeni je proto chapan vice v interakci
k charakteristikdm sboru a k potencialu uditeld a opira se i o dalsi fenomény, jako
jsou spolec¢na vize, sdileni, vzajemna dlvéra (Briicknerova & Novotny, 2017), vnima-
né klima ad. Rozkovcova a Novotova (2018) v ramci kvalitativni studie popisuji skolu
s ,,neprijatym vedenim*, kde styl vedeni predevsim nereflektoval socialni specifikum
malé skoly a nekorespondoval ani s charakteristikami a o¢ekavanimi ucitelského sbo-
ru. Identifikované socialni klima sboru, o které se autorky pri analyze také opiraly,
se ukazuje jako relevantni a dostatecné hutny diagnosticky fenomén pro zjistovani
vztah( ve sboru, nebot pravé sleduje obé polohy tématu: vztahy ucitel( s vedenim
a vztahy uvnitr sboru.

Socialni klima je sledovano zejména v téch organizacich a profesnich skupinach,
kde maji vzajemné vztahy mezi aktéry kliCovy vyznam pro vysledky prace celé or-
ganizace. A to se bezesporu tyka skolniho prostredi a ucitelského sboru, jak je vyse
vymezen. Socialni klima ma v organizacich zabyvajicich se vychovou a vzdélavanim
vedle rezultativniho efektu i mimoradny vyznam pro samotny proces, nebot kvalita
vztahu ve $kole reprezentuje zakim ve vychovném smyslu i obecny socialni model
fungujici organizace.
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Autori vychazeji z rlznych konceptl a variantnich vymezeni socialniho klimatu
(u nas napr. Lasek, 1995; Jezek, 2001; Mares, 2001; Grecmanova, 2008; v zahranici
Anderson, 1982; Kottkamp, Mulhern, & Hoy, 1987; Halpin & Croft, 1993; aj.). Tento
socialni fenomén lze definicné pokryt nékolika klicovymi atributy. Socialni klima je
relativné stabilni, ma subjektivni a soucasné i kolektivni povahu, a vyjadruje kon-
tinuitu aktéry vnimané, prozivané a hodnocené reality.26 Socialni klima ucitelského
sboru sledované ve Skole lze proto povazovat za vystizny indikator kvality profesnich
vztah(, vedeni lidi a do jisté miry i charakteristik fungovani celé skolni organizace.
Navic se lze domnivat, Ze zcela rozhodujici slozkou klimatu sSkoly je klima ucitel-
ského sboru, nebot’ ucitelé disponuji znacnou silou socialniho vlivu a vSesmérnymi
vyznamnymi kontakty k ostatnim aktérdm $kolniho Zivota.

Rizikem kvantitativnich Setreni zjistujicich klima ucitelskych sbor( je skutecnost,
ze mnohdy pracuji s hromadnymi daty bez dostatecné interpretacni citlivosti a bez
zretele, Zze jednotkou analyzy je (originalni) ucitelsky sbor s jedineCnymi a specific-
kymi kontexty, které se bezprostfedné vztahuji pravé jen k zjisténym datim tohoto
sboru.

Z vyzkum0 v Ceském prostfedi lze v oblasti socialniho klimatu ucitelskych sbort
zakladnich Skol uvést zatim jen skromnéjsi nalezy. Tykaji se vysledk( nékolika hro-
madnych Setreni (Lasek, 1995; Urbanek, 2006; NiSponska & Urbanek, 2007; Urbanek
et al., 2017), kvalitativnich studii (napf. PiSova, 2004) nebo analyz dat opakovaného
vyzkumu Ceské zakladni skoly (Dvorak et al., 2010; Urbanek et al., 2014; Dvorak,
Stary, & Urbanek, 2015), ktery zjistoval mimo jiné socialni klima sbort.2? Vysledky
uvedenych vyzkumi ukazuji, Ze mezi jednotlivymi ¢eskymi Skolami existuji vyrazné
odliSnosti v parametrech kvality socialniho klimatu sboru. Tykaji se rozdili celko-
vych indexu otevrenosti, hodnot dil¢ich dimenzi klimatu, které specifikuji vztahy
k vedeni a vztahy uvnitf sbor(, i variability vypovédi ¢lend sboru. Opakované studie
socialniho klimatu potvrzuji jeho stabilni charakter a doprovodné kvalitativni sondy
naznacuji solidni validitu a vysokou citlivost pouzivaného dotaznikového nastroje
(Urbanek et al., 2018).

Na profesni vztahy v ucitelskych sborech zakladnich skol lze usuzovat i z nepfri-
mych vyzkumnych indicii. Ojedinélym vyzkumnym pocinem tohoto druhu, ktery
zprostredkované zasahuje dovnitr ucitelského sboru, je identifikace mobbingu (a bo-
ssingu) v prostiedi personalu zakladnich 3kol (Cech, 2011). Autor odkryva v kontrastu
ke kultivacni funkci skoly zdanlivé necekany, ve sborovnach zakladnich skol vsak
nikoli vyjimecny fenomén, ktery ma socialnépatologickou povahu. Zjisténé projevy
mobbingu dokladuji v nékterych ucitelskych sborech zakladnich skol nezdravé vztahy
a nepriznivé socialni klima.

26 Socialni klima (Skoly) je napriklad Maresem (2001, s. 583) vymezovano jako ,,... ustalené postupy
vnimani, prozivani, hodnoceni a reagovani_vsech aktéru $koly na to, co se ve skole odehralo,
pravé odehrava nebo ma v budoucnu odehrat. Ddraz je poloZen na to, jak klima vidi a interpretuji
sami aktéri.“

27 Nalezy socialniho klimatu ve slovenskych sborovnach zakladnich a stfednich skol odkryva sonda
metodologicky zamérené studie Gavory a Braunové (2010), kdy byl autory adaptovan zahranicni
vyzkumny nastroj na podminky slovenskych zakladnich a stfednich skol.
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5 Zaveéry

Cilem textu bylo shromazdit, usporadat a zhodnotit nalezy o fenoménu ucitelské-
ho sboru Ceské zakladni skoly a predlozit celkovy aktualni obraz o této specifické
pracovni skupiné. Prezentované nalezy soucasné oteviraji nové otazky a naznacuji
vyzkumny potencial problematiky ucitelskych sbor(.

Ucitelské sbory nejsou zcela béznymi pracovnimi skupinami. Jejich specifika maji
své duasledky jak pro styl vedeni, tak pro praci sbord a urcuji moznosti a hranice
fungovani skoly. Znac¢na variabilita velikosti ucitelskych sbort souvisi s velikostnimi
kategoriemi zakladnich $kol u nas a otevira otazku, jakymi odlisSnymi zplsoby fun-
guji sbory extrémnich velikosti, resp. jak rozdilné mohou byt vedeny. Typickou je
strukturace ucitelskych sborl (plné organizovanych) zakladnich skol na dva stupné.
Formalni i fakticka separace sbor( 1. a 2. stupné vyvolava potfebu variantnich stra-
tegii pri vedeni lidi.

Zasadnéjsim tématem, nez jakym je vysoky stupen feminizace ucitelskych sboru,
se jevi predevsim problém starnoucich, vékové nevyvazenych sbord, a dale kvalifi-
kacni deficit a s nim souvisejici kvalifikacni heterogenita ucitel( ve sborech. Nepfi-
znivé vékové slozeni implikuje zejména problematickou perspektivu sboru a jeho
personalni nestabilitu. Otevira otazku hodnou sledovani, do jaké miry a s jakymi
dusledky ovliviuje starnouci personal $koly funkénost, vnitini vztahy a socialni kli-
ma v ucitelskych sborech. Nizky podil kvalifikovanych ucitelt v nékterych sborech
problematizuje kvalitu vyuky. Navic ale také predstavuje rizika pro socialni kohezi
ucitelského sboru a spolecnou vzdélavaci vizi skoly.

Diskutovanym fenoménem je personalni stabilita ucitelskych sbord, resp. mira
fluktuace uciteld, ktera se tyka jak pohybu uvnitf systému, tak odchodu (prichodt)
uciteld mimo vzdélavaci systém. Pro téma ucitelskych sborl je podstatné, Ze jaky-
koli druh personalniho pohybu, zvlasté prekracuje-li Gnosnou miru, na Grovni Skoly
vzdy zasahuje stabilitu sboru. V celém vzdélavacim systému pak muzZe v disledku
vést k selektivni distribuci migrujicich uciteld. V situaci novych narokd inkluzivni
politiky lze v téchto souvislostech pro stabilitu sborll vidét znacné riziko, spojené
napriklad s ,,utéky“ ucitell do $kol s mensim podilem problémovych zakd. Lze také
oCekavat, ze dopad legislativnich zmén ucitelského vzdélavani pozméni vzdélanostni
profil i motivaci uciteld nastupujicich do $kol, a potazmo téz charakteristiky ucitel-
skych sbord.

Personalné stabilni a kohezivni sbor ma potencial garantovat radu priznivych
charakteristik fungovani skoly: v oblasti jeji kultury, klimatu, v kontinuité vychov-
nych cild, v perspektivach prace skoly nebo v prosazovani jeji vize. Charakteristiky
socialniho klimatu ucitelského sboru maji kromé predpokladaného dopadu na kvalitu
vzdélavacich vysledkl i vyznam pro samotny proces skolniho vzdélavani ve smyslu
modelu fungujici komunity. UcCitelsky sbor a jeho charakteristiky maji navic vse-
smérny Ucinek na ostatni aktéry skolniho Zivota. Ukazuje se, Ze nejvyznamnéjsimi
faktory, které posiluji personalni stabilitu ucitelského sboru a koresponduji s jeho
klimatem, jsou priznivé vztahy v kolektivu uciteld, vysoka Groven vzajemné davéry
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a adekvatni styl vedeni lidi s jasné deklarovanymi pravidly. Otevira se tim otazka,
jaka mira personalni stability ucitelského sboru je prizniva pro efektivni fungovani
skoly, resp. jaka je hranice neohrozujici miry promén personalu skoly. Fungovani uci-
telského sboru i skoly jako organizace je zaloZeno na vztahovém ramci a vzajemné
vztahy mezi aktéry maji zasadni vyznam pro vysledky prace skoly.

Literatura

Anderson, C. S. (1982). The search for school climate: A review of the research. Review of
Educational Research, 52(3), 367-420.

Bedrnova, E., & Novy, I., et al. (2007). Psychologie a sociologie rizeni. Praha: Management
Press.

Bendl, S. (2002). Feminizace Skolstvi a jeji pedagogické konsekvence. Pedagogickd orientace,
12(4), 19-35.

Briicknerova, K., & Novotny, P. (2017). Trust within teaching staff and mutual learning among
teachers. Studia paedagogica, 22(2), 67-95.

Cifali, M. (1999). ,,Nemozné“ povolani? Stale inspirativni bonmot. Pedagogika, 49(4), 322-334.

Cech, T. (2011). Mobbing jako negativni fenomén v prosti‘edi zdkladnich $kol. Brno: MU.

Dvorak, D., Stary, K., & Urbanek, P. (2015). Skola v globdlni dobé. Promény péti Eeskych
zdkladnich skol. Praha: Karolinum.

Dvorak, D., Stary, K., Urbanek, P., Chval, M., & Walterova, E. (2010). Ceskd zdkladni $kola.
Vicepripadova studie. Praha: Karolinum.

Emmerova, K. (2001). Diskuse nad problematikou zen ve skolnim managementu. Sbornik praci
filozofické fakulty brnénské univerzity, 48(5-6), 61-71.

Feng, L., & Sass, T. (2011). Teacher quality and teacher mobility. Working paper 57. Washing-
ton: National Center for Analysis of Longitudinal Data in Education Research.

Fink, E. (1996). Byti, pravda, svét: PredbéZné otdzky k pojmu fenomén. Praha: Oikimené.

Gavora, P., & Braunova, J. (2010). Adaptacia Dotaznika organizacnej klimy skoly (OCDQ-RS).
Pedagogickd orientace, 20(1), 39-59.

Grecmanova, H. (2008). Klima skoly. Olomouc: Hanex.

Halpin, A. W., & Croft, D. B. (1993). The organizational climate of schools. Chicago: Midwest
Administration Center.

Hanusova, S., PiSova, M., Kohoutek, T., Minarikova, E., Janik, M., Janik, T., ... Jezek, S. (2017).
Chtéji zastat nebo odejit? Zacinajici uCitelé v Ceskych zdkladnich skoldch. Brno: MU.

Helus, Z. (2007). U¢itelstvi - rozporuplné povolani pod tlakem novych spolecenskych narokd.
Pedagogika, 57(4), 349-363.

Hlouskova, L. (2008). Proména kultury skoly v pedagogickych diskurzech. Brno: MU.

Ingersoll, R. (2001). Teacher turnover and teacher shortages: An organizational analysis. Amer-
ican Educational Research Journal, 38(3), 499-534.

Jezek, S. (2001). Psychosocidlni klima skoly I. Brno: MSD.

Ka3¢ak, O., & Pupala, B. (2012). Skola zlatych golierov. Vzdéldvanie v ére neoliberalizmu.
Praha: Slon.

Kolektiv autor(i (2018). Statistickd rocenka Ceské republiky 2017. Praha: CSU.

Kottkamp, R. B., Mulhern, J. A., & Hoy, W. K. (1987). Secondary school climate - a revision of
the OCDQ. Educational Administration Quarterly, 23(3), 31-48.

Kucerova, S. (2012). Promény Uzemni struktury zdkladniho skolstvi v Cesku. Praha: Ceska
geograficka spolecnost.

Lasek, J. (1995). Prvé skusenosti s meranim klimy v skole a ucitelskom zbore. Pedagogickd
revue, 47(1-2), 43-50.

Laufkova, V., & Novotna, K. (2014). Skolni hodnoceni z pohledu Zaki. Orbis scholae, 8(1),
111-127.



Ucitelsky sbor Ceské zakladni skoly

Lazarova, B. (2005). Psychologické aspekty profesionalniho rozvoje uditeld: rezistence vaci
zméné. Pedagogika, 55(2), 102-118.

Lazarova, B. (2009). Vratké mosty porozuméni. O ucitelich dvou generaci. In Kolektiv autord,
Pedagogickd komunikace v didaktickych, socidlnich a filozofickych souvislostech (s. 38-46).
Hradec Kralové: Gaudeamus.

Lazarova, B., et al. (2011). Pozdni sbér. O prdci zkusenych uciteld. Brno: Paido.

Leithwood, K. A. (2005). The principals role in teacher development. In M. Fullan & A.
Hargreaves (Eds.), Teacher development and educational change (s. 86-103). London:
RoutledgeFalmer.

Liska, F. (1969). K socialné psychologické problematice ucitelského sboru. Pedagogika, 19(3),
425-440.

Little, J. W. (1990). The persistence of privacy: Autonomy and initiative in teachers’ profes-
sional relations. Teachers College Record, 91(4), 509-536.

Lorenzova, J. (2016). Kontexty vzdéldvani v postmoderni situaci. Praha: UK.

Lukas, J. (2009). Vztahy mezi uciteli a rediteli na zakladnich skolach - prehled relevantnich
vyzkum0. Studia paedagogica, 14(1), 127-145.

Mares, J. (2001). Socialni klima $koly. In J. Cap & J. Mares, Psychologie pro ucitele (s. 581-596).
Praha: Portal.

Mares, J. (2018). Odpor ucitelll vici zménam ve Skole a ve skolstvi. Pedagogika, 68(2), 173-200.

Mares, J., & Honsnejmanova, I. (2011). Diskuse o pedagogickych ¢asopisech v Ceské republice.
Pedagogika, 61(1), 78-84.

Mason, S., & Matas, C. P. (2015). Teacher attrition and retention research in Australia: Towards
a new theoretical framework. Australian Journal of Teacher Education, 40(11), 44-66.
MSMT (2009). Kvalifikovanost ucitelti - hlavni vysledky dotaznikového Setreni. On-line: http://

www.msmt.cz/uploads/K2/Kvalifikovanost_ucitelu_priloha.pdf

NiSponska, M., & Urbanek, P. (2007). Analyza klimatu ucitelskych sbor( ZS: Kvalitativni son-
da. In R. Jandova (Ed.), Svét vychovy a vzdéldvdni v reflexi pedagogického vyzkumu
(s. 101-108). Ceské Budéjovice: PedF JCU.

Novotny, P., & Briicknerova, K. (2014). Intergenerational learning among teachers: Interaction
perspective. Studia paedagogica, 19(4), 45-79.

Novotny, P., & Briicknerova, K. (2016). Informalni mezigeneracni uceni v ucitelskych sborech:
rozdily v zapojeni generaci do ucebnich interakci. Orbis scholae, 10(1), 11-33.

Pisova, M. (2004). Klima skoly z pohledu zacinajiciho ucitele. In S. JeZek (Ed.), Psychosocidlni
klima skoly Il (s. 128-151). Brno: MSD.

Pisova, M., & Hanusova, S. (2016). Zacinajici ucitelé a drop-out. Pedagogika, 66(4), 386-407.

Pol, M. (2007). Skola v proméndch. Brno: MU.

Pol, M., Hlouskova, L., Novotny, P., & Zounek, J. (Eds.). (2006). Kultura skoly. Prispévek
k vyzkumu a rozvoji. Brno: MU.

Pol, M., & Lazarova, B. (1999). Spoluprdce ucitelti - podminka rozvoje skoly. Praha: Strom.

Priicha, J. (2002). U¢itel. Soucasné poznatky o profesi. Praha: Portal.

Priicha, J. (2015). Pedagogické Casopisy: jejich vyuzivani jako informacnich zdrojd. Pedago-
gickd orientace, 25(1), 122-130.

Rozkovcova, A., & Novotova, J. (2018). Styly vedeni skoly a socialni klima ucitelskych sbor(
zakladnich skol. Orbis scholae, 12(3), v tisku.

Rozkovcova, A., & Urbanek, P. (2017). Fluktuace uéitel(: Vybrané zahraniéni teorie a vyzkumné
pristupy. Studia paedagogica, 22(3), 25-40.

Rozkovcova, A., Urbanek, P., Jursova, J., Novotova, J., Picek, J., & Pickova, H. (2018, zari).
Teaching staff of the elementary and lower secondary school: Professional potential in
a specific organization and its changes. Prispévek prezentovany na konferenci ECER, Bol-
zano.

Rehulka, E., & Rehulkova, O. (2001). Uéitelky a ucitelé. In E. Rehulka & O. Rehulkova (Eds.),
Uéitelé a zdravi 3 (s. 143-152). Brno: PU AV CR.

Sekera, J. (1994). Hodnotovd orientace a mezilidské vztahy v pedagogickych sborech. Ostrava: OU.

Sekera, J. (1995a). Struktura pedagogickych sbor. Odbornd vychova, 45(5-6), 46-48.

29



30

Petr Urbanek

Sekera, J. (1995b). Konflikty v pedagogickych sborech. Odborna vychova, 45(7-8, 9-10),
63-64, 86-88.

Sekera, J. (1997). Pedagogické sbory - myty a skutecnost. Pedagogickd orientace, 7(1), 93-96.

Spilkova, V. (2007). Ucitelska profese v ménicich se pozadavcich na vzdélavani. Pedagogika,
57(4), 338-348.

Stary, K., Dvorak, D., Greger, D., & Duschinska, K. (2012). Profesni rozvoj ucitelt: Podpora
uciteld pro zlepsSovdni vysledki Zdki. Praha: Karolinum.

Strakova, J., Spilkova, V., Friedleandaerova, H., Hanzak, T., & Simonova, J. (2013). Nazo-
ry ucitel( zakladnich $kol na potfebu zmén ve $kolnim vzdélavani. Orbis scholae, 7(1),
79-100.

Strouhal, M. (2013). Teorie vychovy: k vybranym problémim a perspektivdm jedné pedagog-
ické discipliny. Praha: Grada.

Stech, S. (1994). Co je to uitelstvi a lze se mu naucit? Pedagogika, 44(4), 310-320.

Stech, S. (2007). Profesionalita ucitele v neoliberalni dobé. Esej o paradoxni situaci ucitelstvi.
Pedagogika, 57(4), 326-337.

Svaricek, R. (2009). Pomluvy jako mikropoliticka strategie uciteld zakladni $koly. Studia paed-
agogica, 14(1), 87-108.

Trnkova, K., Chaloupkova, L., & Knotova, D. (2009). Pedagogicti pracovnici na malotridkach -
izolovani a nekvalifikovani? Studia paedagogica, 14(2), 51-68.

Trojanova, |. (2014). Reditel a stfedni management $koly. Priivodce pro Feditele a stfedni
management Z$ a SS. Praha: Portal.

Urbanek, P. (2005). Problémy ucitelské profese. Aktudlni analyza. Liberec: TU.

Urbanek, P. (2006). Klima ucitelskych sbort Z5: Empiricka zjisténi. In Kolektiv autort, Soucasné
metodologickeé pristupy a strategie pedagogického vyzkumu. Sbornik pfispévka 14. konfer-
ence CAPV. Plzen: PedF ZCU. [CD-ROM]

Urbanek, P. (2011). Ucitelské sbory zakladnich Skol: Dvé odlisné profesni subkultury. In E. Wal-
terové et al., Dva svéty zdkladni skoly? Uskali prechodu z 1. na 2. stuperi (s. 269-294).
Praha: Karolinum.

Urbanek, P., Dvorak, D., & Stary, K. (2014). Dynamika socialniho klimatu ucitelskych sbor(
v dobé reformy. Orbis scholae, 8(1), 65-78.

Urbanek, P., & Koucky, M. (2014, zari). Fluktuace ucitelskych sbor( ve viceCetné pripadové
studii ZS. PFispévek prezentovany na 22. vyrocni konferenci CAPY, Olomouc.

Urbanek, P., Picek, J., Jursova, J., Novotova, J., Pickova, H., & Rozkovcova, A. (2017). Vyz-
kum ucéitelskych sbor( ZS: potencial vybérovych $etfeni, problematika vybéru a vstupu do
terénu. In I. Zlabkova (Ed.), Sbornik konference CAPV. Ceské Bud&jovice: JCU.

Urbanek, P., Rozkovcova, A., Jursova, J., Novotova, J., Picek, J., & Pickova, H. (2018). Dyna-
mika socidlniho klimatu ucitelskych sbort s extrémnimi typy hodnot. Kosice: UJPS. Dos-
tupné z https://unibook.upjs.sk/img/cms/2019/FF/psychologia-prace-a-organizacie-web.
pdf

Vasutova, J. (2004). Profese ucitele v ceskéem vzdéldvacim kontextu. Brno: Paido.

Vasutova, J., & Urbanek, P. (2010). Ucitelé v soucasné zakladni Skole: hledani mezi zménou
a stabilitou. Orbis scholae, 4(3), 79-91.

Vychopnova, T. (2017). Vedeni lidi ve skolach v kontextu teorie socialni moci. Lifelong Learn-
ing, 7(3), 7-20.

Walker, A., & Kwan, P. (2010). Ideélni a realna odpovédnost z pohledu zastupcl feditell $kol.
Studia paedagogica, 15(2), 105-125.

Walterova, E., et al. (2011). Dva svéty zdkladni skoly? Uskali piechodu z 1. na 2. stuperi.
Praha: Karolinum.

doc. PaedDr. Petr Urbanek, Dr.

katedra pedagogiky a psychologie

Fakulta prirodovédné-humanitni a pedagogicka, Technicka univerzita v Liberci
Studentska 1402/2, 461 17 Liberec 1

petr.urbanek@tul.cz



ORBIS SCHOLAE, 2018, 12 (3) 31-45 TEORETICKA STUDIE

Poradenstvo v podpore profesijného
rozvoja pedagogickych zborov skol!

Ivan Pavlov
Univerzita Mateja Bela, Pedagogicka fakulta, katedra andragogiky

Abstrakt: Systém a sUstava podpory profesijného rozvoja ucitelstva prechadzala
vo vyvoji Skolstva mnohymi zmenami. Nadobldala rézne ciele, obsahy, formy i metody, ktoré sa
stali predmetom pedeutologického vyskumu a utvarania tedrie ucitelskej profesie. Interdisciplinarny
pristup pri skumani ucitelskej profesie sa v sicasnosti opiera aj o andragogiku (profesijnt), ktora
ponuka nové podnety najma v otazkach profesijného ucenia, vzdelavania i kariérového poradenstva
zamestnanym dospelym. Prispevok popisuje vychodiska navrhu modelu andragogického kariérového
poradenstva jednotlivcom a pedagogickym zborom $kol, ktory reaguje na sucasni absenciu kom-
plexnych programov podpory profesijného rozvoja ucitelstva na skolach. Model andragogického po-
radenstva je ukotveny v individualizovanej podpore, ale v ramci pedagogického zboru, jeho potrieb
a podmienok. Zasadny je obrat od externej, formalnej podpory nezohladnujlcej Specifické potreby
pedagogickych zborov k individualizovanému poradenstvu v kontexte Zivota a prace pedagogického
zboru skoly.

Klucové slova: ucitelstvo, profesijny rozvoj, profesijné ucenie, andragogické poradenstvo

Guidance in Support of Professional Development of Pedagogical
Staff at Schools

Abstract: Both the system and the framework of support of professional devel-
opment of the teaching profession have faced many changes within the school system development.
It included various aims, contents, forms and methods, which were subjected to the pedeutologic
research and to the teaching profession creation. The interdisciplinary approach used in the teach-
ing profession research is currently based also on andragogy (professional), which has been offering
new inputs mainly in questions related to professional learning, education and career guidance
provided to employed adults. Current article details principles of a proposed model of andragogic
career guidance provided to individuals and pedagogical corps at schools, which reflects current
absence of complex programmes supporting professional development of the teaching profession
at schools. The model of andragogic guidance has been anchored in the individualised support,
but framed within pedagogical corps at schools, their needs and conditions. Vital is an about-face
from external, formal support not taking into account any specific needs of pedagogical corps to-
wards individualised guidance in the context of life and work of pedagogical corps at a school.

Keywords: the teaching profession, professional support, professional learning, andragogic guidance
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gickej fakulty Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici.
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Dynamika spolocenskych zmien poslednych desatroci sa zrkadli v naro¢nych pozia-
davkach na vykon ucitelskej profesie. Kvalifikacna priprava i ked je pre profesiu
rozhodujlca vyzaduje kontinualne, celoZivotne reagovat na zmeny v skolach. Zna-
mena to byt neustale pripraveny aktualizovat, inovovat a viest' k expertnosti svoju
profesionalitu pri vykone pedagogickej ¢innosti. Trend predlzovania veku odchodu
do doéchodku sposobi, ze ucitelky a ucitelia budu Styridsat’ rokov pocas profesijnej
kariéry vystaveni oCakavaniam, s ktorymi sa bude nevyhnutné vyrovnat'. Nepojde len
o podporu jednotlivcov, ale celych pedagogickych zborov $kél, kde vnitorna diverzi-
ta ich Clenov (profesijna integrita, identita, kariérovy rozvoj, potreby vzdelavania,
vysledky pedagogickej ¢innosti a pod.) bude trvalou vyzvou pre manazmenty skol.
Pre ucitelstvo nejde o novu situaciu, bola tu pritomna vzdy a rovnako naliehava (len
z roznych dévodov), ale turbulencia sticasnych zmien nema obdobu.

1 Teoretické zaklady a prakticka podpora
profesijného rozvoja ucitel'stva

Pravom i povinnost'ou ucitelstva oddavna bola jeho aktivna (cast’ na profesijnom roz-
voji (d'alsom vzdelavani). Podpora ucitelstva v tomto Usili ma svoj teoreticky zaklad
vo vede oznacovanej ako pedeutoldgia. V Cesku (Spilkova & VaSutova, 2008; Stary et
al., 2012), v Polsku (Kwiatkovska, 2008) a na Slovensku (Kasacova, 2004; Cernotova,
2005) je pedeutologia vedou - teoriou ucitelskej profesie, s deklarovanym poten-
cialom analyzovat' vsetky dimenzie, procesy a vztahy slvisiace nielen s (pregra-
dualnou) pripravou na ucitelské povolanie, ale aj s jeho samotnym vykonom. Toto
omnipotentné ponatie otvara diskusiu o jeho vychodiskach, opodstatnenosti a miere,
v akej podnecuje alebo brani rozvoju systematického vedeckého studia ucitelskej
profesie. Obsahova analyza pedeutologickych prac poslednych desatroci odhaluje
niekolko diskrepancii stvisiacich s ponimanim predmetu, cielov a Uloh pedeutologie.
Zasadné je taxativne ukotvenie pedeutologie v pedagogike, ktoré je konfrontované
so zretelnym interdisciplinarnym charakterom jej predmetu skimania (psychologia,
sociologia, etika a iné), Co sa odraza aj v roznych nazoroch na hierarchické posta-
venie vedy (samostatna veda, vedna disciplina, subdisciplina apod.). Teoria ucitel-
skej profesie nema charakter samostatnej vedy, ale suboru teorii vznikajlicich ako
produkcia Specifickej aplikacie prieniku roznych vied a vykonu ucitelskej profesie
(napr. socioldgia ucitelskej profesie, psychologia ucenia sa dospelych, ucitelstvo
vo vzdelavacich politikach, historia ucitelského vzdelavania, manazment ludskych
zdrojov v rezorte Skolstva, ekonomika Skolstva - socialne a financné zabezpecenie
ucitelstva, ucitelska etika a d'alSie). Klucové je, ze hoci je tedria ucitelskej profesie
kontextualne orientovana na pedagogick( sféru (vychova a vzdelavanie deti a mla-
deze), v metodach, formach a prostriedkoch podpory primarnej cielovej skupiny
(uciteliek a ucitelov) ma najuzsi a legitimny vztah k andragogike. Kosova (2007, s. 5)
konstatuje, ze ,,prienik andragogiky do pedeutoldgie by mohol v d'alsom vzdelavani
ucitelov sposobit’ zasadné koncepcné zmeny*.
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Osobnost’ dospelych a ich rozvoj, vychova a vzdelavanie a poradenstvo (vratane
profesijného) patri na podu andragogiky (vedy o vychove, vzdelavani a poradenstve
dospelym). To vytvara potencial andragogiky (zvlast' profesijnej), napr. v oblasti pod-
pory profesijného rozvoja, profesijného ucenia sa uciteliek a ucitelov ako jednot-
livcov, ale aj uciacich sa timov (uciacich sa $kol). Profesijna andragogika (v Ceskej
republike personalna) je podla Prichu a Vetesku (2012, s. 208) aplikaciou andrago-
gickych teoérii v prostredi pracovnych organizacii. Specialne profesijné andragogiky
skimaju socioprofesijné skupiny zamestnancov pri vykone profesie (napr. zamest-
nanci verejnej a Statnej spravy, obchodu a podnikania). Z tohto pohladu chapeme aj
ucitelsk( andragogiku ako Specialnu profesijni andragogiku — vedu o vychove, vzde-
lavani a poradenstve socioprofesijnej skupiny — ucitelstva. Predmetom ucitelskej
andragogiky je ¢lovek vo vykone ucitelskej profesie. Ucitelka a ucitel su uciaci sa
dospeli ludia (andragogicky aspekt), ktori sa ako zamestnanci v pracovnom prostredi
dalej vzdelavaju a rozvijaju (aspekt profesijnej andragogiky). Konaju tak v stlade
s potrebami svojho pracoviska (Skoly) a pedagogickej profesie, aby zlepsovali svoj
celozivotny potencial pre vyssiu kvalitu pedagogickej Cinnosti (aspekt ucitelskej
andragogiky). Ponatie predmetu ucitelskej andragogiky chapeme (Pavlov & Kryston,
2017, s. 32) ako:

- Materialny objekt — dospely Clovek, spolocny predmet zaujmu viacerych vednych
odborov (napr. antropologia, psychologia, sociologia, etika a iné).

- Formalny objekt — hladisko, z ktorého veda svoj materialny objekt skiima a ktoré
urcujl rozsah posobnosti (kde je andragogicka veda napomocna ucitelstvu):

e andragogicka (profesijna) vychova a sebavychova ucitelstva (napr. otazky pro-
fesijnej identity a integrity, etickych principov pri vykone profesie, etickych
kodexov a pod.);

e andragogické (profesijné) vzdelavanie a sebavzdelavanie ucitelstva (napr.
podpora profesijného ucenia sa a rozvoja profesijnych kompetencii ucitelstva
a pod.);

e andragogické (profesijné) poradenstvo ucitelstvu (napr. podpora individualnych
a timovych foriem profesijného ucenia v podmienkach Skolskej organizacie,
podpora kariérového rozvoja, jeho planovanie, realizacia, hodnotenie a pod.).

Ucitelska andragogika sa uplatiuje v troch dimenziach, ktoré vytvaraju nielen
teoreticky, ale aj prakticky kontext pre naplfanie jej icelu: personalna — ako $td-
dium predpokladoy, Cinnosti a vysledkov vychovnej, vzdelavacej a poradenskej Cin-
nosti jednotlivcov v ucitelskej pozicii a ich vzdelavateloy, t.j. lektorov, mentorov,
tatorov, koucov, ale aj UCastnikov (pracovnych timov); procesualna — ako studium
specifickych podmienok tvorby kurikula (ciele, obsahy, metddy, formy, prostriedky
a pod.) vo vychove, vzdelavani a poradenstve ucitelstvu; institucionalna — ako stu-
dium podmienok a prostredia poskytovatelov vzdelavacich a poradenskych sluzieb
ucitelstvu, ich manaZovania a organizacie (verejny, siukromny i neziskovy sektor).

Specificky charakter ucenia sa ucitelstva sa prejavuje v jeho konkrétnych vzde-
lavacich aktivitach. Podla Eurdpskej komisie (2011, s. 35-41) na prelome osemde-
siatych a devatdesiatych rokov minulého storocia bol profesijny rozvoj zalozeny
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primarne na vzdelavani sa v odbore, ktoré formou Skoleni malo viest k pedago-
gickému majstrovstvu. Kritika neefektivnosti skoleni sa stala hnacou silou nového
prekonceptovania profesijného rozvoja (a ucenia sa) ucitelstva. Neskor kognitivne
tedrie ucenia inspirovali vyucovacie metddy dospelych k zaveru, ze ucenie sa uci-
telstva ma byt chapané ako aktivny a konstruktivny proces, ktory je problémovo
orientovany, zasadeny do spolo¢enského prostredia a okolnosti a prebieha pocas
celého profesijného Zivota. Nasledne bol definovany pojem kontinualneho a celozi-
votného vzdelavania ucitelstva v skole, ako prirodzena sucast’ profesijnych aktivit
a podmienka dosiahnutia vyssej kvality skoly.

Klucova pre vsetky dimenzie je otazka profesijného ucenia. Ak chceme porozu-
miet’ zvlastnostiam v uceni sa ucitelstva ako profesijnej skupiny, je potrebné poznat’
psychologické zaklady ucenia sa Cloveka v dospelosti a moznosti, ktoré pre ucenie sa
utvara specifické pracovné — skolské prostredie. Profesijné ucenie predstavuje roz-
norodé ucebné aktivity orientované na osvojenie novych vedomosti, zrucnosti, spo-
sobilosti zlepsujlcich kvalitu pedagogického procesu. Profesijny rozvoj v ucitelstve
je procesom permanentného vyrovnavania sa so zmenami v profesii, ktory zahfna
vSetky dimenzie rozvoja osobnosti ucitelky a ucitela a ich kompetencii. Stcasne
vytvara osobnostné predpoklady a vnUtorn( motivaciu k sposobilosti celozivotne
vyuzivat' prilezitosti formalneho, neformalneho vzdelavania a informalneho ucenia,
na tvorivé zdokonalovanie kvality vykonu profesie — pedagogickej cinnosti (Pavlov,
2017, s. 72). Rozlisujeme, ¢i ide o uebné aktivity vyvolané, riadené vonkajsimi pod-
netmi (Skoly, vzdelavacich institlcii a pod.) alebo ide o aktivity prameniace z vnu-
tornej motivacie a profesijného presvedcenia - sebarozvoj ucitela. Podla Lazarovej
et al. (2012, s. 156) su Skoly povazované za Specifické organizacie alebo dokonca
profesijné komunity, charakteristické nielen svojim poslanim, ale aj priestorovym
usporiadanim, Ci Struktlrou pracovného ¢asu. Su v nich teda aj Specifické podmienky
pre rozvoj organiza¢ného ucenia. Vyskumné studie sa pokusaju objasnit’ vplyv kogni-
cie a motivacie na ucenie sa alebo organizacné vzdelavanie v profesijnych uciacich
sa spolocenstvach (sposob, akym je skola organizovana a vedena, je povazovany za
hlavny nastroj zmeny a prepojenia profesijného rozvoja ucitelstva s rozvojom skoly).
Novotny, Pol a Hlouskova (2011, s. 248-252) skimali a porovnavali koncept organi-
zacného ucenia a koncept komunit profesijného ucenia. Pre profesijny rozvoj ucitel-
stva je zasadné fungovanie skoly podporujlcej spolupracu medzi ucitelmi na Grovni
individualneho ucenia, ucenia malych timov a ucenia ako sUcasti organizacnej prace
skoly. Kapacity, potencial skoly na podporu ucenia na tychto Urovniach byvajl rozne
a ich komplexné posobenie napomaha efektivite profesijného ucenia sa. Nejde len
o demonstrovanie skol ako profesionalnych vzdelavacich spolocenstiev, ale dolezité
je skimat Gc¢inok na zmeny v stratégiach ucitelstva a uceni sa Ziakov. Orientacia na
ucenie (sa) ziaka a jeho potreby je hlavnym prvkom Uspesného profesijného ucenia
sa ucitelstva v spolocenstvach.
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2 Andragogické poradenstvo v profesijnom rozvoji
a kariére ucitel'stva

Ucitelska andragogika vytvara pre studium podpory profesijného rozvoja ucitelstva
optimalny priestor tym, ze je prakticka, interdisciplinarna s orientaciou na otazky
profesijného ucenia, ¢im ponUka novy koncept, ktory v najsirSsom vyzname spociva
v podpore docility (vzdelatelnosti) uciteliek a ucitelov.2 Za najmenej rozvinutu a ve-
decky prepracovanu sucast ucitelskej andragogiky povazujeme — andragogické po-
radenstvo. Veteska (2016, s. 55) oznacuje andragogické poradenstvo ako samostatnu
aplikovanu disciplinu o teorii, vyskume a praxi poradenstva poskytovaného réznym
cielovym skupinam dospelych v réznych zivotnych etapach a s roznym obsahovym
zameranim. Ide teda o formu odbornej podpory rozvoja profesijnych kompetencii
cestou zefektivnenia profesijného ucenia na Urovni jednotlivca (ucitelky a ucitela),
uciacich sa timov v pedagogickych zboroch a clenov Skolského manazmentu, s pred-
pokladanym dosahom na Groven celej organizacie — Skoly. Andragogické profesijné
poradenstvo disponuje diagnostickym, vyskumnym a intervencnym (v zmysle edukac-
né intervencie) potencialom, ktory odvodzujeme nielen z medzinarodnych dokumen-
tov (Rada EU, 2008), potrieb trhu prace a profesionalizacie ucitelstva, ale aj z logiky
komponentov celozivotného poradenstva v biodromalnom ponati (Skolské pedago-
gické a psychologické poradenstvo, andragogické a geragogické poradenstvo). Tento
koncept je rozvijatelny na interdisciplinarnom pristupe skimania pomoci a podpory
dospelym v produktivnom veku pri vykone profesie (i po jej ukonceni).

V odbornej literatdre sa stretavame s roznymi ponatiami profesijnej kariéry. Prvé
vychadza z gradacného (periodizovaného) pristupu, ktory profesijni drahu v uéitel-
stve posudzuje napr. podla predpokladaného narastu kvality profesijnych vykonov,
uvedomelych procesov utvarania schopnosti sebareflexie pedagogickej Cinnosti,
schopnosti vyrovnat sa so zvySovanim psychickej zataze alebo postojov k pedago-
gickym zmenam (Maskit, 2011). Druhé ponatie je zalozené na individualizovanom
pristupe, ktory vychadza z myslienky, Ze jedineCnost ucitelskej osobnosti, neopako-
vatelnost’ pedagogickych situacii, premenlivost’ pracovného kontextu a Specifickost’
podmienok na vykon profesie je nemozné vtesnat do vopred stanovenych stadii
profesijnej kariéry. Obe ponatia sa zhoduju v tom, Ze ide o celozivotny koncept
sebarozvoja Cloveka ako zamestnanca pocas celej jeho profesijnej drahy, postup-
nym ziskavanim pracovnych skisenosti, novych odbornych kompetencii, zastavani
formalneho postavenia (pozicie) v organizacii, ale aj tvorivé naplnenie vlastného
potencialu pre Zivot a pracu. Pre ucitelskd profesiu (i kariéru) plati, Ze je stala
a spravidla celoZivotne viazana na jednu organizaciu (vykon pedagogickej ¢innosti).
Otazky kariéroveho poradenstva v ucitelstve dnes stoja na okraji zaujmu vied, ktoré

2 Docilita (andragogicky aspekt) ma povod v autoregulacnych psychickych procesoch osobnosti
Cloveka, v najsirSom vyzname ako schopnost’ regulovat vlastné spravanie a konanie. Kazdy ma
in( Uroven schopnosti autoregulacie sebaucenia dan( neurologickymi dispoziciami, podmienkami
prostredia, Skolovanim, ale aj vhodnymi edukacnymi intervenciami. Docilita je diagnostikovatel-
ny potencial pre ucenie, sebaucenie, ktory je mozné zlepsovat, rozvijat, trénovat a podporovat
aj andragogickou intervenciou.
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by mu mali venovat pozornost. Poradenstvom v pracovnej kariére (vSeobecne) sa
zaobera kariérove poradenstvo (OECD, 2005; CEDEFOP, 2010; ELGPN, 2016), ale aj
personalistika a manazment riadenia a rozvoja ludskych zdrojov. CEDEFOP (2010,
s. 28) konstatuje, Ze kariérové poradenstvo je spravidla vnimané ako nezavislé,
primarne slziace jednotlivcovi, hoci sa uznava, Ze isty prospech ma z neho aj spo-
locnost’ a zamestnavatelska organizacia. V naSom ponati (schéma 1) podpora profe-
sijného rozvoja ucitelstva zahria v najsirSom vyzname vzdelavanie i poradenstvo.
S ohladom na individualnu profesijnu kariéru v podmienkach skoly vyzaduje podporu
pri formalnom (Struktirovanom) kariérovom postupe, ale aj neformalnom kariéro-
vom sebarozvoji (jednotlivcov i pedagogického zboru skoly). V najhlbsich struktirach
procesov podpory rozvoja ucitelstva ide o individualne (spolo¢né) profesijné ucenie
sa. Ide o rozvoj takych profesijnych kompetencii, ktoré jednotlivcom a celym pe-
dagogickym zborom umoznia efektivny kariérovy postup a kariérovy sebarozvoj za
podpory vzdelavania a poradenstva.

( Podpora profesijného rozvoja ucitelstva (narodna Groven) \
Y \
profesijné Profesijna kariéra (Skola)
(aj kariérové)
vzdelavanie Ve ~N
L Profesijné uéenie
\ ) karierovy (jednotlivec)
postup
~__
)
( \ profesijné kompetencie
profesijné kariérovy (plénovaniela riadenie
(aj kariérové) sebarozvoj kariery)
poradenstvo A J
- J
L @@ N\ J )

Obrazek 1 ViacUroviovy vztah profesijného rozvoja a kariéry v ucitelstve. Vlastné spracovanie.

Uroven teoretického skimania (modelovania) kariéry ucitelstva je Specifickym
prejavom podpory profesijného rozvoja a utvarania podmienok pre gradaciu profe-
sijnych kompetencii pocas celej profesijnej drahy (profesijny rozvoj nie je mozné
stotoznit’ s profesijnou kariérou). Eurdpska komisia (2018, s. 76-78) analyzovala
existujuce kariérové systémy podpory ucitelstva, ktoré su velmi rozmanité a spra-
vidla predstavujlu postup cez rézne Grovne Struktury kariéry v zmysle ziskanych
skiisenosti prostrednictvom narastu zodpovednosti. V zlepSovani profesijnych kom-
petencii ucitelstva pocas celej kariéry odporuca venovat pozornost profesijnému
rozvoju, zmysluplnym systémom hodnotenia a spatnej vazby, spolupraci medzi uci-
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telmi a kariérovej perspektive. Vzdelavacie politiky na medzinarodnej i narodnych
Grovniach hladaju efektivne nastroje podpory ucitelskej profesie. Zhoduju sa, Ze
pre atraktivnost’ ucitelského povolania su dolezité plat, zmluvné postavenie a jasné
kariérne vyhliadky, obsahujlce stanovené Urovne kompetencii a Strukturu ucitelskej
kariéry (EK 2017).

Systém podpory profesijného rozvoja ucitelstva na Slovensku dnes malo kores-
ponduje s poziadavkami, ktoré formulovala Eurdpska komisia (2012, s. 31-33). Od
roku 2009 sa na Slovensku uplatiuje3 kariérovy model, ktory ma ambiciu komplexne
ponat’ profesijny rozvoj od pregradualnej pripravy, adaptacie, stabilizacie, po ex-
pertnost’ v profesii. Zavedenie kariérového systému viedlo ku zvysenému zaujmu uci-
telov o ponuku formalnych aktivit kontinualneho vzdelavania (motivovanul aj ziskom
kreditov a financii) realizovanu zvacsa externymi poskytovatelmi. Sucasny systém
vykazuje negativne znaky (MSVVa$ SR, 2017a; Pavlov, 2017; Santiago, 2016), ktoré
v Sirsom kontexte kurikularnych zmien po roku 2008 negativne ovplyvnili odbornu
pripravenost’ ucitelstva ako hlavnych aktérov skolskej reformy (Kosova, 2017). V Ces-
kej republike viac ako dve desatrocia prebieha odborna diskusia o zavedeni karié-
rového systému pre ucitelstvo. V roku 2017 navrh nadobudol konkrétnu legislativnu
podobu zakona, ktory nebol politicky priechodny a nerealizoval sa.

Podpora pri vykone ucitelskej profesie (verejny zaujem), obsahuje dva princi-
pialne pristupy: verejnu regulaciu formalneho vzdelavania (model kariéry v ucitelskej
profesii) a verejn( podporu neformalneho vzdelavania a sebavzdelavania ucitelstva
na skolach. Oba pristupy komplexne vytvaraju podmienky pre podporu rozvoja pro-
fesijnych kompetencii ucitelstva, ale stav na Slovensku je vyrazne nevyvazeny v ne-
prospech podpory neformalneho vzdelavania a sebavzdelavania. Charakteristické je
centralistické riadenie, uniformita foriem a metdd vzdelavania potlacajica tvorivy
potencial uciteliek a ucitelov. SiCasny kariérovy systém vytesnil podporu profesijné-
ho rozvoja (v SirSom vyzname spontanne, dobrovolné a neformalne aktivity) tym, ze
vyrazne preferuje formalne vyjadrenie kvalit profesie na Styroch kariérovych stup-
noch. Kascak a Pupala (2012, s. 147-156) poukazuju na neoliberalny vplyv zalozeny na
konstruktivistickej interpretacii formovania ucitelskej profesionality. Idea profesiona-
lizacie ucitelstva legitimizovala Standardy profesie a vytvorila viziu pre individualny
kariérovy rozvoj ucitela. Ide o vonkajsi, centralizovany regulacny nastroj vzdelava-
nia, ktory sa uplatnuje permanentnou kontrolou profesijnych vykonov cez vykonové
indikatory, ktoré preberaji kontrolu nad sebarozvojom ucitelov. Dosledkom je po-
tlacenie autonémie, sebavedomia ucitelov ako kultirne neistych a nerozhladenych
praktikov rezignujucich na reprodukciu kultirneho a historického vedomia (zakladov
vzdelanosti), ale aj podriadenost’ ucitelstva politickej moci a strata intelektualnej
vyznamnosti, ktora vytvarala socialny vplyv na presadzovanie vlastnych zaujmov a po-
zitivnych socialnych zmien. Na strane druhej stoji ucitel ako autonomny profesional
oddany profesii, autoregulujuci a kriticky rozmyslajici nad svojou pracou, individu-
alne si urcujlci ciele, metody a formy svojho rozvoja v prostredi dovery a podpory.

3 Zakon NR SR €. 317/2009 Z. z.
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Porozumenie tomu, ako sa z ucitela stava profesional, sa odohrava na pozadi
mnohych teoretickych konceptov, vratane konceptu profesijnej kariéry. Profesijnl
kariéru v ucitelstve chapeme ako subjektivny Uspech ucitelky a ucitela pri vykone
profesie alebo objektivny vzostup podla kariérového poriadku spojeny s absolvova-
nim vzdelavacich aktivit, skisok — atestov a naslednym finanénym ohodnotenim.
Osobna kariéra je vnltorné uspokojenie s vykonavanou pracovnou (pedagogickou)
¢innostou v ucitelskej profesii. Osobny kariérovy vyvin predstavuje Uspesnost jed-
notlivych stadii profesijnej sebarealizacie na celozivotnej drahe, ktora nemusi byt
len vzostupna, Uspesna a predvidatelna. Kariéra v ucitelstve sa v objektivnom vyz-
name moéze vyjadrit’ prostrednictvom nadobudnutych profesijnych kompetencii di-
ferencovanych podla Specifickych kariérovych ciest na kariérovych stupnoch. Kariéra
ma vyznam pre vsetkych aktérov, jednotlivcov (ucitelky a ucitelov), ale aj skoly
ako organizacie. Kariérovy postup spravidla vedie k vyssiemu finanénému ocene-
niu, profesijnému statusu, zastavaniu kariérovych pozicii s vyssou zodpovednost'ou
a prestizi v profesii. Kariérovy rast je formalne upraveny legislativne ukotvenym
suborom pravidiel a poziadaviek — kariérovy poriadok (uruje napr. kariérové cesty,
podmienky dosiahnutia urcitych stupnov v kariére - atestacie). Kariérové cesty (na
Slovensku) predstavuju ponuku pre ucitelstvo na: udrziavanie profesijnych kom-
petencii (kompenzacna funkcia), na dosiahnutie profesijnych kompetencii vyssej
kvality na kariérovych stupnoch (expertna funkcia), na ziskanie specifickych pro-
fesijnych kompetencii (Specializacna funkcia). Nastavenie funkcného kariérového
systému vyzaduje neustavajlcu aktivitu odbornikoyv, trpezliva diskusiu s praktikmi
a skutocny zaujem o prijatie rozhodnuti u politikov.

Profesijné poradenstvo nie je len funkciou vzdelavania, ale legitimny sposob
andragogického pdsobenia, ktoré sa dostava do popredia pretoze doplia vzdela-
vanie najma tym, Ze viac zodpoveda individualnym profesijnym potrebam rozvoja
uciteliek a ucitelov. Kariérové poradenstvo je druhom andragogického poradenstva
v profesijnom uceni a rozvoji. Andragogické kariérové poradenstvo v ucitelstve, je
novym edukologickym pojmom, ktory zdoraznuje legitimitu a vyznam andragogickej
intervencie v Specifickych podmienkach vykonu ucitelskej profesie. Zakladnou Ulo-
hou andragogického kariérového poradenstva je podnecovanie procesov profesijného
ucenia a sebariadenia individualnej kariéry uciteliek a ucitelov. Ide o poradenstvo
v problémoch, tazkostiach pri vykone ucitelskej profesie, ktoré su riesitelné pro-
fesijnym ucenim sa. Andragogickym kariérovym poradenstvom ucitelstvu rozumie-
me vedecky zdovodnené, zamerné intervencie do sebariadenia kariéry jednotlivcov
alebo pracovnych timov s cielom podporit ich profesijny, kariérovy rozvoj. Je to
komplex poradenskych sluzieb, ktoré sa orientuju na cielové skupiny:

- manazment $kol pri vytvarani podmienok a systémov( podporu a rozvoj indi-
vidualnej profesijnej kariéry zamestnancov i pedagogického zboru skoly ako
celku,

- ucitelky a ucitelov pri riadeni vlastnej kariéry v profesii (ako jednotlivcov aj
pracovné timy). Ide o nastavenie subjektivne vnimanych vlastnych schopnosti,
profesijného sebaponatia, sebaobrazu (presvedcenie, hodnoty, motivy a iné) sme-
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rujuceho k prekonavaniu prekazok, sebadovere, stabilizacii a novym perspekti-
vam sebarozvoja,

- poradcov profesijného rozvoja uciteliek, ucitelov a manazmentu skol na osvoje-
nie a rozvoj kompetencii potrebnych na poradensku cinnost'.

3 Andragogické kariérové poradenstvo v praxi podpory
profesijného rozvoja

Profesijny rozvoj prebieha spontanne, ale aj ako sGcast’ vplyvu — podpory vonkaj-
Sieho prostredia. Podpora profesijného rozvoja je sibor podnetov, podmienok (in-
Stitucionalne, legislativne, materialne, financné, personalne a iné) pésobiacich na
skvalitiovanie prace uciteliek a ucitelov zvonku Skoly alebo z jej vnltra. M6Ze mat’
kratkodoby i dlhodoby charakter, liSi sa poskytovatelmi a zameranim, méze byt
sUCast'ou povinnej ponuky (nové kurikulum, maturita, testy) alebo vyplyvat z vnutor-
nych potrieb skoly (ako dopyt po rozvoji). MoZe byt poskytovana v Uzkej suc¢innosti
so skolou, ktora je nielen objektom podpory, ale aj jej aktivnym subjektom (Siroké
spektrum neformalnych aktivit, ktoré vznikaju na trovni skoly, z iniciativy ucitelstva
a je orientovana na uspokojenie vzdelavacich potrieb a sebarozvoj v stlade s potre-
bami skoly). Podpora profesijného rozvoja sa viac chape ako efektivny prostriedok
Skolsko-politickych reforiem, nez priama podpora efektivnych postupov profesijného
ucenia v podmienkach skoly. Na Slovensku dominuje paradigma zaloZena na centra-
listickom riadeni reformnych zmien (Pavloy, 2017). Je potrebné posilnit’ Glohu indi-
vidualneho sebarozvoja a intervencie ku spolupraci v jednotlivych skolach, kde su
ucitelky a ucitelia priamo zapojeni v procesoch svojho zlepsovania sa. Aktéri chapu
Gcast’ na budovani vlastnej kariéry ako profesionalne pravo i povinnost, ucenie sa
pri praci vnimajl ako zdroj podnetov rovnocenny inym aktivitam, pritom vyzaduju
spatnl vazbu o ucinnosti osvojenych vedomosti a sposobilosti v praxi. Chapu, ze
na realizaciu efektivnych stratégii ucenia sa. Nielen zmena paradigmy podpory, ale
aj absencia teoretickych modeloy, vratane ich aplikacnych interpretacii na podmien-
ky skol je prekazkou zmeny sucasného stavu. Manazmenty skol nemaju k dispozicii
nastroj (model), na zaklade ktorého by mohli efektivne a systematicky organizovat’
a riadit komplexny rozvoj profesijnych kompetencii jednotlivcov a pedagogickych
zborov skol v strednodobom i dlhodobom horizonte, tak aby boli principialne pre-
pojené s potrebami sSkoly, na ktorej posobia. Absencia tychto modelov je zaroven
prekazkou rozvoja potencialu na vyuzitie inovativnych metdd profesijného ucenia
sa na Skolach.

Model andragogického kariérového poradenstva je nastrojom organizacnej pod-
pory profesijného rozvoja ucitelstva, cestou zefektivnenia profesijného ucenia na
Urovni jednotlivca (ucitela a ucitelskych timov a Skolského manazmentu), s predpo-
kladanym dosahom na Uroven celej organizacie (Lazarova et al., 2016). Poraden-
stvo nie je vyrazom deficitu, ale integralnou sic¢ast'ou celozivotného ucenia (pomoc
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k svojpomoci), kde rozvoj kariéry nevychadza len z racionalneho, ekonomického
zakladu, ale zohladnuje potreby cloveka ako celku (Peavy, 2013). V uvedenych
konceptoch moze andragogické poradenstvo intervenovat inovacnymi stratégiami
podpory profesijného ucenia, individualnym pristupom (kontraktom) bez striktnej
$tandardizacie priebehu (dlzky a frekvencie poradenskej podpory atd’.), ktora je
predpokladom variantného (neterapeutického) vyuzitia a individualneho nastavenia
(od jednorazovych po dlhodobé kontrakty), smerujlceho k zvyseniu individualnej
integrity, reflektivnosti a samostatnosti dospelych. Preventivny potencial spociva
v psychohygienickom efekte poradenstva, ktoré sa stava priestorom pre rekon-
Strukciu a konceptualizaciu skisenosti jednotlivca, uplatnenie holistického pristupu
v zmysle sprevadzania v profesijnom rozvoji, so zohladnenim referencného ramca
viazaného na biografiu, aktualne (zivotné) situacie a profesijné potreby. Andrago-
gické poradenstvo vyzaduje ujasnenie teoretickych (interdisciplinarnych) vychodisk
kariérového poradenstva a zakomponovanie prvkov efektivnych pristupov modernych
poradenskych systémov (narativne, socio-dynamické, systemické, konstruktivistické
a kompetencné), co umozni riesit problémy na Urovni jednotlivca aj na Grovni orga-
nizacie (Pattonova & McMahonova, 2015).

Navrh modelu andragogického poradenstva v podpore profesijného rozvoja sme
orientovali na spolupracu v uceni — kompetenciu, ktora je z pohladu nasich empiric-
kych skusenosti i vysledkov medzinarodnych vyskumov OECD (Kasparova, Potuzniko-
va, & Janik 2015; Guerriero, et al., 2017; Tomengova et al., 2017) deficitna, avsak pre
kariérovy rozvoj zasadna. Ucitelska kariéra v sebe zahrna aj rozvinut( sposobilost’ na
spolupracu, kolaboraciu medzi jednotlivcami a u¢iacimi sa timami na skole. Podpora
efektivnych modelov a stratégii profesijného ucenia sa, ktoré vedu k lepsim u¢ebnym
vysledkom Ziakov je dnes nevyhnutna. Aplikaciou inovacnych stratégii v profesijnom
uceni mozeme ocakavat’ v kratkodobom horizonte zvysenie zaujmu o profesijny roz-
voj a sebavzdelavanie, v strednodobom horizonte zlepsenie vykonu pedagogickej
¢innosti, ktora sa v perspektive premietne do lepsich ucebnych vysledkov Ziakov.
Model podpory profesijného rozvoja ucitelov na skole (tabulka 1) pozostava z niekol-
kych vnutorne prepojenych komponentov. Najprv ide o vertikalnu Groven, v ktorej sa
mozu procesy profesijného ucenia realizovat na Urovni celej skoly ako organizacie,
na Urovni ucitelskych timov (napr. metodické zdruzenia, predmetové komisie a iné
neformalne uciace sa skupiny) alebo jednotlivcov (ucitelky a ucitelia). Pre kazdu
z Urovni sme zvolili kritéria, ktoré reprezentuju klucové znaky priznacné pre ucenie
podporujlice prostredie. Tieto kritéria su pozorovatelné (hodnotitelné) cez sibor
indikatorov a podliehaju v ramci autoevalvacie skoly spatnej vazbe a sebareflexii
vsetkych zucastnenych subjektov. Horizontalne tabulka umoznuje sledovat’ kazdy
komponent zvlast, ale vo vzajomnej podmienenosti a prepojeni s ostatnymi. Navrh
modelu je instruktazny a orientuje kazdého z aktérov na faktory, ktoré preukazatelne
v jeho posobnosti stivisia s podporou procesov profesijného ucenia sa.



Poradenstvo v podpore profesijného rozvoja pedagogickych zborov skol

Tabulka 1 Model podpory profesijného rozvoja ucitelov na skole

Uroveii Kritéria Indikatory Kritéria
Vzdelavaci Slcastou je vizia profesijného rozvoja a kariéry
program a podpora spolo¢ného ucenia.

Okrem zakonom stanovenych druhov vzdelavania
obsahuje aj d'alSie spésoby podpory profesijného

< rozvoja (vratane poradenstva) .
2 Plan podpor , ,
& p“ p y Podporuje transfer poznatkov a skusenosti
profesijného e . . v ..
. z individualneho vzdelavania do spolo¢ného ucenia sa
rozvoja , >
timov. =
o
Obsahuje nastroje na vyhodnotenie aplikacie modelu g
podpory profesijného ucenia a kariéry. 5.
[a]
ﬁ Realizuje sa timové medzipredmetové, predmetové &
E ucenie, vzajomné hospitacie, timové vyucovanie 3
Y Spolocné/ a vymena didaktickych materialov pre vyucébu. ‘<|
N i A . S s . v . . ,
= g tlvrnoye Funguje komunikacia na rieSenie pedagogickych ﬁ.
4] > ucenie sa problémov a vizii na $kole. S
s ] v skole ) , , >
a % (vratane angyjle tr’ansfer pozna’tkov. a skusenogtll o 8
S profesijného zl1nd1v1du5alneho vzdelavania do spolo¢ného ucenia sa g
w
poradenstva) timov na skole. 8
Timy ziskavaju spatnu vazbu o dopadoch spolo¢ného %
ucenia sa na vychovu a vzdelavanie Ziakov. ;.::‘
.. Ucitelia sa vzdelavaju v sulade s viziou skoly. s
UcaSt‘ na v . I . s G . .
vzdelavani Uc1tel1’a sa’vzde!avaju v sulade s vlastnymi potrebami
- a kariérovym planom.
[J]
;§ Ucitelia realizuju akény pedagogicky vyskum.
Seba Ucitelia zdielaju reflektované poznatky a skisenosti

-vzdelavanie 7 procesu vychovy a vzdelavania Ziakov, ale aj
sebarozvoja v timovom uceni sa.

Prevzaté a upravené z Pavlov a Kryston (2017, s. 40).

V nadértnutom modeli andragogického kariérového poradenstva ucitelstvu sa
perspektivne vytvaraju tieto obsahové okruhy (Pavlov, Bontova, & Schubert 2017,
s. 171-172, doplnené):

- podporav rozvoji profesijnych kompetencii, vratane identifikacie u¢ebnych a vzde-
lavacich potrieb jednotlivcov (potencialu na ucenie — docility) a uciacich sa timov,
ale aj pri odhalovani pri¢in profesijne nekompetentného spravania a konania;

- podpora sposobilosti autoregulacie v uceni sa, zahfnajuca diagnostiku a odporu-
¢ania na efektivne stratégie ucenia sa;

- podpora v spracuvani profesijnych skisenosti, zdielani informacii z r6znych zdro-
jov alebo eliminacia tazkosti s aplikaciou osvojeného do pracovnej (pedagogic-
kej) praxe;
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- podpora v planovani, realizacii, didaktickej transformacii vzdelavacich obsahov
(ucitelka a ucitel v role uciaceho sa, resp. vzdelavatela dospelych kolegov);

- podpora pri individualnej a skupinovej evidencii a evalvacii kompetencii a bilan-
covani vysledkov profesijného ucenia a jeho dopadoch na procesy ucenia sa Ziakov
a organizacného ucenia sa na skole;

- podpora v rieseni $pecifickych ucebnych potrieb a profesijnych otazok (volba
vhodnych programov vzdelavania, poskytovatelov, efektivnych a inovativnych
metdd ucenia, ale aj komunikacnych modelov vo vztiahu k dospelym kolegom,
rodicom, ai.);

- podpora vo vyskume sebaucenia i ucenia inych (kolegov, Ziakov) z hladiska prinosu
pre potencial jednotlivca, timu, organizacie;

- podpora pre Skolsky manazment v planovani a realizacii komplexného rozvoja
organizacie (Skoly) cestami kontinualneho vzdelavania a profesijného ucenia na
Urovni jednotlivcov a pracovnych skupin (uciacich sa timov);

- podpora v diagnostike kariérovej situacie, individualneho potencialu, planovani
profesijnej kariéry, jej sebariadeni, napredovani i odstranovani bariér (stres, vy-
horenie, nevhodna organizacia prace, zlé medziludské pracovné vztahy a pod.).
Uloha poradcov v profesijnom rozvoji (kariére) uéitelstva je klucova. Sprava

medzinarodnej asociacie Educational and Vocational Guidance 2013 (Kostalova,

& Cudlinova, 2015, s. 44) uvadza, Ze Ulohou poradcov je predovsetkym: posilfiovat

rovnost’ prilezitosti v spolo¢nosti (schopnost spoluprace v ramci diverzifikovanych

skupin, ujasnit’ si hodnoty), pomoct’ klientom zorientovat sa v ponuke moznosti,
vyhodnocovat’ prilezitosti (vratane alternativnych pre znevyhodnené cielové skupi-
ny), podporit klientov v rozvoji potencialu, podporit otvorené prostredie a vacsiu
participaciu vo verejnom dialogu vsetkych cielovych skupin, podporovat rozvoj
kritického myslenia a aktivne obcianstvo (bez ohladu na profesijné zameranie). Po-
radcovia maju rozumiet’ Specifikam vykonu profesie, podstate profesijného ucenia
a podpore profesijného ucenia sa a rozvoja, zvlastnostiam poradenského vztahu
medzi poradcom a klientom, kontextom vykonu profesie, moznostiam a perspek-
tivam ucitelskej kariéry a jej usmernovania. V Europe bol navrhnuty univerzalny
model obsahujlci kompetencné Standardy (Schiersmann, 2016), ktory zahria tri
funkéne a hierarchicky rozlisené povolania v kariérovom poradenstve: kariérovy
konzultant, poradca a Specialista. Tieto sU vymedzené kompetencnymi standardami

v oblastiach kariérovej vychovy a vzdelavania, hodnotenia a informacii, kariérové-

ho poradenstva, riadenia kariérovych sluzieb, intervencii do socialnych systémov

a generickymi odbornymi kompetenciami. V segmente poradenstva ucitelstvu pred-

pokladame, ze poradcami profesijného rozvoja sa mozu stat’ ti, ktori dnes posobia

ako lektori, mentori, ¢i tatori v profesijnom rozvoji ucitelstva. Perspektivne je
zapojenie Clenov manazmentu Skol (Kto by mal lepSie rozumiet a poradit’ rozvo-
jovym potrebam ucitelov a pedagogického zboru nez jeho riaditel?). Nase ponatie
sa opiera o systémovy pristup, kde je pésobenie poradcov sustredené na podporu
tych profesijnych kompetencii ucitelstva, ktoré su uz dnes obsiahnuté v prislusSnom
profesijnom $tandarde (MSVVa$S SR, 2017b). Na Slovensku ide o okruh kompetencii
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oznacovany ako ,,profesijny rozvoj“, ktory zahriia okrem inych aj vedomosti a spo-
sobilosti kariérového rozvoja. Stojime pred Ulohou, ako vedecky vysvetlit, obhajit
a odborne — metodicky vyzbrojit' buducich andragogickych poradcov pre skolsku
prax. Podnetny pre ucitelsku profesiu sa nam javi navrh kompetenéného ramca,
ktory spracovali Haskova a Vaculik (2017, s. 89-90). Vykonali analyzu viacerych
ramcov kompetencii pre riadenie vlastnej profesijnej kariéry (career management
skills) a dospeli ku kompetenciam: sebepoznanie a pozitivne sebeponatie, pozitivna
interakcia s ostatnymi a networking, reakcia na zmeny a rast, zapojenie a pozitivny
pristup k celozivotnému uceniu, efektivne spracovavanie kariérovych informacii,
kariérové rozhodovanie, riadenie vlastnej kariéry a porozumenie roli jednotlivca
v spolocnosti.

S prihliadnutim na vyssie uvedené vychodiska sme spracovali navrh vzdelavacieho
programu na pripravu Specialistov — poradcov profesijného rozvoja ucitelov (160
hodin v kombinovanej forme). Ponlka uchadzacom z radov pedagdgov: skolskych
inspektorov, metodikov, riaditelov a ucitelov Skol po Uspesnom ukonceni (obhajobou
zavereCnej prace) ziskat' Specializaciu na tato odbornd c¢innost'. Vzdelavaci program
v nasom ponati integruje vsetky tri Grovne (konzultant, poradca a Specialista) vytvo-
rené v ramci multilateralneho projektu Eurdpskej unie (Schiersmann, 2016, s. 42).
Adaptuje navrhnuté kompetencie poradcov na Specifika vykonu ucitelskej profesie
a podmienok Skol. Absolvent si osvoji profesijné kompetencie, ktoré mu umoznia
identifikovat' vzdelavacie potreby a Uroven autoregulacie v uceni sa, poradensky
komunikovat na Grovni jednotlivca, skupiny a skoly, vykonavat rolu poradcu profesij-
ného rozvoja, ovladat’ zasady a fazy poradenského procesu a klientovi (jednotlivcovi
i Skole) navrhnut aktivity podporujlce efektivne stratégie uenia. Obsah vzdelavania
je strukturovany do Styroch blokov: diagnostika vzdelavacich potrieb (diagnostickeé
nastroje a metodika analyzy), interpersonalne zrucnosti (poradenska komunikacia
a poradensky vztah, podpora autoregulacie ucenia sa a sebarozvoja), kooperacia
a partnerstvo (partnerskad spolupraca pri spolocnom rieseni problémov a skupinové
aktivity v profesijnom uceni), profesijny kontext (trendy v ucitelskej profesii, skola
podporujlca profesijny rozvoj a efektivne stratégie profesijného ucenia sa a karié-
rového sebarozvoja ucitelov). Sicastou realizacie vzdelavania bude konzultacné
stredisko, prostrednictvom ktorého budd Ucastnici i absolventi programu ponukat
svoje poradenské sluzby skolam a ucitelom.

Koncept andragogického kariérového poradenstva ucitelstvu je prispevkom do
diskusie o efektivnej podpore jeho profesijného rozvoja na skolach. Reaguje na
predstavy, ze prijatim akychkolvek centralistickych a regulativnych noriem je moz-
né zabezpecit zlepsovanie prace ucitelstva a vysledkov prace skol. Nevystupuje
v opozicii ku kariérovym systémom podpory, ani formalnym (vzdelavacim) aktivitam
rozvoja ucitelstva, ale komplementarne ich dopliia o komponent poradenstva. Pro-
fesijné kariérové poradenstvo moze stimulovat potencial ucitelstva k inovativnym
procesom ucenia (sebaucenia) a pri sebariadeni profesijnej kariéry. Rovnako méze
podniet’ potencial manazmentu $kol viest pedagogické zbory ku spolocnému Usiliu
o planovanie, podporu ucitelskej kariéry v sulade s jej potrebami.
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Vztah reditele a ucitelského sboru ve vybranych
evropskych statech v kontextu autonomie skol!
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Abstrakt: Tato studie se zaméruje na analyzu rozsahu autonomie skol a jejich
rediteld v praci s lidskymi zdroji a vliv miry autonomie na konkrétni vztah a pozici reditele $koly vaci
ucitelskému sboru. Rozebira moznosti sestavovani ucitelského sboru, vybirani a propousténi jednotli-
vych uciteld, jejich rozvoj a nastroje evaluace, odmérovani a fizeni rozvoje. Pro tuto studii jsou zvo-
leny dva skolské systémy — némecky a rakousky. Tyto dva systémy je mozné povazovat za centralné
fizené, pricemz se v poslednich letech diskutuje a planuje postupné posilovani autonomie tamnich
skol. Pres dlouhodobé snahy o posileni autonomie se nedavné reformy zaméruji spiSe na standardi-
zaci vzdélavacich vystupd, a tim zvySeni kvality vzdélavani. Prezentovana zjisténi jsou v tomto textu
komparovana se situaci v Ceské republice, coZ pFispiva k hlub§imu pochopeni role eského feditele
a jeho vztahu s pedagogickym sborem a zaroven jeho roli zasazuje do mezinarodniho kontextu.
Z metodologického hlediska se jedna o komparativni studii doplnénou priklady autentickych vyrokd
respondentd plsobicich na riznych pozicich v ramci srovnavanych vzdélavacich systéma.

Kliova slova: autonomie sSkoly, Skolsky systém, reditel skoly, pedagogické vedeni

The Relationship Between the Headteacher
and the Teaching Staff in Selected European Countries
in the Context of School Autonomy

Abstract: This study is focused on the analysis of the scope of autonomy of
schools and their headteachers in the work with human resources and its influence on a specific
relation and the position of the headteacher of the school towards the other teachers. It analyses
the possibilities of creating a teaching staff, selecting and dismissing individual teachers, their
development and tool of evaluation, their rewarding and leading of the development. Two school
systems are selected for this study — German and Austrian. These two systems may be considered
as centrally controlled and in the latest years, the progressive strengthening of autonomy of the
schools has been discussed and planned. In spite of the long attempts to strengthen the autonomy,
the reforms in the last years have been focused rather on the standardization of the performance
of the teaching increasing thereby the quality of education. The presented findings within this text
are compared to the situation in the Czech Republic, which contributes to deep understanding of
the role of the Czech headteacher and his/her relation to the teaching staff involving his/her role
in the international context. This text is completed by concrete examples of authentic practice.

Keywords: autonomy of schools, the educational system, headteacher of school, instructional lead-
ership
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Ve studii hledame odpovédi na otazky: Co prinasi autonomie skoly v oblasti lidskych
zdroj( ucitelskym sboriim? Jaké pozadavky jsou kladeny na feditele ve $kolskych
systémech s rozdilnou mirou autonomie? Pri hledani odpovédi na tyto zakladni otazky
se opirame o informace o pedagogickych sborech, sledujeme proces jejich vytva-
feni a praci s nimi v centralné rizenych skolskych systémech, konkrétné v Némecku
a Rakousku, které priibézné komparujeme se situaci v Ceské republice. S ohledem
na rozdilny rozsah Skolské legislativy a skolské struktury se zamérujeme na ucitelské
sbory ve Skolach poskytujicich primarni a nizsi sekundarni vzdélavani, tj. v dobé,
ktera ve zminénych statech (véetné Ceské republiky) zahrnuje obdobi povinné $kolni
dochéazky.2 Clanek popisuje predeviim oblast sestavovani uéitelskych sborti a proble-
matickou sféru ukoncovani spoluprace, tj. propousténi uciteld, pricemz v souvislosti
s tim reflektuje i rozvoj a hodnoceni uciteld v ramci kompetenci reditell a dalSich
aktérd vzdélavani.

Skolské systémy Némecka a Rakouska byly vybrany zamérné, a to z nékolika du-
vodll — v soucasné dobé jsou sice centralné fizené, ale jsou v nich patrné tenden-
ce k posilovani skolské autonomie a prochazi v tuto dobu vyraznymi systémovymi
zménami, které budou postupné posilovat pravomoci skol a jejich rediteld.3 Tyto
staty maji také spolecny historicky zaklad v centralné rizenych skolskych systémech
tehdejsiho Rakouska-Uherska a Némecka, ze kterych vychazely i jejich moderni
Skolské systémy, prestoze se pak historickym vyvojem a udalostmi 20. stoleti vyda-
ly riznymi sméry. PovaZujeme tedy za prinosné si uvédomit historickou souvislost
a cestu, kterou se Skolské systémy ubiraly a jak ve vysledku pisobi na ucitelské sbory
v popisovanych statech.

Ziskané poznatky zasazujeme v zavérecné diskusi také do aktualni situace tykajici
se v soucasné dobé aktualnich témat, jako jsou Skolska autonomie a jeji posilovani
a spravedlivost ve vzdélavani. Tato témata Uzce souviseji s tim, jakym zplGsobem
funguji ucitelské sbory a jaké pravomoci skoly a jejich reditelé maji (srov. napr.
Greger, 2006; Dvorak, Urbanek, & Stary, 2014; Trojan, 2017).

1 Sirsi kontext problematiky

Dobre sestaveny, fungujici a funkéni ucitelsky kolektiv je pro kvalitu kazdé skoly
jisté jednim z nezbytnych predpokladd (napf. Barber & Mourshed, 2007; Lukas,
2009; Janik et al., 2011; Tomkova, 2012). Bez ohledu na vybaveni skol, lokalitu,
slozeni zaka ¢i dalSich aspektu, které jsou ve $kolach hodnoceny a podle kterych se
uvazuje o tom, zda jde o ,,dobrou skolu“, jsou to pravé ucitelské sbory a samotni
ucitelé, ktefi jsou pro kvalitu vychovné-vzdélavaciho procesu kli¢ovi. Rada odbor-
nikd dovozuje na zakladé empirickych zjisténi, Ze reditelé kol jsou kli¢ovymi ak-

2V Némecku napriklad nejsou materské skoly zarfazeny do sité skol a pedagogiCti zaméstnanci
nejsou uciteli, ale vychovateli, ridi se tedy odliSnou legislativou.

3V Rakousku kuprikladu jiz schvaleny bali¢ek pro skolni autonomii (Schulautonomiepaket), viz dale
v textu.
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téry zmény ve vzdélavacich systémech (Huber, 2009; Behbahani, 2011; Leithwood,
Sun, & Pollock, 2017). Pritom tlak na zmény ve vzdélavani a potazmo ve fungovani
kol je kvdli rostoucimu tempu sociokulturnich, technickych a dalSich zmén stale
vétsi (Kuuskorpi & Cabellos Gonzalez, 2011; Moree, 2013). Jak dale uvadi také
Lukas (2009), je to reditel, kdo ovliviuje vyvoj ucitele, a potazmo tedy i kvalitu
vyuky, ktera je bez dobrych ucitelli nemyslitelna. Reditel $koly pisobi na ucitele
po celou dobu jejich kariéry, a jeho vliv je dle Lukase (tamtéz) dokonce jednim
z hlavnich divodu pro opousténi této profesni drahy v prvnich péti letech. Rist role
managementu $koly je doloZen rfadou empirickych vyzkumu a studii (Leithwood,
2005; Mulford, 2008; Obdrzalek & Polak, 2008; Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2009;
Abari-lbolya & Barath, 2010), které dokladaji, Ze zpUsob a Urover vedeni $koly patFi
k zasadnim ciniteldm ovliviujicim uéeni zakd a tim i celkovou kvalitu a efektivitu
Skoly. Zaroven je vsak zfejmé, Ze rlst role managementu $koly neni vyvaZovan
poklesem role ucitele. Ten je i v nové situaci nezpochybnitelnym cinitelem rozvoje
kvalitni skoly, je vniman jako klicovy aktér promény skoly napri¢ zemémi OECD.
Role ucitele a jeho vliv na edukacni procesy nejsou zpochybnovany. Budeme-li
tedy hovorit o zvySovani vlivu managementu skoly na kvalitu vzdélavani, mame
na mysli vzdy plsobeni feditel(i v interakci s ptsobenim ucitelskych sbor. Cetné
vyzkumy opakované ukazuji, ze procesy vedeni jsou vyznamnou determinantou
kvality a efektivity Skolni prace a ze jde o zcela zasadni jev, jemuz je tfeba vénovat
pozornost (Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015). Dalezité pro kvalitu vzdélavani pritom
nejsou pouze ¢innosti a procesy, které vykonavaji aktéri vzdélavani na pozicich
ucitele a reditele sami o sobé&, ale rovnéz kvalita interakci a vztahl, které mezi
nimi panuji.

Ceské 3koly se v mezinarodnim srovnani fadi mezi nejvice autonomni (napf. Eury-
dice, 2007; School autonomy..., 2011), a to jak z hlediska kurikula, tak i zdroju (téz
lidskych). V Ceské republice je s ohledem na autonomni postaveni $kol sestavovani
ucitelského sboru plné v kompetenci reditele skoly, ktery své budouci kolegy vybira
a spolu s nimi vytvari specificky profil své skoly. Umoznuje mu to tak napriklad ori-
entovat svUj vybér podle jedineéného skolniho vzdélavaciho programu a zaméreni
Skoly, prizpusobit jej specifickym potfebam, které jeho Skola ma, i vizim, které chce
ve své Skole spolecné se svym tymem napliovat. Je mozné tedy fici, ze Cesky reditel
skoly je plné odpovédny za to, jaky pedagogicky sbor ma (alespon teoreticky — viz
dale kap. 3) a jak rozviji jeho potencial.

Mezi kompetence Ceského reditele skoly rovnéz nalezi reseni problematickych
pracovnich situaci a vyrovnavani se s pripadné nekvalitni pedagogickou praci. V jeho
pravomoci je prijimat i propoustét ucitele. Z hlediska téchto pravomoci je pozice
Ceského reditele ojedinéla, v radé evropskych zemi ma reditel vyrazné mensi vliv na
to, z jakych konkrétnich uciteld bude pedagogicky sbor sloZen, a problematika pro-
pousténi pedagogu je zpravidla zcela mimo jeho kompetence, v nékterych zemich
je dokonce v podstaté nemozna, jak popisujeme dale v textu.

V Némecku ma kazda spolkova zemé vlastni skolskou legislativu, ktera specifikuje
jednotlivé druhy a stupné skol, délku skolni dochazky, prava a povinnosti uciteld,
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fediteld, rodi¢ a zakd.4 Spolecné pro viechny némecké spolkové zemé je, Ze povo-
lani ucitele ve verejnych skolach je sluzebnim pomérem a jeho vykonavani je fizeno
prislusnym Skolskym Uradem dané spolkové zemé, at uz na zakladé uUrednického
jmenovani, nebo sluzebniho smluvniho vztahu.

V Rakousku dochazi nyni ke zcela zasadni zméné, kterou s sebou prinasi tzv.
bali¢ek pro skolni autonomii (Schulautonomiepaket), ktery dava skolam a jejich
fediteldm zcela nové pravomoci a umoznuje jim napfiklad vybirat si u¢itele pro svou
Skolu (Die Regierung prdsentiert..., 2017). Do této doby méli tuto moznost pouze re-
ditelé soukromych Skol, do statnich skol byli u¢itelé pridélovani odpovédnym skolnim
inspektorem (Pflichtschulinspektor).

1.1 Pozice uditell a reditell skol

Pro pochopeni ucitelskych sbort je nutné osvétlit odliSnou pozici ucitell a fediteld
v jednotlivych statech a rozdéleni pravomoci souvisejici s rozsahem autonomie,
kterou jednotlivé $koly a Feditelé maji. Ceska republika ma s ohledem na silnou
miru autonomie ve vsech oblastech zcela specifickou pozici mezi evropskymi staty,
obdobné rozsahlé pravomoci svérené skolam jsou napriklad jiz jen ve Spojeném
kralovstvi a Nizozemsku (School autonomy..., 2011). Z historického hlediska vychazi
Ceské skolstvi ze spolecného rakousko-uherského vzdélavaciho modelu, o ktery se
opiralo v podstaté az do povalecného obdobi, tj. do roku 1948. Poté bohuzel do-
Slo ke zméné orientace Ceského Skolstvi s ohledem na politické zmény a zaclenéni
tehdej$iho Ceskoslovenska mezi zemé tzv. vychodniho bloku, coZ mélo nejen pro
dalsi vyvoj vzdélavani fatalni dopad. Tehdejsi Ceskoslovenskeé skolstvi bylo centralné
fizeno, reditel vykonaval spravu skoly a orientoval se predevsim na administrativ-
ni a pedagogickou oblast, jeho rozhodovaci pravomoci byly omezené jak v oblasti
zdroju (finan¢nich i lidskych), tak i v kurikularni oblasti. Skola se dostavala pod silny
politicky tlak a rozhodovaci moznosti reditele byly politicky determinovany.

AZ po roce 1989 doslo v Ceské republice k postupné silné decentralizaci $kol,
ktera vyvrcholila v roce 2000 reformou statni spravy, a dale v souvislosti s platnosti
nového skolského zakona od 1. ledna 2005 (zakon ¢. 561/2004 Sb., o predskolnim,
zakladnim, strednim, vysSim odborném a jiném vzdélavani) se presunula rozhodovaci
pravomoc z drive centralné rizeného skolstvi na nejnizsi moznou Uroven, tj. primo
na jednotlivé skoly (MSMT, 2009). Pficemz je to praveé reditel $koly jako statutarni
zastupce, ktery ma ve své kompetenci utvareni jeji podoby, a to i z hlediska lidskych
zdroju, jejich vybéru a prace s nimi. S ohledem na tyto pravomoci je jeho pozice
ojedinéla. V souvislosti s novou Skolskou legislativou v roce 2005 byla v kazdé sko-
le povinné zrizena Skolska rada. Vzhledem k nastaveni jejich pravomoci zejména
smérem ke Skolnimu kurikulu a hodnoceni zak( se k personalni situaci mize vyjadrit
jen neprimo.

4 Pokud pouzivame v textu oznaceni Némecko, jedna se o obecné oznaceni s obecnou platnosti
pro celé Némecko, specifika jednotlivych spolkovych statd pak uvadime konkrétné, tj. napriklad
Sasko nebo Hamburk.
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V Némecku a v Rakousku ma reditel v této oblasti vyrazné mensi pravomoci, je
zodpovédny spolu se skolskou a ucitelskou konferenci za spravu skoly (Schulverwal-
tung) a ,,vykonava v béznych zalezitostech sluzebni dohled. Stara se o dodrZova-
ni sluzebnich povinnosti...“ (§ 89 odst. 2 hamburského Skolského zakona). Ucitelé
v obou téchto statech jsou statnimi zaméstnanci a mohou se stat i statnimi Gredniky
s dozivotnim jmenovanim (Beamter). Jmenovaci proces do funkce statniho Uredni-
ka (Verbeamtung der Lehrkrdfte) je ale odlisny v jednotlivych spolkovych zemich5
a rovnéz i v Rakousku, kde se od této moznosti pomalu upousti. Kazdorocné dochazi
k postupnému sniZzovani poctu statnich Grednikid a posiluje se pozice jednotlivych
spolkovych zemi i spoluprace s uciteli na zakladé statniho smluvniho vztahu. O status
statniho Urednika ucitelé zpravidla usilujié, protoZe jim to prinasi radu vyhod a hlav-
né dozivotni jistotu zaméstnani. V Rakousku byla v zari 2017 zvefejnéna dilezita
novela Skolského zakona (Schulunterrichtsgesetz), ktera nové uklada rediteli povin-
nost koncepcné zajistit kvalitu Skoly v souladu s narodnim ramcem a definuje nové
jeho manazerskou Ulohu a zodpovédnost vGci statu i povinnost vést jemu svérené
ucitele timto smérem. UcCitelé jsou ale nadale statnimi zaméstnanci, reditel nese
odpovédnost za kvalitu jejich prace (Bildungsreformgesetz, 2017).

V téchto statech jsou tedy ucitelé na pozici statnich zaméstnanc( (ve sluzeb-
nim poméru ¢i na zakladé smluvniho vztahu), ktera je rizena a garantovana sta-
tem. Némecti reditelé se zodpovidaji prislusnému skolskému Uradu (Schulbehérde)
a rakousti svému $kolnimu inspektorovi (Pflichtschulinspektor). Reditelé jsou sice
primymi nadrizenymi svych uciteld, nerozhoduji ale primo o jejich vybéru, mohou
je v omezeném a presné stanoveném rozsahu hodnotit, ale nemohou je v zadném
pripadé propoustét. Na némecké a rakouské reditele je tedy kladen svym zplsobem
znacné komplikovany pozadavek, a to nutnost zajistit kvalitu pedagogického procesu
bez moznosti vybéru uciteld jako zakladnich aktér( pedagogického procesu.

Za myslenkou centralniho vybéru uditel( a centralniho zajisténi ucitelskych sbor(
stoji zodpovédnost statu za kvalitu vzdélavani. Stat zodpovida za poskytovani vzdéla-
vani ve ,,svych“ skolach, proto je také odpovédny za personalni zajisténi pedagogické
prace. Z tohoto divodu je z hlediska centralné rizenych systémd legitimni ovliviiovat
sestavovani ucitelskych sbort, rozhodovat o jejich odménovani a i o setrvani v dané
Skole Ci prelozeni na jinou skolu (propousténi je v téchto pripadech spise nemozné).
Nutné tedy vyvstavaji otazky, jak vlastné funguje personalni a pedagogické rizeni
Skol, jak muze reditel prosazovat néjakou pedagogickou vizi nebo smér ve své skole
a jak vibec muze fungovat tym, ktery nevybira sam reditel se znalosti svych zamést-
nancl a potreb Skoly? Pro Ceské reditele je situace, kdy dostanou pridélené riznorodé
ucitele, jejichz pedagogické pusobeni nemohou vlastné ani hodnotit, pravdépodobné
nepredstavitelna. ,,Je to zvlastni, vlastné se to vibec neresi, to je pravda, ale néjak
to pak prosté funguje,“ uvedla oborova pedagogicka koordinatorka.

5 Tuto moznost s urcitymi omezenimi maji ucitelé ve vsech spolkovych zemich kromé Berlina

a Durynska (Sofatutor, 2016).
6V rozhovoru uvadéli oba reditelé némeckych skol, ze je mezi jejich uciteli velka snaha tento

status ziskat. Podminkou pro jeho udéleni je zpravidla délka ucitelské praxe. V nékterych spol-
kovych statech je tento status udélovan prednostné ¢leniim vedeni a SirSiho vedeni skoly.
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2 Metodologie
2.1 Cil studie a vyzkumna otazka

Cilem studie je popsat, co pFinasi autonomie skoly v oblasti lidskych zdroju ucitel-

skym sborim ve vybranych statech (tj. Némecku a Rakousku), a zjisténi porovnat se

situaci v Ceské republice. Zakladni vyzkumné otazky — Co prinasi autonomie 3koly

v oblasti lidskych zdroju ucitelskym sborim? Jaké poZzadavky jsou kladeny na reditele

ve skolskych systémech s rozdilnou mirou autonomie? — jsme rozpracovali do dil¢ich

otazek a témat:

— Jakym zplGsobem jsou vytvareny ucitelské sbory ve vybranych statech a jakym
zplsobem mohou reditelé skol tento proces ovliviiovat?

— Jaké moznosti v motivaci a odménovani ucitell maji reditelé skol ve vybranych
statech?

— Jak vnimaji reditelé své pravomoci vudi ucitelskému sboru ve vybranych statech?

— Jaké moznosti maji reditelé v situaci, kdy prace ucitelt neni z jejich hlediska kvalitni?

2.2 Vyzkumna metoda a vzorek

Studii je mozné metodologicky zaradit do oblasti srovnavaci pedagogiky. Ziskané
poznatky vychazeji predevsim jednak z tzv. desk research, tj. z reserse, studia
a interpretace informaci z relevantnich legislativnich dokument(, odbornych pri-
spévkl a vyzkumnych zprav (ojedinéle ¢erpame i z popularizujicich tematickych
zprav a v pripadé aktualnich otazek vyuzivame jako zdroj také informace zverejio-
vané na webovych strankach prislusnych skolskych ministerstev, Gradi a obdobnych
organizaci). Zjisténé skutecnosti ilustrujeme Udaji z primych vypovédi jednotlivych
vedoucich Skolskych pracovniki z Némecka a Rakouska,’ se kterymi jsme na jafe
a na podzim roku 2017 realizovali hloubkové rozhovory béhem zahrani¢nich pobyt(
a navstév v zahranicnich Skolach (pfehled respondentd uvadi tabulka 1). Vybér od-
bornikd pro rozhovor nebyl nahodny, jednalo se o zkontaktovani na zakladé osobniho
doporuceni ci ziskany kontakt béhem navstévy urcité skoly (v podstaté tedy metodou
snéhové koule, jak uvadi napriklad Hendl, 2005). Kromé reditel( skol byly rozhovory
vedeny i s oborovou koordinatorkou v Némecku a reditelem skolského spolku v Ra-
kousku. Tito dva odbornici byli vybrani zamérné, protoze s ohledem na centralni
rizeni Skolskych systém( je oborova koordinatorka zodpovédna za vybér a hodnoceni
ucitelll ve skolach v jejim regionu (Sasko) a predseda videnského Skolského spolku
se podili spolu se Skolskym inspektorem na vybéru pedagogickych pracovnik( a na
alokaci zdrojl. Rozhovory byly vedeny individualné a byly bud’ nahrany na diktafon,
nebo byly bezprostfedné po rozhovoru zapsany vyznamné skutecnosti, které souvi-
sely s diskutovanym tématem. V rozhovorech jsme se dotazovali na vyse zminéné te-

.....

7 Realizovali jsme sedm rozhovord s vedoucimi pracovniky Némecka ze spolkovych zemi Sasko
a Hamburk a Rakouska v péti skolach.
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pohledu, tj. vychazeli jsme z Grovné statu, pres Uroven jednotlivych spolkovych zemi
az po konkrétni situaci v navstivenych Skolach. Zjisténé skutecnosti z relevantnich
dokumentu doplnéné o rozhovory tak poskytuji plasti¢téjsi pohled na problematiku
ucitelskych sbor( v rozdilné rizenych skolskych systémech a poskytuji také prostor
pro reflexi aktualnich otazek vzdélavani v Ceské republice.

Tabulka 1 Rozhovory realizované v Némecku a Rakousku

Zastavana pozice Zemé Pocet rozhovort
reditelé (sekundarni vzdélavani) Némecko 2
oborova pedagogicka koordinatorka Némecko 1
reditelka (primarni vzdélavani) Rakousko 2
reditelka (sekundarni vzdélavani) Rakousko 1
predseda vzdélavaciho spolku Rakousko 1

Situace v Ceské republice byla mapovana pomoci dat ziskanych z realizace dvou
ohniskovych skupin Feditelll zakladnich $kol realizovanych na podzim roku 2017 (pre-
hledné tabulka 2). Dvé skupiny vzdy po péti osobach byly sestaveny z reditelek a re-
diteld skol rdznych velikosti i umisténi, aby byla zajisténa co nejvétsi Sife mozného
pohledu pravé vzhledem ke specifikim $kol danych lokalitou i po¢tem pedagogickych
pracovnikd. Kromé vyzkumnika a respondentl byl pfitomen nezavisly, tzv. tichy,
pozorovatel, jehoz pritomnost a pozdéjsi ovéreni pomohlo zajistit vyssi miru objek-
tivity.® Nékteré z autentickych vypovédi jsou uvedeny primo v nasledujicim textu.

Tabulka 2 Rozhovory realizované v Ceské republice

Zastavana pozice Kraj Pocet ohniskovych skupin  Pocet ucastnikd

Reditelé/reditelky Praha 1 5
zakladnich skol

Jihomoravsky 1 5

3 Vysledky

Dale prezentujeme hlavni vysledky studie v tematickych celcich odpovidajicich po-
lozenym vyzkumnym otazkam. Nejprve se zamérujeme na oblast vytvareni ucitel-
skych sbor(, dale na hodnoceni a ukoncovani pracovniho poméru, pri¢emz neustale
reflektujeme a zohledriujeme roli Fediteld, jejich postoje a nazory.

3.1 Vytvareni ucitelskych sbort

Kromé zcela nové vzniklych skol se nejedna nikdy o nahle vytvoreny a zcela novy
ucitelsky sbor. Zpravidla jde o jeho dopliovani, tj. pouze o nékolik procent novych

8 Pri rozhovorech v Némecku a Rakousku tichy pozorovatel pritomen nebyl.
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ucitell v daném ucitelském kolektivu. Stabilita a kvalita ucitelského sboru jsou ne-
pochybné zasadnimi faktory, jez ovliviuji kvalitu poskytovaného vzdélani ve sko-
le (napf. Lukas, 2009; Rozkovcova & Urbanek, 2017). V ramci fluktuace uciteld je
mozné hovorit o tzv. migraci uciteld (tj. odchodu na jinou $kolu), o odchodu mimo
profesi (tzv. atrice) a o prirozeném odchodu do dichodu nebo na matefskou/rodi-
Covskou dovolenou (tamtéz). Pravé migrace ucitell je u centralné rizenych systému
dilezitym fenoménem pri sestavovani ucitelskych sbord a vzhledem k jeji centralni
fizenosti umoznuje planovat a umistovat ucitele s ohledem na potreby jednotli-
vych skol a zajistit tak, aby skolam nechybéli pedagogicti pracovnici (viz také vyse
zminéna odpovédnost statu). V Rakousku vstupuji ucitelé do sluzebniho vztahu se
statem po ukonceni skoly. BEhem prvnich péti let maji smluvni vztah vzdy na je-
den rok a teprve po péti letech ziskavaji sluzebni pomér na dobu neurcitou. Tento
sluzebni pomér neni ale vazan k zadné konkrétni skole, ale ke statu. V Némecku
rovnéz po zkusebnich letech v tzv. referendariatu uzaviraji ucitelé smluvni sluzeb-
ni vztah se statem (napr. Lehrerausbildung..., 2017; Vertragsbedienstetengesetz,
2017; Vorbereitungsdienst..., 2017). V Ceské republice neexistuje zadné zkusebni ¢i
prechodné obdobi pedagogickych pracovniki po ukonéeni vysoké skoly vyplyvajici ze
Skolské legislativy a ani Zadny smluvni vztah se statem, zalezi na rediteli a uciteli,
jak se smluvné dohodnou a jakou smlouvu uzavrou (samozrejmé pri respektovani
prislusnych zakon(). Jedna se tedy o zcela odlisny proces, zalozeny na jiném pristupu
jak ze strany statu, tak i Feditel( a uciteld. V ramci tzv. individualniho narodniho pro-
jektu Kariéra byl v Ceské republice sestaven navrh kariérového systému ucitele, ktery
pocital se vstupnim adapta¢nim obdobim nastupujiciho uéitele. DlleZitost adaptacni
faze zdaraznovali i feditelé v rozhovorech: ,,Neumim si predstavit, ze bych neméla
pridélit nastupujicimu uciteli zkuseného uvadéjiciho ucitele, bez toho by to snad ani
neslo. Jenze to jisté neni bézna praxe ve skolach.“ Tento navrh ovsem nebyl v roce
2017 Poslaneckou snémovnou schvalen a zavedeni kariérového systému bylo odlozeno
prozatim na neurcito. Navic v posledni dobé sili tlak na pomérné rychlé uzavirani
pracovnich smluv na dobu neurcitou, coz ilustruji i vypovédi rediteld ceskych skol:

,,Pokud rychle nenabidnu smlouvu na dobu neurcitou, odejdou mi jinam. Nechce se
vérit, Ze pred par lety jsem mohl smlouvu dvakrat prodlouzit a teprve na zakladé kva-
litniho ucitelského vykonu nabidnout neurcitou smlouvu. Fakt tady nechci zistat sam.

V Némecku vypisuji jednotlivé spolkové zemé vybérova fizeni na uvolnéna ¢i nové
vznikla mista ve $kolach v pravidelnych, zpravidla palroc¢nich cyklech, do kterych
se uchazedi hlasi pres skolské Urady, nedochazi tedy k primému kontaktovani skol
a jejich Fediteld, jak je to bézné ve Skolach v Ceské republice. Jednotlivé cykly jsou
ve spolkovych zemich stanovovany odlisné, nicméné tak, aby nebyly ohrozeny vyuka
a stabilita ucitelského sboru v pribéhu skolniho roku. Ve spolkovém staté Hamburk
se realizuje tzv. centralni prijimaci proces (zentrales Einstellungsverfahren), kdy
se uchazedi registruji u skolského Uradu a nasledné jsou jejich podklady predavany
$kolam na uvolnéna pracovni mista s tim, ze terminy nastupu jsou vzdy k zacatku
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skolniho roku a druhého pololeti. V pripadé potreby mohou skoly kromé tohoto cen-
tralniho prijimani vypsat uvolnéna mista v jejich skolach, na ktera se pak mohou
uchazeci pres skolsky Grad hlasit primo, pak se jedna o tzv. skolni prijimaci proces
(schulbezogenes Stellenausschreibungsverfahren). V pripadé, Ze je uchazec prijat
do urcité skoly, ma zakazano se Ucastnit dalSich vybérovych rizeni, at’ jiz centralné,
nebo Skolou vypsanych (Die Einstellung von Lehrkriften..., 2017).

Z rozhovoru s reditelkami rakouskych skol vyplynulo, Ze je jejich Skolni inspektor
klicovou osobou, ktera ma rozsahlé rozhodovaci pravomoci, a fakticky se jedna o pri-
mého nadrizeného feditelt $kol.? Skolni inspektor spravuje vzdy jeden az dva $kolské
obvody a v nich umisténé skoly. Pravidelné je navstévuje a komunikuje s rediteli.
Reditelé jsou povinni se nékolikrat do roka spole¢né schazet, radit se a diskutovat
o zasadnich otdzkach tykajicich se $kol. Skolni inspektor je také osobou, ktera pri-
déluje do skol ucitele, fesi problematiku zastupovani nemocnych uéiteld ¢i situace
pri odchodu na materskou dovolenou nebo do penze. Rovnéz dohlizi na pravidelné
hodnoceni uciteld, predevsim na hodnoceni zacinajicich uciteld, a vykonava dozor
nad jednotlivymi Skolami (Bundes-Schulaufsichtsgesetz, 2017). Posileni autonomie
prinese fediteldm moZnost vybirat si své ucitele, nicméné vybér zlstava nadale za-
loZzen na centralni evidenci a sluzebnich smlouvach uciteld se spolkovou zemi anebo
statem. Ucitelé obecnich Skol' jsou smluvné vazani s danou spolkovou zemi (tzv.
Landeslehrer) a ucitelé sekundarnich stupru skol jsou smluvné vazani se statem (tzv.
Bundeslehrer). Formalni vztah skoly, reditele a ucitele je tedy garantovan spolkovou
zemi a statem, jez uzaviraji s uciteli sluzebni smluvni vztah (Bundeslehrer-Lehrver-
pflichtungsgesetz, 2017; Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz, 2017).

V Ceské republice sestavuje ucitelské sbory feditel 3koly, vypisuje vybé&rova fi-
zeni, aktivné ucitele vyhledava, spolupracuje s fakultami vzdélavajicimi ucitele,
vyuziva osobnich kontakt(, doporuceni kolegli, organizuje pohovory a zodpovida za
cely proces (Trojan, 2017).

Co tedy prinasi rozdilna mira autonomie pfi vytvareni ucitelskych sbor( a jaké
klade pozadavky na feditele $koly? V Ceské republice se jedna o plné individualni
proces, jak ze strany reditele Skoly, tak i uiteld, ktefi si také samostatné vyhleda-
vaji skoly, kde by chtéli plisobit. Cesky feditel je plné zodpovédny za to, jaky bude
jeho ucitelsky sbor, a s touto optikou pristupuje i k vybéru jednotlivych uciteld.
MizZe rozhodovat na zakladé svych specifickych kritérii a orientovat svou volbu podle
potreb své skoly, coZ je moznost, kterou némecti a rakousti reditelé nemaji. Ucitelé
se hlasi centralné u prislusnych Skolskych Gradu, které dale komunikuji s fediteli $kol
(v Rakousku prostrednictvim prislusného Skolského inspektora). Ucitelé jsou vybirani
podle presné a transparentné stanovenych kritérii, kterymi jsou napriklad kvalifi-
kovanost, vysledky u statni zavérecné zkousky a hodnoceni na pocatku vzdélavaci
drahy (v Némecku jde o zpravidla dvouleté obdobi tzv. referendariatu a v Rakous-
ku o prvnich pét let pedagogické praxe). Jak uvedl v rozhovoru reditel gymnazia

9 Tento systém je starsimi generacemi ucitell prirovnavan k situaci v Ceskoslovensku pied rokem
1989.

10 Obecni skolou se v Rakousku nazyvaji prvni Ctyri roky primarni skoly.
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v Hamburku, neni mozné dat prednost kandidatovi s horsim vysvédcenim, i kdyz ma
dle jeho nazoru lepsi pedagogické nazory a vnima ho jako prinosnéjsiho a vhodnéj-
Siho s ohledem na potreby skoly. ,,Pokud bych to takto chtél rozhodnout, tak riskuji
problém s uradem, musel bych to slozité vysvétlovat, pro¢ do Skoly nastupuje ten
s horsim vysvédcenim.“ Na druhou stranu prinasi stanovena jednoznacnost urcité
zjednoduseni celého vybéru a moznost garantovat vsem stejny pristup, ktery neni
zavisly na osobnosti feditele $koly a jeho nazoru na to, co je a neni pro $kolu ddle-
zité. Jak jiz bylo receno vyse, zpravidla se nejedna o vytvoreni celého ucitelského
sboru najednou, ale spisSe o jeho dopliovani. Ucitelé si tak v centralné rizenych sys-
témech mohou byt jisti, Ze ve vsech skolach plati stejna kritéria a vSechny ucitelské
sbory byly budovany obdobnym zplsobem. Zaroven je ale mimoradné obtizné vytva-
et ucitelské sbory, které by spojovala obdobna vize, a reditel Skoly musi pracovat
se sborem, v némzZ mohou byt uéitelé orientujici se na rizné pedagogické pristupy.
Nicméné je treba si také uvédomit, Ze moznost, kterou teoreticky Cesky reditel
ma, tj. sestavit si svij sbor dle vize a zaméreni $koly, naraZi na vseobecné znamou
realitu nedostatku ucitel. Jedna se prevazné o ucitele prvniho stupné (napf. PiSova
& Hanusova, 2016), ale i ve vyssich vzdélavacich stupnich jsou aprobace, pro které
je mimoradné obtizné nalézt kvalifikovaného ucitele. ,,Cerného Petra mame v rukou
my na zakladkach. Pokud se ukaze dobry ucitel a presahne hranice skoly, pretahnou
nam jej stredni skoly. To vite — gympl tahne,“ uvedla v diskusi Ceska reditelka skoly.
Pak je tedy v podstaté cela moznost vybéru v praxi zizena na prijeti jakéhokoli kan-
didata, ktery projevi o danou pozici zajem. Sehnat takového kandidata musi v Ceské
republice reditel skoly, oporu ve skolském Gradu ¢i sSkolnim inspektorovi, jako jeho
sousedé v Némecku a Rakousku, nema.

3.2 Hodnoceni a odménovani

Pri praci s ,,lidskymi zdroji“ je nezbytné vénovat se hodnoceni pracovniho vykonu,
motivaci a odménovani, coz jsou v podstaté standardni a jiZ mnohokrat popsané
¢innosti vedoucich pracovnikl. V prostredi Skolstvi maji sva specifika vychazeji-
ci také z miry autonomie, kterou v této oblasti Skoly a jejich reditelé disponuji.
Odménovani jako takové nalezi zaméstnancim za odvedeni jejich prace a vychazi
z pracovnépravnich predpist (kupf. SikyF, 2014; Koubek, 2015). Nicméné, jak uvadi
napriklad SikyF, Borovec a Trojanova (2016), je jeho smyslem ,;spravedlivé ocenit
skuteény vykon zaméstnanci“ (s. 117), pricemz se jedna jak o penézni, tak i nepe-
nézni formu. Finanéni forma odménovani ucitell je zpravidla stanovovana statem,
a to jak v Némecku, v Rakousku, tak i v Ceské republice. Zakladni plat ucitell ve
statnich skolach je stanoven prislusnymi tabulkami, které vychazeji z let pedago-
gické praxe a zastavané pozice v ramci skoly a skolského systému (napr. Besoldung
Hamburgische..., 2017; Entgelttabelle fiir..., 2017; Gehalt fiir Lehrer..., 2017; Ge-
haltstabelle fiir..., 2017). V tomto ohledu jsou podminky (tim samozrejmé nemyslime
vysi plat(l) shodné ve vsech zmifiovanych statech. Vyrazné rozdilné je ale pridélovani
tzv. nenarokovych slozek platu, tj. osobniho ohodnoceni a nadstandardnich odmén.
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V centralné rizenych skolskych systémech zpravidla nerozhoduje o vysi nenaroko-
vych slozek platu reditel skoly, pripadné jsou jeho pravomoci v tomto sméru vyrazné
omezené. Rakousti Feditelé nemohou ucitelim poskytovat Zzadné finan¢ni osobni
ohodnoceni a ani zadné nadstandardni odmény. Z urcitého Uhlu pohledu se muze jed-
nat o skutecné spravedlivéjsi pristup, ktery eliminuje moznost, Ze reditel rozhoduje
podle osobnich preferenci. Tento systém zajistuje transparentni pristup zalozeny na
presné danych pravidlech (kupf. Stastny, 2017). V Némecku rovnéz nemize reditel
Skoly rozhodovat o osobnim ohodnoceni ¢i rocnich prémiich zaméstnancl, nicméné
v pripadé statem vypsané odmény (napr. v navstiveném Sasku) je povinen nominovat
urcity pocet uciteld, ktefi tento roc¢ni bonus ziskaji. Nejedna se ale o pouhé rozhod-
nuti reditele, jeho nominace se opira o doporuceni sirsiho vedeni a nazor ucitelské
konference. Tento zpUsob se jevi fediteli jako nevhodny, pravé s ohledem na velké
riziko rozhodovani na zakladé oblibenosti mezi jednotlivymi uditeli, jak vyplynulo
z rozhovoru s reditelem saského gymnazia. Vyjadruje-li se ucitelska konference (tj.
v podstaté ucitelsky sbor), je z jeho Uhlu pohledu pravdépodobné, Ze zvoli pravé
kolegu ¢i kolegyni, kteri jsou v kolektivu oblibeni, a nebudou se rozhodovat podle
prinosu prace pro skolu. ,,Toto prosté nemohou rozhodovat ucitelé, ti nevidi vSsechno,
to by mélo byt na vedeni sSkoly, kdo dostane odménu, bohuzel to ale musime délat
takto,“ uvedl| dotazovany reditel.

V Rakousku neni mozné zadné odménovani za nadstandardni vykon, neexistuji
zadné roéni odmeény, bonusy ¢i osobni ohodnoceni. Ucitelé jsou odménovani vsichni
stejné, reditel Skoly nemlze ovlivnit vysi jejich platu a ani to neni oblast, za kterou
je zodpovédny. Reditel 3koly pripravuje vykazy o mésiéni praci a pripadné pracovni
neschopnosti, jez dale predava prislusnému Skolskému Gradu, ktery je zpracuje.
Ucitelé jsou vyplaceni v podstaté s dvoumésicnim zpozdénim, jak uvedla reditelka
navstivené $koly. Skolsky GFad ma totiz dva mésice na zpracovani mzdovych podkla-
dud. VSechny navstivené reditelky zminily, ze nemohou nic délat s tim, kdyz nékdo
pracuje lépe a vice a jiny vykonava jenom to nejnutnéjsi. Vsechny rovnéz shodné
uvedly, ze mohou maximalné podékovat a potrast rukou. Jednou za rok mohou no-
minovat nejlepsi kolegy na statni ocenéni, které ale neni spojeno s zadnou financni
odménou, jak je tomu napriklad ve vyse zminéné nominaci v Sasku. Rakousti ocenéni
ucitelé dostanou statni dekret na slavnostni ceremonii. Financni motivace zamést-
nancl tedy v podstaté neni realizovatelna v centralné rizenych $kolskych systémech.
Kromé motivace chvalou musi Feditelé spoléhat na vnitfni motivaci uciteld, na jejich
vlastni angazovanost pro ucitelské povolani a ochotu k nadstandardnim Cinnostem.
Rakouské reditelky také shodné uvedly, Ze na jednu stranu by uvitaly, kdyby mohly
angazované pracovniky ocenit, na druhou stranu jsou ale rady, Ze nemusi otazku pla-
th a financi fesit: ,,Kdybych jesté toto méla resit, tak uz nevim,“ uvedla konkrétné
jedna z dotazovanych reditelek. V rozhovorech uvadély, Ze si nedovedou predstavit,
ze by se mély otazce financniho ohodnoceni vénovat, mély pocit, ze by to mohlo
narusit vztahy ve sboru, kdyby mohly jednotlivé ucitele ocenovat, a také by je to
stalo mnoho casu, ve kterém by musely pripravovat podklady pro osobni ohodnoceni,
aby byla spravedlivé distribuovana. Sasky reditel uvedl, Ze mu nevyhovuje, pokud
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ma nékoho vyjimecné ocenit, ze by bylo lepsi, pokud by bud’ dostal celou castku
a mohl ji rozdélit dle vlastniho uvazeni, anebo by Zadné ocenéni nebylo. Nominace
jednotlivcl neni (dle jeho nazoru) dobra pro klima sboru.

Kde je vile, tam je cesta... Osobni rozhovory s rediteli skol ukazaly nékteré
moznosti a cesty, které feditelé centralné rizenych systém( mohou vyuzivat, a oce-
novat tak nadstandardni praci. Nejedna se o standardni postupy, ale s ohledem na
popsanou metodologii ¢lanku, kdy postupujeme od nejobecnéjsiho popisu dané
situace ke konkretizaci v jednotlivych skolach, je legitimni je zde uvést, protoze
ukazuji na mozné individualizované pristupy vychazejici z osobnosti jednotlivych
fediteld, ktefi hledaji své vlastni cesty a pristupy v ramci ,,mantinel(“ centralniho
fizeni skol. Pri nominovani osob na roc¢ni bonus se reditel saského gymnazia obaval,
Ze ucitelska konference rozhodne na zakladé oblibenosti nékterych kolegu, a nikoli
na zakladé skutecné kvalitni pedagogické prace. Obaval se také, Ze by rozhodovani
mezi uciteli mohlo vyvolat neprijemnou atmosféru s ohledem na to, Ze néktefri byli
svymi kolegy nominovani a ostatni ne. Tuto situaci vyresil nasledujicim zpUsobem:
navrhl Ctyri ucitele, kteri si dle jeho nazoru nejvice zaslouzi ziskat roéni bonus,
jejich jména prodiskutoval se ¢leny $irsiho vedeni a zdGvodnil jejich volbu, $irsi
vedeni mu nominaci po spolecné diskusi odsouhlasilo. Nasledné oslovil predsedu
ucitelské konference, informoval ho o zavérech sirsiho vedeni a nasledné navrhl, ze
v pfipadé, Ze ucitelska konference nebude s témito jmény souhlasit, je pripraven
k projednani celé situace, a to co nejdrive, konkrétné v patek odpoledne. Navrze-
ni patecniho odpoledniho terminu eliminovalo jakykoli protest, jak uvedl reditel
saského gymnazia: ,,Védél jsem, ze kdyz reknu patek a ukazu protokol z Sirsiho
vedeni, ze nebude zadny problém a nominaci mi odsouhlasi.“ V Hamburku také
neni mozné odménovat ucitele podle jejich aktivniho pristupu k praci, nicméné lze
za urcité aktivity sniZovat pocet hodin primé pedagogické cCinnosti. Jedna se tedy
o jakysi bonus ve formé sice stejného platu, ale za méné oducenych hodin. Reditel
Skoly muze posoudit, kolik ¢asu je nutné vénovat jednotlivym skolnim projektim
a nadstandardnim aktivitam a kolik ¢asu je ,,odecteno“ z pracovni doby a primé
vyucovaci ¢innosti. Kolegy tedy ocenuje formalnim pridélovanim funkci, které jim
umozni snizeni primé vyucovaci ¢innosti. Zaroven tak mize ziskat i narok na dalsi
Gvazek ucitele pro svou skolu.

3.3 Ukoncovani pracovniho poméru

Situace, kdy reditel ¢i vedeni skoly nejsou spokojeni s praci jednotlivého ucitele, je
vzdy komplikovana, at' uZ se jedna o jakkoli Fizeny $kolsky systém. Ceska reditelka
skoly uvedla:

»Zakonik prace mi neumoznuje v oblasti propousténi prakticky nic. Pokud se nejedna
o trestny cin, nemam Sanci — soud da vzdy za pravdu zaméstnanci. Pokud mam uciteli
dokazat hrubé poruseni pracovni kazné, musim ze sebe udélat trubku, napr. ¢ekat na
pozdni pfichod. Pro¢ nemiZe mit zaméstnavatel a zaméstnanec stejné podminky, abych
mohla tfeba nékolik mésict predem nabidnout ukonceni poméru?“
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V této situaci se odvolava na zakonik prace, ve kterém maji ucitelé v Ceské re-
publice stejné postaveni jako vsichni ostatni zaméstnanci, tj. jejich pozice a pozice
jinych vedoucich pracovnik( je v tomto pFipadé stejna, a poruseni pracovni kazné,
at’ jiz se jedna o hrubé, ¢i tzv. soustavné méné zavazné porusovani povinnosti vyply-
vajici z pravnich predpist (§ 52 odst. g zakoniku prace). Ceska republika s moznosti
propoustét ucitele za stejnych podminek jako jiné zaméstnance (tj. v souladu s pri-
slusSnym ustanovenim zakoniku prace) je v podstaté jednou z velmi mala zemi, kde
je néco takového mozné.!" Propousténi je totiz pravé oblasti, ve které maji skoly
a jejich reditelé nejmensi pravomoci (School autonomy..., 2011).

Ma-li némecky ¢i rakousky ucitel sluzebni pomér na dobu neurcitou, nebo je
dokonce jmenovan statnim Grednikem, je jeho propusténi v podstaté nemozné.
»,Jedina moznost, jak se ve skole nékoho zbavit, je, ze prejde sam na jinou skolu, “
uvedl hambursky reditel a dodal: ,,Jednou ucitel, navzdy ucitel.“ Nulova autonomie
v této oblasti prinasi ucitelskym sboriim samozrejmé jistotu zaméstnani, kterou cesti
ucitelé nemaji. Nicméné k dosaZeni této jistoty vede v Némecku i Rakousku néko-
likaleta cesta (napf. Lehrerausbildung..., 2017; Vertragsbedienstetengesetz, 2017,
Vorbereitungsdienst..., 2017). Némecti ucitelé po absolvovani vysoké skoly nejsou
hned samostatnymi uciteli jako v Ceské republice, ale musi absolvovat zpravidla rok
a pul & dva roky tzv. referendariat (coZ je v podstaté vyuka pod vedenim zkuseného
ucitele), na jehoz konci skladaji teoretické i praktické zkousky, které maji ovérit
jejich pedagogické kompetence. Uspé&$nost u téchto zavérecnych zkousek je rozdil-
na, jak dle jednotlivych spolkovych zemi, tak dle vyuc¢ovanych predmétu, obvykle se
pohybuje v rozpéti 90-95 % (napr. Vieth-Entus, 2010). Rakousti ucitelé maji prvnich
pét let své pedagogické praxe smlouvy pouze na jeden rok, na jehoz konci jsou vzdy
komplexné hodnoceni a je mozné s nimi smlouvu dale neprodlouzit v pripadé ne-
vyhovujicich vykonu. Pokud tato zkuSebni léta ucitelé Gspésné absolvuji, stavaji se
v podstaté dozivotnimi uciteli a zbavit je této funkce je mimoradné obtizné.

Rakouska reditelka obecni skoly uvedla, Ze jiz nékolikrat béhem své kariéry na-
psala negativni hodnoceni zac¢inajicim uciteldm, ale nepredpoklada, Ze byli zbaveni
moznosti pracovat jako ucitelé, spise byli prerazeni do jinych skol. Dle jejiho nazoru
by ale Uplné propusténi nebylo spravné, protoze ,,neni prece mozné rozhodnout na
zakladé nazoru jedné feditelky, kdyz nevyhovuje mné, mize byt Uspésny jinde. A je
na to celkem pét let...“ VSichni dotazovani vedouci pracovnici uvedli, ze v pripade,
ze ucitel opousti jejich Skolu na zakladé néjakého problému, jedna se o jeho prera-
zeni jinam, Udajné jsou ucitelé, kteri takto ,,putuji“ mezi skolami jako ,,Cerny Petr“.
, 10 Uz je takovy maly alarm, kdyz clovék vidi v Zivotopise kazdy rok jinou skolu,“
uvedla némecka oborova koordinatorka.

Reditelé némeckych $kol (ze Saska a Hamburku) zcela shodné popsali mimoradné
narocny proces, béhem kterého chtéli propustit zcela nekompetentniho ucitele.
Zajimavé je, Ze u obou probihal tento proces v podstaté stejné a trval také stejnou

11 Samoziejmé ani v CR se nejedna o libov(li Feditell a je nutné respektovat prisluina ustanoveni
zakoniku prace. Jeho podoba je ovSéem pomérné rigidni, je to Casto pojmenovavano pravé redi-
teli skol.
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dobu, tj. zhruba dva skolni roky. V obou pripadech se jednalo o ucitele, na kterého
byla fada stiznosti ze strany rodic( i zak( a jehoz vyuka nebyla kvalitni. Oba reditelé
se obratili na Skolsky Urad s zadosti o pomoc a cekal je dlouhodoby vycerpavajici
proces sledovani ucitele a dokladani jeho nekompetence. Oba shodné uvadéji, ze
naplnili dva plné sanony poznamek a dokladi o tom, Ze je tento ucitel skute¢né ne-
kvalitnim pedagogickym pracovnikem. V Sasku nakonec reditel pochopil, Ze jedinou
cestou, jak toto vyresit, je pristihnout ho pri poruseni sluzebnich povinnosti, coz je
napriklad opakovany pozdni prichod do vyuky. Tento pozdni prichod musi byt pisem-
né dosvédcen jesté alespon jednim dalSim ucitelem. Ostatni ucitelé se ale obavali
néco takového udélat, prestoze i Sirsi vedeni souhlasilo s reditelem skoly, ze tento
pracovnik by ve skole byt nemél. ,,Nakonec ale jedna ucitelka prisla a rekla, Ze toto
nikdy ve svém Zivoté neudélala a uz to nikdy neudéla, ale ze byla pravé svédkem,
kdy prisel o pét minut pozdéji, a Ze mi to podepise, pak byl konecné prerazen na
jinou skolu, “ uvedl feditel skoly. V Hamburku ucitelska konference odmitla potvrdit
nekvalitu ucitele se zdivodnénim, Ze jejim smyslem je v souladu se zakonem (§ 57
hamburského Skolského zakona) ucitele zastupovat, a nikoli hodnotit. Cely pripad vy-
Gstil v komplikované jednani na prislusném skolském Gradé, které nakonec rozhodlo
o prefazeni ucitele na jinou $kolu. Reditel hamburské $koly uved!:

»Nedali mi za pravdu, rekli, ze mozna je v pravu ucitel, ale Ze to evidentné na skole
nefunguje, a to se muze stat. A pokud to takhle nefunguje, jeden musi jit jinam, redi-
tele neprefadi. M(j nazor ma tedy prednost a prerazen musi byt ucitel, protoze to je
nakonec pro dobro vsech.“

Prerazeni, tedy jiz vyse jmenovana migrace uciteld, mize tedy byt v Némecku
i Rakousku urcitou formou stigmatu, u kterého neni zcela jasné, z jakého divodu ke
zméneé skoly u ucitele doslo. Je pravda, ze reditelé skol shodné uvadéli, ze ucitelsky
sbor je prevazné stabilni, Ze vétsinou prisli jiz ke sboru, ktery maji dosud, a zadné
velké zmény se za jejich pusobeni neudaly (tj. ani prijimani novych uciteld). Také
z diskuse s jednotlivymi uciteli v navstivenych skolach vyplynulo, Ze nemaji zajem
Skolu ménit, protoze v této maji jiz vybudovanou pozici a nevidi ke zméné zadny
divod. Je tedy mozné, Ze u ucitele prechazejiciho z jiné skoly (bez udaného logic-
kého divodu, kterym je napriklad stéhovani za rodinou) je ze strany ostatnich nutna
urcita obezretnost, protoze je vzdy mozné, Ze jde o tzv. Cerného Petra, putujiciho
ze sSkoly do skoly, jak zminila némecka oborova koordinatorka.

4 Diskuse

V zavérecné diskusi bychom se radi podivali na otazky prinosu autonomie skol pro
ucitelské sbory optikou aktualné resenych témat v oblasti vzdélavani. Hledisko spra-
vedlivosti ve vzdélavani je tématem rady aktualnich vyzkumnych projekt( a pou-
kazuje mimo jiné na aspekt rovnosti podminek ve vzdélavani. Rovnost podminek
znamena i srovnatelnou kvalitu ucitelskych sbort ve vsech skolach (napr. Greger,
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2006). Vsichni zaci maji narok na stejné podminky vzdélavani, které jsou garantova-
né statem, tj. vSechny skoly musi poskytovat stejnou nabidku, co se tyce kvalifikace
zaméstnancu a vzdélavaci nabidky. Pravé o tento princip se opira centralné rizené
sestavovani ucitelskych sbort a dohled nad jejich fungovanim. Jsou-li sbory sesta-
vovany na zakladé jednotnych kritérii, v predem znamych intervalech a za stejnych
podminek pro vSechny skoly, je mozné zajistit spravedlivou ,,distribuci® pedagogické
sily pro vSechny Skoly a tim spravedlivé podminky pro Zaky. Nicméné i v centralné
fizenych systémech je brano v potaz prani ucitele a neni ,,umistovan“ zcela libovol-
né. Reditelé se rovnéz Gcastni vybérového Fizeni a podili se na finalnim rozhodnuti.
Jejich rozhodovaci podil spociva predevsim v komunikaci s jim nadfizenym organem
(tj. prislusnym skolskym Gradem v Némecku a odpovédnym skolnim inspektorem
v Rakousku). Zalezi hodné na vzajemném vztahu, a tedy i ochoté se domluvit a vy-
jednat vhodného ucitele pro svou skolu, jak uvadéli shodné reditelé v rozhovorech.
,Vzdy se né&jak s inspektorem domluvim. Reknu mu, koho bych si predstavovala,
a on mi ho pridéli,“ uvedla reditelka rakouské obecni skoly. Oborova koordinatorka
popsala i dal$i zplsob vyjednavani pri pridélovani ucitel: ,,Kdyz ¢lovék o nékoho
stoji, nékdy pomUze, kdyZ si vezme i néjakého toho ¢erného Petra... Podle motta —
potrebujes dobrého némcinare, tak musis snést i tohoto chemikare. “

Vratime-li se tedy k polozené vyzkumné otazce: Jakym zpulsobem se vytvareji
ucitelské sbory ve vybranych statech a jakym zpusobem mohou feditelé $kol tento
proces ovliviiovat? — dochazime k zavéru, Ze je svym zplGsobem iluzorni vérit tomu,
ze centralni fizeni zajisti spravedlivou distribuci uciteld mezi jednotlivé skoly. Vzdy
budou rdzni a rdzné schopni reditelé skol, ktefi budou hledat cesty, jak ziskat kva-
litni ucitele pro své skoly a jak ovlivnit podobu a sloZeni svého pedagogického sboru,
at’ uz se jedna o centralni, ¢i decentralizovany skolsky systém.

Zminéna spravedliva distribuce pedagogické sily ve $kolach je v Ceské republice
také pomérné komplikovana. Oteviené je potfeba pojmenovat, ze v Ceské repub-
lice dochazi k pokracujici selekci skol i zak( a k pomyslnému otevirani nizek mezi
jednotlivymi socialnimi skupinami. Bézné verejné zakladni skoly a zejména jejich
reditelé se dostavaji do obrovského tlaku, s nimz si nemusi v blizké budoucnosti jiz
sami védét rady. UCitelé si vybiraji pro svou plsobnost ,jednodussi“ nebo ,,lepsi“
Skoly a bézné zakladni skoly a jejich reditelé se potykaji se silnym nedostatkem
uciteld (a moznost autonomniho vybéru a vlivu reditele Skoly na podobu uéitelského
sboru tak zUstava spise iluzi). ,,Je to smutné, ale ja uz musim vzit prakticky koho-
koli. Podle Skolského zakona jiz neni dilezita aprobace, ale co mi Fekne inspektor,
kdyz dam hodiny matematiky cCestinari?“ uvedla reditelka méstské zakladni skoly
a dodala: ,,Ano, ucitelka odesla na vedlejsi skolu s tim, Ze tam pani reditelka bude
chtit mnohem méné. U nas pry méla kazdou chvili délat néco navic. Jak mam potom
tlacit ucitele ke kvalitni praci?“ Dalsi reditel uvedl: ,,...to, co je podle mne béZna
pracovni napln, zacinaji nékteri ucitele povazovat za zatéz. Treba dozory, komuni-
kaci s rodici, setkavani s jinymi uciteli.

Mezi aktualné diskutovana témata jisté patri otazka posilovani autonomie skol
v centralné rizenych skolskych systémech a zvySovani jejich pravomoci, s ¢imz sou-

61



62

Zuzana Svobodova, Vaclav Trojan

visi i zvySovani pravomoci fediteld $kol. Vyzkumy dokladaji vliv autonomie na vzdéla-
vaci vysledky jednotlivych Zaku a jejich Uspésnost v mezinarodnich testech, pricemz
davaji do souvislosti vztah autonomie a odpovédnosti Skol za vysledky vzdélavani
(napr. Dvorak et al., 2014). V Rakousku je patrna silna snaha a diskuse o moznos-
tech posileni skolni autonomie, kterou reprezentuje i tzv. bali¢ek pro skolni autono-
mii (Schulautonomiepaket), ktery vydala vlada v roce 2017 (Die Regierung prdsen-
tiert..., 2017). Tento balicek se zamérfuje také na oblast pedagogickych sboru a cili
na posileni pravomoci reditel skol, kterym timto zplsobem chce umoznit vybirat
si uéitele a utvaret spolecné specifickou podobu fizené Skoly. Dilezita otazka téz
je, zda jsou reditelé centralné rizenych skolskych systém( pripraveni na planované
zmeény v souvislosti s posilovanim své autonomie. Podivame-li se napriklad na oblast
vedeni lidi s ohledem na potfebné kompetence reditele v centralné rizeném skol-
stvi a pri plné autonomii, jedna se o odliSné kompetence, jiné specifické znalosti
a dovednosti, pro které je potfeba také jina priprava skolskych manazer( (napr.
Trojan, 2016). Vzdélavani $kolskych manazZerd, jejich podpora a priprava na funkci
by se mély orientovat dle toho, jaké kompetence od nich jejich role vyzaduje, coz
vychazi predevsim ze zplsobu, jakym jsou $kolské systémy fizeny, jaké pravomoci
v nich feditelé maji a jaké konkrétni Cinnosti jsou od nich vyZzadovany (kupf. Trojan,
2011). Jiné kompetence bude potrebovat Feditel, ktery sam sestavuje sv(j ucitelsky
sbor, nasledné ho hodnoti, rozviji a téz odménuje dle kvality vykonu jednotlivych
osob (Lhotkova, Trojan, & Kitzberger, 2012). Jiné kompetence potrebuje reditel,
ktery spravuje ucitelsky sbor vytvoreny centralné, bez moznosti financné odmeénit
nadstandardni vykon a rovnéZz bez moznosti propustit nekvalitniho zaméstnance.
Smysluplné stanovit narodni kompetencni model pro fidici pedagogické pracovniky
a jemu odpovidajici vzdélavani, pripravu a profesni podporu by mélo byt dileZitym
Ukolem vzdélavaci politiky, ktera by pak nasledné ovlivnila i fungovani jednotlivych
kol a jejich ucitelskych sbor(.

Posilovani autonomie skol zcela jisté ovliviuje jejich fungovani ve vsech rovi-
nach, nicméné se nejedna o izolované téma. Jak jsme jiz zminili, jednou stranou
pomyslné mince je mira autonomie, tou druhou faktické moznosti, které v daném
staté existuji. Poji se s tim otazka, zda existuje dostatek ucitell, ze kterych je
mozné zodpovédné sestavit ucitelsky sbor, jestli existuji potrebna stabilita a jisto-
ta, Ze takto sestaveny sbor bude dlouhodoby, a také to, disponuje-li reditel skoly
potrebnymi kompetencemi pracovat, at’ jiz s pridélenym, ¢i samostatné sestavenym
ucitelskym sborem.

5 Zavér

V nasi studii jsme se vénovali otazce: Co prinasi autonomie ucitelskym sborim a jaké
klade pozadavky na reditele skoly? — pricemz jsme se zamérili na vytvareni ucitel-
skych sbort, jejich odménovani a také na téma propousténi uciteld v némeckém
a rakouském prostredi, které jsme komparovali se situaci v Ceské republice. V dis-



Vztah reditele a ucitelského sboru ve vybranych evropskych statech v kontextu autonomie skol

kusni Casti jsme tuto problematiku zasadili do aktualné resenych témat v oblasti
Skolstvi a vzdélavani, a to predevsim do tématu spravedlivosti ve vzdélavani a posilo-
vani skolské autonomie. Zasadnim zjisténim studie je, Ze rozdilny rozsah pravomoci
vede k odlisSnym strategiim v praci s lidskymi zdroji ve skolach, a to ve vSech zkouma-
nych oblastech. Reditelé zkoumanych centralné fizenych systém{ musi hledat cesty,
jak se ,,domluvit“ s nadrizenym organem, a zajistit tak kvalitni ucitele pro své skoly.
V pfipadé, Ze nejsou spokojeni s praci ucitell, hledaji cesty k jejich ,,dobrovolnému*
prefazeni. Cesti feditelé disponujici rozsahlymi pravomocemi se pfi praci se svymi
sbory potykaji s jinymi problémy — mj. naprostym nedostatkem ucitell &i jejich
koncentraci v tzv. lepsich skolach — a hledaji jiné cesty, jak si ziskat a udrzet kvalitni
sbor, kupr. nestandardné rychlym nabizenim smluv na dobu neurcitou.

Urcitym faktorem, ktery autonomie ucitelskym sborim prinasi, je svoboda,
a to jak na strané reditel(, ktefi mohou ovliviiovat sestaveni svého ucitelského
sboru, tak i na strané uciteld, kteri mohou volit $koly, ve kterych budou plsobit.
Tato svoboda, ktera mlze na prvni pohled pusobit jako veskrze pozitivni prinos
autonomnich skol, mize mit ale ve svém duasledku i negativni dopad na vlastni
fungovani skol (a na zéky v nich). UmoZnuje totiZz koncentraci uditeld v ,,lepsich
Skolach i u ,,lepsich* feditel( a mize mit dopad na vysledky vzdélavani ve skolach,
jejichz reditelim se nedafi sehnat kvalifikované pedagogické pracovniky. Vzhle-
dem k tomu, Ze v Némecku a Rakousku je postupné skolska autonomie posilovana,
povazujeme za zasadni nadale v tomto tématu vyzkumné pokracovat, sledovat
zmény v pristupu rediteld Skol v ménicich se podminkach a navazat na tuto studii
v nasledujicich letech.
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Styly vedeni Skoly a socialni klima
ucitelskych sborl zakladnich skol!

Andrea Rozkovcova, Jitka Novotova
Technicka univerzita v Liberci, Fakulta prirodovédné-humanitni a pedagogicka

Abstrakt: Kvalitativni studie predstavuje v Uvodu nejcastéji vymezované styly
vedeni $koly prezentované prevazné v zahrani¢ni literature vyzkumného i prehledového charakteru.
Teorie styld vedeni Skoly slouzi jako teoreticky ramec pro interpretaci vysledk( naseho vyzkumu
realizovaného ve trech Ceskych Skolach s extrémnimi hodnotami socialniho klimatu ucitelského
sboru. K nalezeni odpovédi na otazku: Jaké styly vedeni se vyskytuji ve vybranych skolach s ex-
trémnimi parametry socialniho klimatu ucitelskych sbor(? - byl pouzit vyzkumny pristup pfipadoveé
studie formou rozhovor( s vybranymi uciteli, s vedenimi $kol, dale focus group s vybranymi Zzaky
a rozbor vyrocnich zprav a dal$ich dokument skol. Vysledky vyzkumu ukazuji na rozmanitost styl(
vedeni, jejich projevd a dopadti na socialni klima sbort. Jako vyznamny faktor tvorby klimatu jsme
identifikovaly charakteristiky reditele - zda je uciteli vniman jako soucast sboru, chova-li se, jak
vyzaduje od uciteld, a do jaké miry ucitele kontroluje a podporuje v jejich praci. V oblasti vztahu
reditele k ucitelim byly jako dilezité identifikovany vzajemna davéra, spoluprace a respekt k na-
zorové diverzité.

Kli€ova slova: styly vedeni Skoly, leadership, klima ucitelskych sbord, pripadova studie

Leadership Styles and the Social Climate
of Basic School Teaching Staffs

Abstract: The research study introduces the most often defined leadership styles
in schools presented in foreign professional research and theoretical literature which serve as a the-
oretical frame for the interpretation of the results of the qualitative research realized in three Czech
basic schools. The aim of the qualitative research was to find out which leadership styles are used in
schools with extreme parameters of the social climate of the school teaching staff. The case study
approach was used, specifically interviews with leaders of the selected schools, and with carefully
selected teachers, focus groups with school students and analysis of school documentation. The
research shows diversity of styles and the impact on the social climate. The principal has been iden-
tified as a significant factor in creating social climate of the teaching staff. Is the principal perceived
as a part of the staff? Does he or she behave the same way that they demand from the teachers? Are
teachers controlled and/or do they get support from the principal? Mutual trust, cooperation and
respect to opinion diversity were identified as very important factors in the relationship between
the principal and the teachers.

Keywords: school leadership styles, leadership, social climate of the teaching staffs, case study
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Téma managementu a leadershipu Cili Fizeni a vedeni ve Skole jiz bylo nékolika
autory, jak uvadime dale, v Ceské republice rozpracovavano. Tato stat prinasi jiny
pohled na oblast fizeni a vedeni ve Skole, a to v souvislosti s nami zkoumanym téma-
tem socialniho klimatu ucitelskych sbort v ceskych zakladnich Skolach. Styl vedeni
Skoly se podle vyzkumnych zjisténi ukazuje jednim z hlavnich faktortd ovliviiujicich
socialni klima ucitelskych sbor( (Urbanek, Dvorak, & Stary, 2014). Cilem nasi studie
je Ctenari zprostredkovat vysledky kvalitativniho Setfeni klimatu ucitelskych sbo-
rd v souvislosti se styly vedeni v ¢eskych zakladnich $kolach. Nejprve predstavime
v prehledu styly vedeni, které jsme nalezly predevsim v zahranicéni literature britské
a americké provenience z oblasti obecné teorie fizeni i teorii vztahujicich se primo
ke Skolskému managementu. Zamérime se na styly vedeni, jez jsou Casto popisova-
ny v zahranicni literature ke Skolskému managementu a které jsme identifikovaly
pri nasem kvalitativnim Setreni ve vyzkumném vzorku tfi Skol. Zajimalo nas, které
charakteristiky vedeni a rizeni Skoly, jakym zpusobem a v jakém kontextu ovliviuji
socialni klima ve sborech téchto Skol. Vybrany byly skoly, které vykazovaly priznivé
i nepriznivé parametry socialniho klimatu ucitelskych sbor( a zaroven odlisny styl
vedeni. V ¢lanku se pokusime najit odpovéd’ na vyzkumnou otazku, jaké styly ve-
deni se vyskytuji ve vybranych skolach s extrémnimi parametry socialniho klimatu
ucitelskych sbora.

1 Pojmy vedeni a rizeni Skoly
a reSena vyzkumna témata

Terminologie tykajici se vedeni a fizeni Skoly je vymezovana zejména v triadé pojmu
a souboru aktivit vedeni - Fizeni - sprava Skoly (napf. Pol, 2007a, 2007b). Hovorime-
-li v textu o ,,vedeni skoly“, mame na mysli osoby, které jsou ve Skole odpovédné
za jeji rizeni a vedeni. Pokud hovorime o procesech, pak obvykle pouzivame samo-
statné terminy ,,vedeni“ nebo ,,fizeni“. Spolecné s Polem chapeme pod terminem
,Fizeni“ procesy spjaté spise se ,,zvladanim kazdodennosti a jejich narokd* (2007a,
s. 214), zatimco pod terminem ,,vedeni“ procesy zamérené na rozvoj lidi a na ino-
vace v organizaci. Rizeni je zakladni dovednosti vedeni $koly, bez kterého nem(ize
$kola jako organizace fungovat. Organizace $koly mize docasné fungovat s limito-
vanymi procesy vedeni, nikoli vSak s chybé&jicim fizenim. Klasifikace styl( vedeni
Skoly v zahranicni literature, zvlasté po roce 2000, vsak jiz nevykazuji tuto dlou-
hodobé prevazujici pojmovou dichotomii, ale obsahuji v daném pojeti vedeni vzdy
obé tyto slozky. Spi$e neZ vymezovani specifik a oddélovani procesu vedeni a Fizeni
je v soucasnych zahrani¢nich pristupech pozornost vénovana vyzkumum a koncep-
tualizaci procesu, jako jsou volba pristupu vedeni Skoly k zaméstnancim (Harris
& Chapman, 2002), organizacni uceni (Leithwood & Riehl, 2003; Vanblaere & Devos,
2016), vyznam tymu zkusenych uéitel( (senior teachers) pro soudrznost ucitelskych
sboru (Bush & Glover, 2012), distribuce moci v organizaci (Harris, 2003, 2004; Bush
& Glover, 2012; Lumby, 2013) nebo vliv kontextovych faktor( na styl vedeni (Van-
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derhaar, Mufoz, & Rodosky, 2007), které lépe postihuji podstatu procesu spjatych
s vedenim a fizenim. V nasem textu budeme proto v souladu se zahrani¢nimi trendy
pouzivat pojem vedeni (leadership) v tomto komplexnim pojeti integrujicim dilci
procesy vedeni a fizeni.

V Ceské pedagogice je po roce 2000 v souvislosti s procesy vedeni skoly ve vyzku-
mech pozornost zamérena predevsim na kulturu skoly (Pol et al., 2005), profesni
vyvoj Fediteld (Pol et al., 2010), strategie vedeni (Sedlacek, 2011), klima uéitelskych
sbort (Urbanek et al., 2014) nebo na skolu jako ucici se organizaci (Pol et al., 2013;
Sed'ova et al., 2016). V nasi studii cilime na podrobné&jsi probadani souvislosti mezi
charakteristikami vedeni a klimatem ucitelského sboru. Chceme zjistit, jaké styly
vedeni prevazuji ve Skolach, v nichz klima sborovny vykazuje nepriznivé charakte-
ristiky, a naopak, jaké styly vedeni se uplatnuji ve skole s vybornou kvalitou klimatu
sboru.

2 Nejcastéji vymezované styly vedeni skoly
v zahranicni literature

Pri sestavovani prehledu styld vedeni ve $kole vychazime ze studii vyzkumného i pre-
hledového charakteru publikovanych po roce 2000, vyjimecné i starsich stézejnich
textl, abychom postihly i chronologicky vyvoj pristupt k této problematice. Vycet
styld vedeni v tomto textu neni zcela vyCerpavajici. Nase ¢lenéni obsahuje ¢tyfi
styly, které podle mnoZstvi dostupnych zdroji a obliby autor( je konceptualizovat
a operacionalizovat pro vyzkum nazyvame jako ,,klasické* - instruktivni, transforma-
tivni, manazersky a distributivni. Dale analyzujeme styly demokraticky a ,,vyvazeny*
(balaced leadership), jez do jisté miry prvky z predchozich styld kombinuji.

2.1 Instruktivni vedeni alias vedeni zamérené na kvalitu
vyucovani (instructional leadership)

Instruktivni vedeni bylo nejcastéjsim konceptem pro vyzkumy v oblasti vedeni Sko-
ly v letech 1980-1995 (Hallinger & Heck, 1996). Ukazuje se, ze je velmi funkcni,
pokud jde o Skoly, které jsou zaméreny na zlepsovani vzdélavacich vysledkd Zaka
a na zkvalitnovani procest uceni a vyucovani (srov. Rhodes & Brundrett, 2010).
Dobre se uplatiiuje v mensich Skolach, v nichZ si vedeni skoly mizZe dovolit stravit
mnoho Casu ve tridach a pomahat se zavadénim kurikula nebo zlepSovanim vyuco-
vacich procesu. Hallinger (2003) uvadi, Ze vyznamnost tohoto stylu vedeni vychazi
z vyzkumu zavadéni zmén, zlepsovani skoly a jejiho programu, a to predevsim ve
skolach, které potrebovaly zasadni zmény (byly to chudé méstské skoly, jak uvadi
autor). Instruktivni vedeni se zaméruje zejména na tvorbu kurikula, koordinaci,
kontrolu, supervizi a rozvijeni kvalitniho vyucovani ve skole. Instruktivni vedeni
skoly je vnimano jako silné a direktivni, nebot’ zmény ve skole jsou urcovany shora,
vedenim. Je postaveno na charismatu a expertize feditell a jejich schopnostech
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podporit procesy zmény. Problémem tohoto stylu muiZe byt, Ze ucitelé nékdy byvaji
vétsimi experty na procesy uceni a vyucovani nez vedeni skoly. Nékteri kritikové
tohoto stylu vyjadruji nazor, ze vést Skolu po strance administrativni i pedagogické
je pro feditele Ukol nemozny az nadlidsky (in Hallinger, 2003). Belgi¢ané Vanblaere
a Devos (2016) ve své studii zd(vodnuji, Ze pokud je instruktivni vedeni $koly spo-
jeno s transformativnim vedenim, jsou vytvoreny optimalni podminky, aby se skola
stala ucici se organizaci.

2.2 Transformativni vedeni (transformational leadership)

Tento styl vedeni je rozpracovavan v literature tykajici se obecné teorie vedeni
od sedmdesatych a v literature skolského managementu od osmdesatych let 20.
stoleti. Prvni vyznamnou praci o skolstvi byla Bassova studie (1985), jiz po dvaceti
letech reviduji a obohacuji autori Leithwood a Jantziova (2005), kteri vypracovali
prehledovou studii vyzkumu k transformativnimu vedeni za obdobi let 1996-2005.
Transformativni vedeni je podle nich urceno nasledujicimi komponentami tykajicimi
se nékolika oblasti - ur¢ovani sméru organizace (stanovovani vizi, sdileni spolecnych
cili a vysoka ocekavani z hlediska vykonu), pomoc lidem (individualizovana podpora,
intelektualni stimulace a modelovani klicovych hodnot a praxe), promény organizace
(budovani kultury organizace a tvorba struktur napomahajicich spolupraci, budovani
produktivnich vztaht s rodi¢i a komunitou) a management organizace.

Podle Kirkbridea (2006) jsou transformativni lidri schopni individualizovaného
zvazovani a ohleduplnosti k zaméstnancim, dokaZou naslouchat, jsou ochotni nechat
zaméstnance pracovat na jejich vlastnich projektech a uznavaji odliSnost nazoru
a pojeti, z nichz se dokazou i ucit. Intelektualni stimulace je stéZejnim aspek-
tem kreativnich procesu v organizaci. Diky ni lze proménovat paradigmata, premisy
a predpoklady. Dalsi strategie transformativniho vedouciho zahrnuji dovednost moti-
vovat zaméstnance skrze jasné a konkrétni cile a optimisticky pristup k budoucnosti
organizace. Transformativni vedouci se pro své nasledovniky stava vzorem, miva
charisma. Nicméné je to silny vedouci a moc je stale prevazné v jeho rukou.

2.3 Manazerské vedeni (managerial leadership)

Tento styl vedeni v ¢estiné stale spiSe oznacujeme pojmem ,,fizeni Skoly“. Vedouci
pracovnici jsou zaméreni na zvladani bézné operativy, dokazou racionalné zvladat
vétsinu funkci Skoly. Tento pristup k vedeni je primarné zaloZzen na prisném dodr-
7ovani pravidel a jasném a pevném stanovovani Ukold a cilli. Skola je Fizena v hie-
rarchické strukture, v niz vedouci pracovnici vyuzivaji své pozice pro rozhodovani
a uplatnovani nékdy i mocenskych praktik, opirajice se o politicka rozhodnuti. Chybi
akcent k budovani mezilidskych vztah( a v pripadé prehnané snahy o efektivitu a do-
drzovani véech predpist, napf. pomoci prebujelé administrativy, se tento styl vedeni
popisuje jako manazZerismus (Bush & Glover, 2014). Pol popisuje manazerismus jako
nevhodny zpUsob vyrovnavani se s problémy organizace a doslova Fika:
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Manazerismus je chyba, k niz se obvykle uchylujeme, kdyz nam schazi sila, znalost ¢i
invence jit spravnym smérem, vénovat se duleZitym vécem (strategii, budoucnosti)
a dobre zvladat to skuteéné aktualné dilezité... (Pol, 2007a, s. 35)

Zretelné vyvstava chybéni vizi, hodnot a expertizy vedeni skoly. Toto kritizuji
Bush a Glover (2014) a uvadéji, Ze manazerské vedeni je pro Uspésnou skolu zasadni,
ale mélo by doplnovat, nikoli nahrazovat, pristupy zaloZzené na hodnotach. Manazeri-
smus je tedy krajni a odborniky negativné hodnocenou formou manazerského vedeni.

2.4 Distributivni vedeni (distributed leadership)

Podle Bushe (2013) je distributivni model nejvhodnéjsi volbou pro vedeni skoly v 21.
stoleti. Distributivni vedeni je charakteristické svym rozdélenim mezi vice aktérq.
Lze je nazvat ,sdilenym* vedenim, kdy kazdy clen vedeni nebo vedouci tym ma své
pravomoci, které nesdili s ostatnimi, ale uplatnuje je samostatné. V tomto stylu
jsou tedy vyuzivany expertni kompetence zaméstnancu. Koncept distributivniho ve-
deni je postaven na myslence, zZe ,,vedeni muze vyvstat kdekoli v organizaci a neni
omezeno na jednu formalné ustanovenou osobu® (tamtéz). Bush a Glover (2012,
2014) predstavuji distributivni styl vedeni jako prevazujici ve Skolach s nejlepsimi
tymy. Shrnuji, ze nejlepsi kombinaci pro Uspésné vedeni skoly jsou styly manazersky
a distributivné instruktivni. Srovname-li tento nazor s autory Vanblaerem a Devosem
(2016), kteri jako vhodnou kombinaci uvedli styly transformativni a distributivné
instruktivni, pak je tu patrny rozdil mezi akcentem na manazerské aktivity k udrzeni
statu quo a akcentem na transformacni aktivity smérujici ke zménam.

Problém uplatnéni distributivniho stylu vedeni ve skolstvi je podle Hartleye (cit.
dle Bush & Glover, 2014, s. 560) formalni struktura instituce skoly, proto se tento styl
neprosazuje ve skolstvi snadno. Pro implementaci tohoto stylu do praxe je dilezité,
aby ucitelé méli ¢as se schazet a méli s vedenim skoly dobré a neohrozujici vztahy. To
potvrzuje také Harrisova (2005) poukazujic na stézejni podminku kvalitniho klimatu
ve sboru a ve vedeni $koly. Bolden (2011) upozorfiuje na riziko protichidnych cild
pri distribuci moci na vice lidrd v jedné organizaci. Vyzkumy dopadu distributivniho
stylu vedeni na vzdélavaci vysledky prinaseji nejednoznacné vysledky (srov. York-
-Barr & Duke, 2004, cit. podle Bolden, 2011; Day at al., 2009).

2.5 Demokratické (na lidi orientované) vedeni
(democratic, or people-centred leadership)

Timto nazvem Harrisova (Harris & Chapman, 2002) souhrnné oznacuje vybrané sté-
zejni faktory Uspésného vedeni. Kvalitativni vyzkum Harrisové a Chapmana v deseti
Skolach, které se potykaly s vaznéjsimi obtizemi, odhalil, ze reditelé k prosazeni
trvalych a dlouhodobych zmén téchto skol povazuji za zasadni distribuovat moc
a predat kompetence ucitelim (tzv. teacher empowerment). Tento proces autofi
vyzkumu vnimaji jako demokraticky. Pro demokratické vedeni jsou dale stézejni
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hodnoty jako rovnost (equity) a moralni ucel jednani (moral purpose). Tyto hodnoty
se v procesu zmén ve zkoumanych skolach neménily, zatimco konkrétni opatreni ano.
Jako zasadni se jevi sdileni vizi a hodnot v organizaci, rozdéleni vedeni, investice do
rozvoje zaméstnanc(, budovani mezilidskych vztaht a skoly jako ucici se komunity.
Dulezité tedy je, aby vSichni zaméstnanci hodnoty a vize znali, pFijimali je nebo jim
alespon zasadné nevadily. V procesu zmény reditelé investovali nejen do okamzité
prospésnych znalosti a dovednosti zaméstnancl, ale také je motivovali tim, Ze se
mohli rozvijet podle svych potreb. Svou otevienosti a schopnosti sebekritiky dokazali
pozvednout vztahy s uciteli, ale i rodi¢i a zaky. Vytvoreni ucici se komunity vyZado-
valo ve vsech skolach dlouhé diskuse a dialog mezi aktéry - vedenim, zaméstnanci
skoly a rodici. Tento styl vedeni vzhledem k humanistickym hodnotam, na nichz je
zalozen, byva také nazyvan people-centered leadership Cili ,,na lidi orientované
vedeni“ (Harris & Chapman, 2002).

2.6 Vyvazené vedeni (balanced leadership)

Tento styl vedeni je zaloZen na teorii o zménach prvniho a druhého radu v organi-
zacich, v nasem pripadé ve skole. Waters a jeho spolupracovnici (Waters, Marzano,
& McNulty, 2003) uvadéji, ze zmény prvniho radu jsou cilené, jasné definovatelné,
implementuji se postupné a pravidelné, mohou byt méné vyznamné, okrajové, lze
je implementovat pomoci soucasnych znalosti a dovednosti nebo s pomoci exper-
ta. Uskutecnuji se totiz v ramci existujicich paradigmat a vedou pouze k rozsireni
,minulosti“. Zmény druhého radu naopak vyzaduji zménu paradigmat, jsou v kon-
trastu s minulosti ¢i ,tradici® skoly, mohou byt dokonce v konfliktu s dosavadnimi
hodnotami a normami skoly, rodi se pomalu, mohou byt neohrani¢ené a s nejasnymi
vysledky, nelinearni, mohou predstavovat naruseni systému, cili i ten je pak nutno
prehodnocovat. Zmény druhého radu vyzaduji nové znalosti a dovednosti, nejsou ori-
entovany na reseni jasné specifického problému, byvaji implementovany zaintereso-
vanymi osobami v organizaci (Waters, Marzano & McNulty 2003). Ukolem vedouciho
pracovnika ¢i vedoucich pracovniku ve Skole je tedy rozlisit, jakého druhu je zména,
na kterou je tfeba se zamérit, a podle toho zvolit styl vedeni. To v§e samozrejmé
pri zvazeni kontextu, ve kterém se Skola nachazi, a personalni konstelace ve sboru.

Waters se spolupracovniky ve své studii (2003, s. 9-12) uvadéji 21 oblasti, za které
je vedouci pracovnik skoly odpovédny. Zatimco jen k nékterym z nich se vztahuji
zmény prvniho radu, vsechny jsou dulezité pro realizaci zmén druhého fadu. Pri
interpretaci vysledkd naseho kvalitativniho vyzkumu se mimo jiné opirame o tyto
oblasti.

3 Metodologie vyzkumu

Vysledky vyzkumu, které zde prezentujeme, jsou diléimi vysledky triletého vyzkumu
v designu Quan - Qual - Quan v oblasti fluktuace ucitel( a socialniho klimatu ucitel-
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skych sbor( v CR, ktery je realizovan vyzkumnym tymem 3esti vyzkumniki. V jeho
prvni fazi, realizované ve Skolnim roce 2015-2016, bylo klima ucitelskych sbor
zkoumano dotaznikem OCDQ-RS na reprezentativnim vzorku nahodnym vybérem zvo-
lenych zakladnich skol (N = 125). Klima bylo méreno v dimenzich direktivity vedeni,
podpory od vedeni, angazovanosti ucitel(, frustrace uciteld a jejich vztah( - intimi-
ty. Tyto dimenze slouzi k vypoctu tzv. indexu otevrenosti klimatu (Chval & Urbanek,
2014) a vnimame je jako vymezujici pro koncept socialniho klimatu ucitelskych
sbor(. Dle Hoye, Tartera a Kottkampa (1991, s. 33) jsou pro oteviené klima ve
sboru charakteristické kolegialni pratelské vztahy postavené na diivére a respektu,
spolupraci, oteviené komunikaci a oddanosti praci. Reditel nasloucha myslenkam
uciteld, casto je chvali, odmériuje a podporuje, respektuje jejich kompetence a po-
skytuje jim svobodu pro jejich praci bez casté kontroly a byrokratickych pozadavka.
Z pojmenovanych dimenzi plyne, Ze vedeni hraje nezpochybnitelné vyznamnou roli
z hlediska utvareni socialniho klimatu ucitelskych sbort (direktivita, podpora) a Ze
si toho byli védomi jiZ tvirci tohoto nastroje. Tyto myslenky nas vedly k formulaci
hlavni vyzkumné otazky pro nasledny diléi kvalitativni vyzkum blize popsany v této
studii (viz nize).

V druhé fazi vyzkumu, ve skolnim roce 2016-2017, bylo pomoci shlukové analyzy
vygenerovano pét skupin ZS s podobnymi profily klimatu a z nich vybrano deset kol,
v nichz byly realizovany kvalitativni procedury (QL). V kazdé skole bylo uskutecnéno
Sest az dvanact individualnich rozhovord s vedenim a vybranymi uciteli a jedna oh-
niskova skupina s Zaky. Jako pomocné metody byly vyuZity pozorovani ve vyucovacich
hodinach (3-5 hodin), rozbor vyrocnich zprav a dalsi skolni dokumentace. Vzhledem
k tomu, Ze kvalitativni vyzkum probihal v deseti Skolach, interval zkoumani v kazdé
Skole byl v rozmezi dvou az tfi dnl pri Gcasti tymu tfi az péti vyzkumniku.

Pro nasi vicepripadovou instrumentalni studii (viz Mares, 2015, s. 119, 121) byly
kvili rozsahu textu vybrany tfi $koly, typicti zastupci zakladnich $kol v CR, z nich
dvé ze skupiny skol s nejhorsim klimatem ucitelského sboru a jedna ze skupiny skol
s klimatem velmi dobrym. Z kvantitativniho vyzkumu vyplynulo, Ze na kvalitu soci-
alniho klimatu ucitelského sboru nemaji zasadni vliv velikost skoly ani obce, proto
jsme pri vybéru vzorku tyto faktory nebraly v potaz.

Dale byly stanoveny vyzkumné otazky rizné miry obecnosti (Mares, 2015, s. 126).
Nejobecnéjsi otazka tykajici se vsech tri pripadovych studii jako celku byla for-
mulovana takto: Jaké styly vedeni se vyskytuji ve vybranych sSkolach s extrémnimi
parametry socialniho klimatu ucitelskych sbor(i? Konkrétnéjsi vyzkumné otazky byly
vytvoreny na zakladé dotazniku OCDQ-RS vymezujiciho dimenze klimatu ucitelského
sboru. Jejich i¢elem bylo prohloubeni porozuméni vysledk(m dotaznikového Setreni
a kontextu skoly: Jak se ucitelé zapojuji do fizeni a vedeni skoly? Jakym zplsobem
reditel poskytuje podporu uciteldm? Jak probiha komunikace mezi vedenim Skoly
a uciteli? Jakym zplUsobem participuji na chodu $koly rodic¢e a Zaci? Jak si respon-
denti vysvétluji namérenou Groven frustrace u ucitel(? Jak si respondenti vysvétluji
namérfenou Uroven angazovanosti ucitel(? Jaké vztahy panuji mezi uciteli a které
faktory tyto vztahy ovliviuji? Nad ramec OCDQ-RS byly zformulovany otazky zjistuji-
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ci fazi a hloubku rozvoje skoly: V jaké fazi zmény se Skola nachazi? Jedna se o zmény
prvniho nebo druhého radu?

Z vyzkumnych otazek byly odvozeny konkrétni otazky pro polostrukturované roz-
hovory - zvlast' pro ucitele a zvlast’ pro vedeni skoly. Pro jejich tvorbu nam také jako
pomocna metoda poslouzila analyza vyrocnich zprav a webovych stranek skol. Dalsi
metodologickou procedurou byla diskuse s zaky v ohniskové skupiné. Bylo vybrano
Sest az osm zakd z 8. a 9. roc¢nikd s rdznym prospéchem, divky i chlapci ve stejném
poméru. Pro tyto skupiny byly vytvoreny otazky smérujici k prozkoumani tématu kli-
matu ucitelského sboru z zakovské perspektivy: Jaké pozorujete vztahy mezi uciteli?
Jaka panuje kolegialita mezi uciteli? Jak se zaci podileji na chodu skoly?

Vsechny rozhovory v délce 30-60 minut byly nahravany na diktafon a prepsany
doslovné. Nejprve bylo pouZito oteviené kddovani, kody jsme vzajemné porovnavaly
a tridily podle vyznamu do kategorii. Na jejich zakladé jsme sestavily jednotlivé pri-
béhy (srov. Svaricek, Sed'ova, et al., 2007, s. 220-222). V dalsim kroku jsme vyuzily
selektivni kddovani a hledaly jsme hlavni témata a kategorie, z nichz jsme tvorily
pribéhy (srov. Hendl, 2005, s. 251-255). Pribéhy byly pro potreby tohoto textu vzhle-
dem k jeho omezenému rozsahu zestrucnény. Uvadime v nich pouze hlavni témata
vztahujici se k cili vyzkumu.

4 Pribéhy skol

4.1 Z5 066 - Skola s nepfijatym vedenim
(priklad Skoly s prevazné manazeristickym vedenim)

Vyzkumna skola vykazovala na zakladé kvantitativniho Setreni (rok 2016) extrémné
nepriznivé hodnoty socialniho klimatu ucitelského sboru (124. pozice z N = 125).
Skola se nachazi v obci s priblizné 2000 obyvateli pobliz velkého mésta. Ma kolem
200 Zaku a pracuje v ni 15 ucitell. Pred Sesti lety, v roce 2012, se ve zkoumané skole
zménilo vedeni. Soucasna reditelka, stejné tak i zastupkyné, se rekrutovaly z po-
zic fadovych uéitelek této $koly. Reditelka si zastupkyni vybrala, kdyZ se uchazela
o funkci reditelky:

Ano, do konkurzu jsem uz Sla s tim, Ze musim mit vlastné po ruce pracovitého ¢lovéka,
ktery by ty zmény, které mély nastat, spolu se mnou zrealizoval. A pani zastupkyni znam
jako kolegyni a hodné pracovitého ¢lovéka a my jsme takhle fungovaly jako uditelé,
hodné... velky elan jsme mély do prace, tak jsem rekla: ,,To je ten pravy Clovék, ktery
mi to pomdze zrealizovat.“

Reditelka k situaci $koly pred jejim nastupem do funkce Fika:

A tady ta skola vlastné byla na ty fazi, Zze se chodilo vlastné po vyucovani... jsme za-
vreli dvere a nebyly akce pro rodice, pro verejnost... Takze my jsme se tady nemély
jak rozvijet... tak jsme si pribraly aktivity, pomahaly pani reditelce uz s takovym tim
papirovanim - vykaznictvi jsme si vzaly, koordinatora toho ICT - to vSechno jsme my dvé
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(se soucasnou pani zastupkyni) takhle... | vysvédceni jsme poprosily pani reditelku, aby
nam dala uz tisk, abychom nemusely psat rukou, protoZe nam to tady trosku vadilo, to
pomalé tempo vyvoje.

Reditelka v rozhovoru uvedla, Ze koncepci $koly tvorily a diskutovaly pouze se
zastupkyni. Ucitelé se k ni vyjadrit nemohli. Reditelka opakované pouziva véty, kte-
ré zacina slovy: ,,My s pani zastupkyni jsme rozhodly...“ At uz se jednalo o prvotni
koncepci skoly, o volbu zaméreni skoly (inkluzivni vzdélavani), nebo bodovaci systém
pro zvyseni motivace zakud. Ucitelky v rozhovorech uvedly, Ze by rady o téchto zalezi-
tostech s vedenim diskutovaly, ale nejsou k tomu prizvany. Rady by alespon chapaly
Sirsi kontext a smysl zmén. Nékteré ucitelky vidi ocividné chyby vedeni v komuni-
kaci, v nastavenych pravidlech nebo rozhodnutich ohledné ddlezitych podminek pro
praci ucitelek. Z pohledu ucitelek: ,,Ta direktivita, to si myslim, Ze je Uplné takovy
zakladni problém.“ Vedeni skoly rozhoduje a ucitelky vykonavaji.

Vétsinu projektd vybira vedeni a prijde s tim jako s jasnou véci. A asi vétsinou se k tomu
nemuzeme vyjadrit, jestli chceme, nebo nechceme. Prosté, jak se objevi néjaka akce,
tak se snazime do toho zapojit a myslim si, Ze uz je toho hrozné moc... Jako vétsinou
my tim, Ze je tady ta stara garda... tak to vezmem’ a tahneme prosté, no, nandame
to na sebe... ale uz je to takovy, jako ze... aby se nam nerozjely nohy za chvilku, jak
mame nalozeny zada.

Nékolikrat bylo v rozhovorech zminéno, Ze vedeni realizuje tzv. prepadové hos-
pitace zalozené na sledovani zakovskych facebookovych profill. ,,0Oni ji maj’ v pra-
telich, takze ona si to Cte... To jsou takovy informace, ktery... Vzdycky pak jen kou-
kame, co se déje. Jo, chybi tam néjaka objektivita asi... Nefikam, zZe je to védomy,
myslim si, Ze prosté jim to spis nedojde.“ Reditelka na podnéty zaku reaguje primo
hospitaci, aniz s uciteli predem tyto podnéty prohovori.

Vedeni skoly pravdépodobné svoje pochybeni nevidi. K tomu zastupkyné:

Prijde mi, Ze oni si tam ty problémy trosku jako tvori sami - néco se jim rekne, néja-
kym zplsobem se ma postupovat a oni nejsou moc jako... nevim ochotni nebo... jako-
by... vSechno tam tak jako rozebiraji, prevrtavaji, pretaci - ja si myslim, jo, pretaceji
a véechno chtéji, aby bylo jako po nich.

Vedeni této Skoly se jiz Sest let snazi o razantni zmény. Na prvni pohled by se
mohlo jednat o transformativni styl kombinovany s instruktivnim (vedeni dochazi na
mnoho hospitaci, hodnoti ucitelky velmi kriticky). Jako klicovy problém v této Skole
se jevi, ze vedeni pri nastupu do funkce neplanovalo zmény spolecné se sborem ani
sbor pro vizi Skoly nedokazalo ziskat, aby se zvysila angazovanost uciteld a jejich
oddanost organizaci. Vztahy mezi uciteli a vedenim a mezi uciteli vzajemné jsou
naruseny neddvérou, ktera je zpusobena necitlivymi zasahy vedeni $koly snizujici-
mi profesni sebevédomi ucitel( (napr. prepadové hospitace inspirované zakovskou
komunikaci na facebooku). Ve skole se utvorily kliky, vedeni s uciteli nediskutuje
dulezité otazky, které se jich tykaji. Vedeni skoly chtélo $kolu transformovat, ale

75



76

Andrea Rozkovcova, Jitka Novotova

celé Usili sklouzlo spise k manazerismu (viz Pol, 2007b). Také se jevi, Ze vedeni skoly
zalezi spise na vnéjsim obrazu skoly (Cetné akce pro verejnost, deklarované dobré
vztahy s rodici a zaky, dobré vztahy se zrizovatelem) nez na vztazich mezi uciteli
a vedenim, mezi uciteli a zaky ¢i uciteli navzajem. Vhodnymi metodami vedeni neni
podporovana ani kvalita vyuky, nebot’ hospitace jsou velmi kriticky vedené a jsou
vyrazné formalizované. Vytvorila se situace, kdy se vedeni Skoly a ucitelé oddélili na
skupiny my versus oni, pricemz v postoji k vedeni nejsou ani ucitelé zcela jednotni.

4.2 75 158 - Skola, ktera ,,povstala z popela“
aneb Fénix mezi Skolami (priklad Skoly s vyvazenym,
demokratickym a transformativnim stylem vedeni)

Vyzkumna sSkola vykazovala na zakladé kvantitativniho Setfeni velmi nepriznivé hod-
noty socialniho klimatu ucitelského sboru (112. z N = 125). Skola se nachazi v malé
obci o priblizné 1500 obyvatelich, ma asi 300 Zakl a 25 uciteld. V minulosti se poty-
kala s komplikovanymi zménami ve vedeni Skoly, které ucitelsky sbor destabilizovaly.
Skola také zacala ztracet zaky, a to i pfes pomérné priznivy demograficky vyvoj
v zemi. Ucitelé se délili na tabory stranici vybranym osobam. V disledku téchto
komplikaci doslo k velmi nepriznivému postoji tehdej$ich uciteld k nové jmenované
pani feditelce, ktera viak regulérné vyhrala vybérové Fizeni na pozici. Skola za doby
predchozich dvou feditel( stagnovala z hlediska vyuky, byla zadluZena a administra-
tivni Fizeni ve $kole téméF chybélo. Reditelka uvadi: ,,Kdyz jsem nastoupila, dostala
jsem Uplné prazdné pocitace. Nikde ani sanon s informacemi.“

Reditelka prvni dva roky ve funkci celila deviti kontroldm od mnoha instituci - CSl
(opakované), inspektoratu prace, hygieny a od obce. Vsechny tyto kontroly probéhly
na zakladé anonymnich udani, s nejvétsi pravdépodobnosti od osob, které byly v mi-
nulosti zaméstnanci skoly. Vysledky kontrol byly béhem dvou let ve funkci stavajici
Feditelky stale lepsi. Reditelka uvedla, Ze jak obec, tak CSI konstatovaly, ze dalsi
kontroly této Skoly nejsou v nejblizsich letech nutné.

Kvantitativni sonda (Unor 2016) zachytila stav, kdy v ucitelském sboru jesté pra-
covali ucitelé stranici a ucitelé nestranici nové pani reditelce. Tento stav se béhem
jednoho roku vyrazné promeénil, nebot’ postupné doslo k obméné priblizné 70 % uci-
telského sboru. V soucasné dobé je situace ve Skole stabilizovana. Vedeni skoly
nové ucitele do sboru velmi obezretné vybira s cilem v ném citlivé nastolit stabilni
a prevazné pozitivni klima. Podle vypovédi Zak( jsou novi uditelé v této skole velmi
dobri, Zaci jiz v ramci vyuky pocitili zménu k lepsimu. Ucitelé se v rozhovorech shodli
na tom, ze ve skole panuje poradek a v praci se citi bezpecné - védi, co je od nich
pozadovano, komunikace od vedeni je srozumitelna, nékteri se do prace vyslovné
Z vypovédi pani ucitelky s dlouholetou praxi v této skole: , Takové ty kolegialni vzta-
hy toho Clovéka drzi, ano? Ne vzdy je Clovék Uspésny v té praci ve tridé, protoze ti
zaci dovedou Clovéka vytocit, ale prijdeme do kabinetu, vracime se tady s takovou
jistotou... Tady mam bezpedi, to je dulezité.“
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Dulezitym faktorem vedeni je schopnost modelovat chovani uciteld, byt pro né
prikladem. Podle slov byvalé ucitelky a soucasné asistentky pedagoga ve skole uvadi:

... to byly desitky, desitky a desitky hodin, kdy ona (pani reditelka) tady travivala v té
praci a vSecko si to tady néjak k tomu svymu obrazu pretvorila... protoze kdyz mate
$éfa pracovitého a schopného, pripraveného a s rozhledem, tak vlastné i vy se snazite
néjakym zplsobem tady v tomhle sméru na sobé zapracovat.

Z dalsi vypovédi této zaméstnankyné vyplynulo, Ze je reditelka kvalitni pedagoz-
ka, dokaze skolu pozdvihnout a inovovat jeji ¢innost. ,,Ta Skola jako by rozkvetla
najednou... zase uz je tady prirastek téch Zakud, projekty, do kterych se zapojujeme,
i ta nasSe image vuci verejnosti, no, a samozrejmé ta kvalita vzdélavani... je to tako-
va nase kazdodenni prace.“ V souvislosti s vizi Skoly byl inovovan skolni vzdélavaci
program. Ucitelé na ném pracovali tymové pod vedenim uréenych garantd. Zasadni
zménou v ném bylo nastaveni mezipredmétovych vztahtd v uéivu nebo zavedeni an-
glického jazyka jiZ od 1. roc¢niku.

Reditelka zavedla dvé povinna $koleni roéné pro kazdého ucitele ve kole. Ucitelé
vSak maji svobodu pfi vybéru skoleni, které jim a jejich zakim bude k uzitku. Takto
vedeni skoly podporuje jak vizi skoly, tak individualné ucitele. Individualni pristup
lze spatrovat také ve volnosti stanovenych konzulta¢nich hodin uciteld pro rodice,
které si ucitelé voli podle svych ¢asovych moznosti, nebo v dobrovolnosti Ucastnit se
spolecnych aktivit uciteld. Zohlednéni cil Skoly jako vzdélavaci instituce a zaroven
cild a individualnich potreb uditeld vyznamné prispiva k priznivé situaci z hlediska
klimatu ve sboru.

Reditelka ucitele pravidelné zve k dobrovolné (&asti na teamspiritovych akti-
vitach, probihaji pravidelné oslavy narozenin, den uciteld, vylety apod. Bézné se
zapojuji také rodinni prislusnici ucitel( a dalsi personal skoly. Dale zavedla vzajemné
hospitace uciteld. Rika: ,,...neni ostuda, kdyZ se ti hodina nepovede, mné se také
nékdy nepovede, ale vzajemné si to vykomunikujete neformalné, co je a co neni
dobré ve vyuce délat.“ Cili hospitace probihaji prevazné neformalné, bez zapisl
a cilem je vzajemné uceni kolegll. Vzajemné uceni kolegl provozuji také ucitelé
mezi sebou. Nejen uvadéjici ucitelé zvou své nové kolegy do svych hodin, ale také
stavajici ucitelé navzajem.

... snazime se pravé vzdycky na tu hodinu pripravit néco zajimavého, co by se ten druhy
mohl naucit z toho, Ze ne jen klasicka hodina, jak prosté ta hodina je, Ze délame pro-

sté treba gramatiku néjakou, ze to je takové jako nezazivné, ale Ze se snazime treba
i néjakou jinou aktivitu... aby se ten druhy poudil a zkusil to tfeba ve své hodiné.

Reditelka po nastupu do funkce zacala resit problémy, které ,horely“. ZaméFila
se zprvu na administrativu, protoze, jak uvedla: ,,...Skola byla v totalnim rozkladu.“
Postupné zvladla vsechny kontroly, vyrovnala se s nejhorsimi problémy ve skole
(zpronevéra, zaevidované, ale chybéjici drahé pomucky, velka nemocnost ucitel()
a zameérila se na ziskavani kvalitnich pracovnikd. Diky dobrovolnym aktivitam pro
podporu dobrych vztaht, uznani odbornosti ucitelt (spole¢né tvori vizi Skoly) a inte-
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lektualni stimulaci stoupaji angaZovanost ucitel( a oddanost Skole. Sluzebné i vékem
starsi kolegové do jisté miry stagnuji, viditelné pomaleji akceptuji zmény, ale pokud
jsou schopni alespon castecnych zmén, jsou dostatecné ve sboru prijimani.

Reditelka si je védoma svého perfekcionismu, a také proto nasloucha soucasné
zastupkyni, kterou si pozvala ke spolupraci ze své byvalé stredni skoly, kde obé vy-
ucovaly. Zastupkyné do jisté miry ,,uzemnuje* vizionarstvi pani reditelky. Volba za-
stupkyné byla klicova pro narovnani vztaht mezi uciteli, protoze zastupkyné dokaze
klidné a s rozmyslem resit situace, ve kterych by reditelka jiz byla priliS emotivni.
Obé tuto situaci chapou a spolecné lépe zvladaji strategii vedeni skoly.

Reditelka dokazala na zacatku rozliit zmény prvniho a druhého Fadu a jeji styl
vedeni se hned od zacatku blizil ,,vyvazenému vedeni“. Napriklad v dimenzi ,,kultura
Skoly* (viz Waters et al., 2003, s. 9) nejenom podpofila kooperaci ucitel( a snazi se
o kohezi (vybira vhodné pracovniky do sboru a nabizi teamspiritové programy), ale
také se zabyvala sdilenim vize za i€elem porozuméni zaméru, ktery méla (zména SVP).
V dimenzi ,,zdroje* (tamtéz) byla schopna nejen zajistit materialni podminky a vyba-
veni, ale zaroven poskytnout ucitelim dalsi vzdélavani k ziskani dovednosti k jejich
pouzivani. Podobné dokazala odlisit odménovani, podileni se na rozhodovani skoly,
zmeény statu quo, a dokonce je schopna jit nad ramec fungovani skoly a otevrit ji dal-
Sim vyzvam - skola jako kulturni centrum (Skola napr. organizuje koncerty v mistnim
kostele). Vedeni zavadi velké zmény ve skole, rychle a efektivné, ale nezapomina na
potfeby zaméstnancl a jeho flexibilita jde ruku v ruce se zachovanim hodnot a smyslu.

Reditelka dala uéiteldm divéru a ucitelé mohli pracovat tymové (distributivni
prvek). Vedeni velmi vita iniciativu uciteld a jejich nazorim a napadim nasloucha.
Péce o zacinajici ucitele je velmi dobra. Velmi zahy reditelka porozuméla potrebé
,udélat néco pro lidi“, ,,naslouchat nazorim druhych“ a zacala k uciteldm i ostatnim
pracovnikim ve Skole pristupovat demokraticky. Vedeni v této vyzkumné skole v sou-
Casné chvili postupné pozbyva prvku ,krizového managementu“ a nabyva charakte-
ristik demokratického a transformativniho vedeni s prvky distributivniho rizeni. Za
klicové nyni vedeni skoly povazuje sdileni vizi a hodnot v organizaci, které diskutuje
s uciteli i ostatnimi zaméstnanci skoly, ¢astecné rozdéleni vedeni (feditelka dala
volnost minitymdm reformulovat SVP podle vize), investice do rozvoje zaméstnanc(i
(povinna dvé skoleni rocné, moznost dalsiho vzdélavani pro zajemce), budovani me-
zilidskych vztahu (teamspiritové aktivity, vhodna a oteviena komunikace) a budovani
Skoly jako ucici se komunity (sdilena praxe uciteld, vzajemna inspirace a vzajemné
neformalni hospitace) presné tak, jak je tento styl vymezen shora. Také ucitelé dle
jejich vypovédi tuto atmosféru divéry vnimaji a jejich chovani vici vedeni i mezi
sebou tomu odpovida.

4.3 Skola s pevné prosazovanou vizi (priklad skoly
s transformativnim a na lidi orientovanym vedenim)

Skola ma priblizné 500 7ak{ a 28 ucitell a nachazi se ve mésté s 28 000 obyvateli.
Ve skole bylo klima ucitelského sboru opakované méreno v letech 2003, 2013 a 2016
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a vykazuje po celou dobu stejné, velmi pFiznivé charakteristiky, a miZeme ho proto
oznacit jako otevrené (Hoy et al., 1991, s. 33). V roce 2016 se mezi Skolami umistila na
15. misté z N = 125, v druhém nejlepsim shluku z péti z hlediska otevienosti klimatu.

V Cele skoly stoji reditel, ktery tuto funkci vykonava jiz 26 let, po celou dobu
fungovani $koly. Sirsi vedeni dale tvoFi zastupkyné feditele, vychovna poradkyné
a dva neformalni vedouci uditeld. Rediteli $lo od pocatku jeho pisobeni ve Skole
o zavadéni netradi¢nich, alternativnich pristupd, a zaroven chtél, aby Skola byla
urcena vsem détem a nestala se Skolou alternativni. Poptavka po sluzbach skoly
v soucasnosti vyrazné prevysuje moznosti jeji kapacity, zatimco ve mésté v prabéhu
let dvé skoly postupné zanikly.

Zasadni vyznam pro skolu a jeji fungovani ma vize skoly, jejimzZ primarnim nosi-
telem je reditel. Je zalozena na hodnoté skoly jako sluzby pro rodice a jejich déti,
na partnerskych vztazich a kvalitni vyuce. Reditel pojeti sluzby rodic¢tim a détem
nechape jako podbizeni se, ¢i dokonce jako slevovani pozadavkd z kvality vyuky
a studijnich vysledkud Zaku, jak ukazuji jeho slova:

Sluzba, ne sluzka, ja nedélam (duraz) vsechno, co chtéj’ rodice, jsou véci, o kterejch
s rodi¢i nediskutuju, nebo takhle - diskutuju s nimi o véem, ale my (diraz) jsme vystu-
dovani, my se vzdélavame, my vime, proc jsme zavedli Hejnyho matiku, my vime, proc
jsme zavedli Comenia Script, my vime, proc u¢ime kooperativné, my vime, pro¢ mame
slovni hodnoceni na 1. stupni a ja vam to rad budu vysvétlovat, ale nebudu to kvali vam
ménit. A kdyZ néco zavadime, tak to maj’ véechny (diraz) déti, ne, ze a¢ko bude mit
Comenia Script a bécko bude psat takhle. Tohleto je nas program, tohleto nabizime,
berte, nebo nechte byt.

Stejné pevné prosazuje Feditel svou vizi i v uitelském sboru. Néktefi uéitelé ze
$koly odesli, protoze nebyli ochotni tuto vizi pfijmout. Reditel je na jedné strané
sice pristupny diskusi s rodici i uciteli, na druhé strané se jeho presvédceni a hodnoty
staly pevnym zakladem jeho vedeni a Zivota celé skoly. Tyto hodnoty jsou primarné
moralni, nebot’ se tykaji spokojenosti a pohody ucitelt i zakd a mezilidskych vztahd.
Vystizné to vyjadruje zastupkyné skoly: ,Reditel Zije $kolou, Zije, on tady stravi
opravdu strasné (duraz) moc hodin, tou skolou zije a pro tu $kolu a pro ty déti vy-
mejsli a pro ucitele vymejsli, aby byli v pohodé.“

S hodnotami a vizemi skoly Uzce souvisi i vnimani podstaty funkce reditele a uci-
tel(, jak je formuloval pfi rozhovoru feditel: ,,...aZ po tom jsem si to tak nak formulo-
val pro sebe, k c¢emu je ve $kole feditel. Reditel tam je proto, aby vytvoril optimalni
podminky pro praci ucitell. Pro¢ tam jsou ucitelé? Aby vytvareli optimalni podminky
pro vychovu a vzdélavani svych zaku.“

Za zasadni lze povazovat, ze po ucitelich vyzaduje predevsim kvalitni praci s dét-
mi béhem vyucovani. Ucitelé nemusi vést napriklad zadné krouzky, tato cCinnost je
pouze dobrovolna. Nemaji na starosti ani administrativni a organizacni ¢innosti nad
ramec vyuky. Pro reditele jsou potreby lidi ve $kole dulezitéjsi nez potreby organi-
zace, administrativa nebo striktni dodrzovani vyhlasek a predpisu.

Reditel klade diraz také na dal3i vzd&lavani uiteld. Kromé individualniho vzdé-
lavani kazdorocné porada vyjezdni skoleni pro cely ucitelsky sbor k tématim, ktera
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mohou Skolu posunout dal. Cilem téchto akci je kromé vzdélavani také rozvijeni dob-
rych vztah( mezi uéiteli a podpora jejich spoluprace. Reditel usiluje dale o podporu
profesniho sebevédomi uciteld tim, Ze s nimi diskutuje odborné problémy a casto
prijima jejich navrhy reseni. Podporuje je rovnéz v lektorské ¢innosti.

Reditel je ucitelim pozitivnim prikladem nejen svym zapalem pro praci, ale
i svou otevienou komunikaci. Ucitelé ho vnimaji jako soucast sboru, jak vyplyva ze
slov jedné z ucitelek:

Stejné jako sebe jako ucitele vnimam, Ze jsem mezi téma détma, tak i toho reditele,
pokud to ma dobre fungovat, vnimam, Ze je mezi témi uciteli. Jestli mi rozumite, jak
to myslim, ale pro mé pravé je dilezité to, Ze nas pan feditel je (diraz) mezi tim sou-
Casti toho sboru. Neni to reditel a ucitel, ale je to ten sbor presné, jak jste to popsal.

Reditel si pfi transformaci $koly ur¢il jako prioritu budovat dobré vztahy mezi
uciteli. Tento cil se mu dari naplnovat, jak potvrdili vSichni ucitelé, s nimiz jsme
vedly rozhovory. Ucitelé spolecné resi profesni problémy a spolupracuji pri plnéni
komplexnéjsich Ukold. Spolecné sdileji materialy a pomUcky k vyuce, které ziskali
na Skolenich nebo si sami vyrobili, vyuzivaji i vzajemnych hospitaci.

Z uvedené analyzy je patrné, ze reditel skoly uplatinuje dlouhodobé transfor-
mativni styl vedeni. Napliuje charakteristiky tohoto stylu uvedené v Leithwoodové
modelu (cit. podle Hallinger, 2003). Za rizika tohoto stylu Bush a Glover uvadéji,
ze muze byt pouzit jako prostredek k manipulaci nebo kontrole uciteld, kteri jsou
povinni podporovat ,,vizi“ a cile vidce (2014), a to ovliviuje nékdy Zadouci diverzitu
nazor( a pristupu. Toto riziko se viak v této Skole uplatnilo jen ¢astecné. Ucitelé,
ktefi v minulosti nebyli schopni vizi prijmout, ze Skoly odesli. V soucasné dobé ve
skole pracuji ucitelé, kteri se s danou vizi plné ztotoznuji a dokazou ji ve své praci
uskutecfiovat. Reditel je na jedné strané pevny a zasadovy v prosazovani hodnot
a vize skoly, na druhé strané podporuje participaci ucitel( na dal$im rozvoji $koly,
prijima jejich nazory a navrhy, je otevreny diskusi.

Transformativni styl vedeni je kombinovan s vedenim orientovanym na lidi, nebot’
kvalitni partnerské vztahy byly od pocatku pro feditele prioritni hodnotou i cilem
jeho vedeni. Reditel stoji v centru uéitelského sboru a modeluje chovani, které
ocekava od uciteld. Pracuje pro skolu s plnym nasazenim, snazi se vytvaret nadstan-
dardni podminky pro praci ucitelt a oéekava, Ze ucitelé budou totéZ poskytovat svym
zakam. Kvalita vztahl se pozitivné promita do klimatu ucitelského sboru a celkové
spokojenosti ucitelli vyjadiené velmi nizkou hodnotou frustrace. Reditel je také
dobry manazer a dokaze své vize realizovat v kazdodennim chodu skoly.

5 Diskuse

Manazersky styl je povazovan pro vedeni skoly za nezbytny, nebot’ zajistuje samotné
fungovani skoly a kazdodenni provoz. Ve vztahu ke zménam je nepostradatelny pro
jejich zavadéni do praxe. V jedné z naSich vyzkumnych Skol vsak tento styl zGstal
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osamocen bez spojitosti s hodnotami a vizemi skoly. Prostfedky manazerského vedeni
(formulare, hospitacni archy, kontrola ucitel, dokumentace) se ve $kole ,,s nepri-
jatym vedenim* staly samoUcelnymi cili. Tento manaZeristicky zpUsob vedeni vedl
u uciteld k odklonu od vedeni skoly, k zvySenému pocitu frustrace a k vzajemné ztra-
té davéry. V obou dalSich Skolach jsme nalezly také snahu o zvladnuti manaZerskych
povinnosti vedenim skoly, nicméné nedoslo k oddéleni prostredkd manazerského ve-
deni s vizi a hodnotami. Prikladem je prace vedeni ve skole ,,s neprijatym vedenim“
a ve skole, ,ktera povstala z popela“. V obou skolach se vedeni na zacatku svého
pusobeni pustilo do prace na vytvoreni dokumentace a propracovalo prostfedky ma-
nazerského vedeni. Zatimco vSak v prvné jmenované skole vedeni vize a hodnoty
s uciteli nesdilelo, v druhé skole se ucitelé vice podili i na koncepcnich zménach.

Styly instruktivni a transformativni maji v centru pozornosti procesy zmény vyuky
a skoly. Instruktivni styl je zaméren na kvalitu vyuky a jeji zmény, zatimco trans-
formativni styl je komplexnéjsi a je cilen kromé zmény vyucovani i na oblasti, jako
jsou zména kultury Skoly, vztahy s verejnosti, vztahy v ucitelském sboru nebo zmény
v charakteristikach vedeni skoly. Ve skole ,,s pevné prosazovanou vizi“ se ukazalo, ze
pro Uspésnou transformaci této Skoly byly klicové sdilené hodnoty a na nich zaloze-
né vize, které prijima cely ucitelsky sbor. Dalsim zjisténim bylo, Ze zmény druhého
radu se vyraznéji projevily v delsim casovém horizontu (dle reditele zhruba po osmi
letech). Prikladem takovych zmén v této Skole je transformace mezilidskych vztah(
na vSech Urovnich zaloZena na oteviené komunikaci a vzajemné divére nebo koope-
rativni vyucovani ve vsech tridach.

Jak je popsano v teorii vyvazeného vedeni, zmény prvniho radu zachovavaji status
quo skoly, zatimco zmény druhého radu zasahuji hloubéji a méni paradigma skoly.
Transformujici se Skoly casto zUstavaji u zmén prvniho Fadu, nebot’ jsou snadnéjsi,
rychleji realizovatelné a viditelné. Casto je mohou volit 3koly, jejichz zajem smé-
fuje k dobré prezentaci na verejnosti. Maji co ukazat (nové vybaveni, atraktivni
ucebni plan), nicméné ve skutecnosti zistavaji u pavodnich hodnot a postupu. Toto
vystihuje priklad sSkoly ,,s neprijatym vedenim®, ve které se reditelka zamérila na
vnimani skoly verejnosti, nikoli na klima v ucitelském sboru a mezi zaky. Vyzadovala
od uditell velké mnozZstvi akci nad ramec vyuky, ¢imzZ je pretéZovala a odvadéla
od zlepSovani vyucovani. Priklady vyvazeného vedeni jsou uvedeny v ramci studie
skoly, ,,ktera povstala z popela“, v niz jsme zaznamenaly zacatky snahy o koncepcni
zmény ve skole. V tfetim pripadu Skoly ,,s pevné prosazovanou vizi“ jsme naopak
zachytily stav dlouhodobé prosazovanych zmén, které takrka jiz vrostly do celkové
kultury skoly.

Distributivni styl vedeni akcentuje oblast participace ucitell na vedeni Skoly
a jejich zapojeni do fizeni zmén. Neznamena vsak pouhé delegovani ¢innosti re-
ditelem na ucitele, ale preneseni pravomoci a odpovédnosti. Tento styl povazuje
zkvalitiovani vyuky a celkovou transformaci skoly za samozrejmé. V ohnisku zajmu
je vysvétleni, proc je dilezité, aby moc byla rozdélena i mezi ucitele. Ddvodem
pro formulovani tohoto pristupu k vedeni byly vyzkumné nalezy, které ukazaly, ze
feditelé nemusi vzdy byt experty na vyuku nebo jiné ¢innosti Skoly. Distributivni styl
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v nasich vyzkumnych skolach nenachazime v jeho Cisté podobé, protoze ho nejspis
neumoznuje Ceska Skolska legislativa. Pravomoci a odpovédnost za chod skoly ma
podle ni pouze reditel, a proto musi mit nad dénim ve skole naprostou kontrolu.
Proto v nasich vyzkumnych skolach nalézame spise priklady demokratického a na lidi
orientovaného stylu vedeni, které zddrazruji v mezilidskych vztazich hodnoty, jako
jsou respekt, rovnopravnost lidska i nazorova, tolerance k diverzité nazord i pristupd
k vyucovani. Tento styl vedeni se projevuje v oboustranné a oteviené komunikaci
mezi vedenim a uciteli a v ochoté vedeni Skoly akceptovat nazory uciteld. Prvky
distributivniho stylu nachazime spi$e v aktivitach uditeld, které se tykaji prostredi
Skoly a samotné vyuky nez v cinnostech, za které ze zakona odpovida reditel. Pri-
kladem je Skola, ,ktera povstala z popela“, v niz ucitelka samostatné vybudovala
Skolni knihovnu a vede v ni Ctenarské dilny nebo jina ucitelka vytvarné vyzdobila
spolecné prostory Skoly.

Jak se v nasem vyzkumu ukazalo, kazdy styl vedeni je zaméren jen na urdci-
ty vysek reality, zatimco sama realita je komplexni. Ukazuje se také, Ze jednim
z nejdalezitéjsich faktord pro volbu stylu vedeni je situace Skoly Cili kontext, ve
kterém se skola pravé nachazi, zda je skola v situaci, kdy zmény pripravuje, zacina
realizovat, anebo je ve stadiu stabilizace zmén. S tim souvisi situace v ucitelském
sboru, jestli je sbor staly, nebo se ucitelé Casto proménuji. DaleZity faktor je také
slozeni zaku a jejich dostatek ¢i nedostatek. Kontext tvori vztahy se zfizovatelem,
legislativa a skolska politika statu. Ve skole ,,s pevné prosazovanou vizi“ se stabilita
socialniho klimatu ucitelského sboru poji s dlouhodobym plsobenim jednoho reditele
a stabilnimi hodnotami a vizi skoly. V obou dalSich Skolach nalézame velké obmény
sboru s prichodem nového vedeni. Ve skole ,,s neprijatym vedenim* vedeni skoly
prinasi nové vize, ale neumi je dobre komunikovat s uciteli, zatimco ve skole, ktera
,»povstala z popela“, byli ucitelé do tvorby vizi zapojeni. Jevi se, zZe reditelé téchto
dvou vyzkumnych skol pravdépodobné inklinuji k intuitivni volbé stylu vedeni, aniz
by vzdy byli schopni pfizpUsobit procesy vedeni kontextu konkrétni situace, v niz se
Skola nachazi. Ve skole ,,s dlouhodobé prosazovanou vizi“ naopak nalézame jasnou
vizi a koncepci, prosazovanou jednotnym a dlouhodobé stejnym stylem.

Na vyzkumnou otazku: Jaké styly vedeni se vyskytuji ve vybranych skolach s ex-
trémnimi parametry socialniho klimatu ucitelskych sbord? - jsme se pokusily odpo-
védét jiz v predchozi kapitole v ramci jednotlivych pribéht skol. Ve vyzkumnych
Skolach jsme nalezly spise kombinace stylt vedeni s riznymi dopady na realnou
situaci ve $kole predevsim z hlediska sledovaného klimatu. Skoly se $patnymi para-
metry socialniho klimatu sboru se obé nachazely v situaci vyznamnych zmén. Kvalitni
klima treti vyzkumné skoly bylo pravdépodobné zplisobeno dlouhodobym, jednotnym
a Citelnym pusobenim vedeni skoly. Jako klicové se zde jevi hodnoty jako divéra
v mezilidskych vztazich, respekt k nazorové diverzité, ktera nenarusuje zakladni vizi
Skoly a schopnost dohody a spoluprace. Jako podstatné se dale ukazalo postaveni re-
ditele uprostred ucitelského sboru modelujiciho svym jednanim angazovany pristup
k praci. Takové modelovani jsme nalezly také ve skole, ,ktera povstala z popela“,
ve které si vsak ucitelé na styl vedeni pani reditelky teprve zvykaji. V téchto dvou
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Skolach vedeni davéruje svym uciteldm a prenasi na né ¢ast odpovédnosti, nema
potrebu jejich neustalé kontroly a nevyzaduje rozsahlou administrativu a dokumen-
tovani vSech jejich Cinnosti. UCitelé si pak takového reditele vazi jako prirozené
autority a davéruji mu.

Z nasich vyzkumnych nalezd vyplyva, Ze pro praxi neni Uplné vyhodné rozliSovat
jednotlivé styly vedeni pomoci pridanych adjektiv. Pro popis reality ve $kolach je
treba hledat komplexnéjsi a obecnéjsi model, ktery by dokazal vzit v Gvahu kon-
text Skoly a ddlezité oblasti vedeni, jako jsou napriklad hodnoty a dlouhodobé vize
Skoly, kvalita vyucovani, kvalita mezilidskych vztah(, oblast spoluprace a socialniho
klimatu ve sboru, vztah vedeni Skoly a sboru, rizeni zmén (prvniho i druhého radu),
uplatnéni distribuce vedeni a nastaveni skoly jako ucici se organizace.
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Profesni aktérstvi zacinajicich ucitell
v zakladnich Skolach

Michaela Pisova, Svétlana Hanusova
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Abstrakt: Téma aktérstvi (agency), presnéji re¢eno profesniho aktérstvi zacina-
jicich uciteld, se vynorilo v ramci vyzkumu drop-outu a jeho determinant u této profesni skupiny.
K nejvyznacénéjsim zjisténim, ktera tento vyzkum prinesl, patfi zasadni vyznam determinant na Grov-
ni Skoly, zejména kultury a klimatu Skoly, spoluprace s kolegy a vedenim skoly. Pro zacinajici ucitele
jsou kli¢ové nejen pomoc a podpora (véetné kvalitniho mentoringu), ale rovnéz uznani vedenim
Skoly i kolegy a prostor pro samostatné rozhodovani a jednani, tj. profesni aktérstvi. V tomto textu
se zamérujeme na projevy profesniho aktérstvi za¢inajicich uéitell a na faktory na Grovni $koly,
které jej ovliviiuji. Po vymezeni pojmu aktérstvi prinasime vysledky kvalitativni analyzy rozhovord
se zacinajicimi uciteli. V analyze jsme vychazeli z Gollerovy koncepce aktérstvi jako dispozice
i jako jednani, které vede k urcitym vysledkim. Dospéli jsme k zavéru, Ze u zacinajicich ucitelu lze
hovofit o znacné mire profesniho aktérstvi, jehoz forma je vyrazné ovliviiovana prostredim Skoly,
vedenim skoly a kolegy.

Kli¢ova slova: zacinajici ucitel, aktérstvi, skola, vedeni skoly, kolegové

Professional Agency in Novice Teachers at Primary
and Lower-Secondary Schools

Abstract: The theme of agency, more precisely the professional agency of novice
teachers, emerged within our research into drop-out and its determinants in this professional group.
The most important findings of this research included the key significance of the determinants at
the school level, especially the influence of school culture and climate, cooperation with colleagues
and leadership. Not only assistance and support (including high-quality mentoring) but also recog-
nition by the head teacher and colleagues, and space for independent decision-making and acting,
known as professional agency, proved to be crucial for novice teachers. In this text, we focus on the
manifestations of professional agency of novice teachers and on the factors at the school level that
influence it. After defining the concept of agency, we present the results of a qualitative analysis of
interviews with novice teachers. We employed Goller’s conception of agency as human agency and
agentic action that leads to certain outcomes as a basis of our analysis. We came to the conclusion
that it is possible to identify a great deal of professional agency in novice teachers, the form of
which is strongly influenced by the school environment, school leadership and colleagues.

Keywords: novice teacher, agency, school, leadership, colleagues
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Spolecenské, ekonomickeé a politické vyzvy 21. stoleti kladou na Skoly radu pozadav-
ku. Vzdélavaci politika u nas i jinde ve svété (srov. Goodson, 2003; Biesta, Priestley,
& Robinson, 2015; aj.) v souvislosti s témito zménami definuje Skoly jako ucici se
organizace, v nichz ucitelé aktivné prispivaji k reformovani vlastniho profesniho pu-
sobeni i jeho podminek. Do centra pozornosti pedagogické teorie i vyzkumu se proto
v poslednich letech dostava v zahrani¢i pojem aktérstvi (agency; napr. Billett, 2011;
Etelapelto et al., 2013; Harteis & Goller, 2014; Priestley, Biesta, & Robinson, 2015;
Goller, 2017; Paloniemi & Goller, 2017; Vahasantanen et al., 2017).

Casto se - zejména v médiich a v $irsi vefejnosti - setkavame s ocekavanim, ze
hybateli zadouci zmény (ve) vzdélavani budou progresivni mladi (tj. zacinajici) uci-
telé. Zaroven je ovsem znamo, Ze profesni socializace zacinajicich uéiteld je velmi
narocny a citlivy proces - pravé novicové jsou profesni skupinou, ktera je nejvice
ohrozena tzv. drop-outem, odchodem z profese ¢i prechodem do jiné sSkoly (PiSova
& Hanusova, 2016). Tato vyzkumna studie se pokusi naznacit odpovédi na otazky,
jakou roli hraje profesni aktérstvi v procesech profesni socializace a v rozhodovani
zacinajicich uditel( o jejich budoucnosti ve Skolstvi a jak je jejich aktérstvi ovlivné-
no prostredim skoly, predevsim kolegy v ucitelském sboru a vedenim Skoly.

1 Aktérstvi (agency) - vymezeni pojmu

MnozZstvi riznych pojmd pouzivanych v diskusi o aktérstvi (agency) reflektuje mno-
hoaspektovost tohoto fenoménu. Napriklad v anglicky psanych zdrojich se setkame
s pojmy human agency, life-course agency, professional agency, work agency, crea-
tive agency, epistemological agency, relational agency, bounded agency, trans-
formational agency, dialogical agency, agency beliefs a identity agency, dalsi vy-
znamoveé blizké pojmy zahrnuji innovative work behaviour, reflection, proactivity,
enterpreneurship, intrapreneurship, grit, feedback seeking apod. Autor uvedeného
vyctu pojm0 Goller (2017) s oporou o text Etelapeltové (2017) upozorfiuje, ze zde
mohou do hry vstupovat nejen individualni preference jednotlivych odbornikd, ale
také lingvistické divody. Nékteré jazyky (napf. némcina) totiz ve svém slovniku
specificky termin pro agency nemaji, zatimco jiné (kupr. finstina) s ekvivalentnim
slovem béZné pracuji. Domniva se, Ze toto mize byt jeden z diivodd, proc je v né-
mecky psanych odbornych textech agency zminovana jen velmi zfidka, i kdyZ pojed-
navaji o fenoménu profesniho rozhodovani a na ném zalozeného jednani. V ceském
pedagogickém diskurzu se pracuje s pojmy aktérstvi a aktérské jednani, zatim se
ale objevuji rovnéz pomérné sporadicky (napr. ve spojeni s autonomii Jezek, 2014;
Mares & Mares, 2014; v monografii o sebepojeti ucitele Lukasova, 2015; Gavora,
2016; Walterova, 2016).

Pojem aktérstvi v obecné roviné vychazi z myslenky, ze zaméstnanci jsou v pra-
covnim kontextu aktivnimi a odpovédnymi aktéry, jejichz aktérské jednani spociva
v aktivni spolulcasti: zaujimaji stanoviska, Cini rozhodnuti a predkladaji navrhy,
ovliviuji déni (Vahasantanen et al., 2017). Tim prispivaji k produktivnim pracovnim
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postuptm, inovativnim reSenim problémd a k smysluplnému profesnimu rozvoji na
Urovni jedince i organizace (srov. Harteis & Goller, 2014). Jinymi slovy, jedinci i sku-
piny jedinch jako aktéri aktivné fidi své profesni Zivoty a utvareji organizaci, v niz
pusobi (Emirbayer & Mische, 1998; Goller, 2017).

1.1 Pojeti aktérstvi v riznych spolecenskych disciplinach

Zatimco v pedagogické teorii a vyzkumu se pojem aktérstvi etabluje az v poslednich
letech, v jinych spolecenskovédnich oborech je rozpracovavan jiz po dlouhou dobu.
Etelapeltova et al. (2013) i Goller (2017) vsak v prehledovych studiich konstatovali,
ze explicitni a konsenzualni definice pojmu napric¢ védnimi obory a vyzkumnymi
poli neexistuje, jedna se spise o volné asociace s aktivnim usilovanim, prijimanim
iniciativy ¢i vlivu na vlastni zivotni situace. Kofeny pojmu aktérstvi je tfeba hledat
v sociologii (Giddens, 1984; Emirbayer & Mische, 1998; Archer, 2003), ale pojem je
ukotven i v antropologii (Ahearn, 2001; Holland et al., 1998), psychologii (Bandura,
2001, 2006), genderovych (napr. Clegg, 2006) a v neposledni radé v politologickych
studiich.

Etelapeltova et al. (2013) do své prehledové studie zahrnuly sociologické, psy-
chologické, pedagogické a genderové studie. Na zakladé analyzy identifikovaly Ctyri
zakladni linie diskuse spojené s pojmem aktérstvi: spolecenskovédni (social science
discourse, zejména sociologicky diskurz), poststrukturalni diskuse (post-structural
discussions), vyzkum sociokulturniho uceni (socio-cultural learning research) a po-
jeti spojené s vyzkumem identity a Zivotniho béhu (identity and life-course).

V sociologickém diskurzu je pojem aktérstvi extenzivné teoretizovan v kontex-
tu dlouhodobé probihajici debaty struktura-jedndni (structure-agency debate), tj.
diskuse o individualistickém versus holistickém vysvétleni socialnich jevd. V jejim
prabéhu vstupuji na scénu dalsi pojmy a teorie, které maji ambici preramovat tuto
debatu, viz napriklad Bourdieu (1977) a pojem habitus, Giddensova (1984) teorie
strukturace Ci realisticka socialni teorie Archerové (1995; srov. Hajek, 2007).

Poststrukturalni diskuse jsou vedeny akcentem na jazyk, ktery formuje a zaroven
konstruuje socialni realitu. Radikalni poststrukturalisté proto takrka vylu¢né kon-
ceptualizuji aktérstvi jako diskurzivni a kolektivni fenomén, zatimco umirnénéjsi je
chapou jako ,,zitou zkusenost v oblasti socialnich vztaht a vlastni schopnosti sebere-
flexe a jednani“ (Eteldpelto et al., 2013, s. 60), a to v socialné konstruovaném svété.

Sociokulturni diskusi lze charakterizovat jako aktérstvi jedincl v socialnim svété,
jez nelze oddélit od jejich subjektivity a profesni identity (napr. Holland et al.,
2003). Projevy aktérstvi pritom mohou zahrnovat rozhodnuti Gcastnit se ustavenych
praktik i je odmitnout (srov. Billett & Somerville, 2004).

Biograficky vyzkum (life-course research) pak pojima aktérstvi zejména ve vztahu
k rozhodovani a snaham, jez ovliviuji Zivotni béh jedincu. Aktérské jednani ovsem
neprobiha v socialnim vakuu, ale je ukotveno v historickych a socialnich okolnostech.

Na zakladé analyz je mozné konstatovat, Ze aktérstvi je nékdy vymezovano pouze
jako racionalni a intencionalni jednani, jindy je pojimano v temporalni perspektivé,
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pokryva ontogeneticky vyvoj jedince a zahrnuje rdzné typy vztaha se svétem (dis-
kurzivni, praktické, télesné; discursive, practical, embodied; Archer, 2000, 2003).
Casovou perspektivu aktérstvi zddraziuji napFiklad Emirbayer a Mischeova (1998),
kteri konfiguraci minulych vlivd, orientace na budoucnost a zaujeti soucasnosti te-
matizuji jako tfi dimenze aktérstvi: dimenzi iteracni (iterational), projektivni (pro-
jective) a dimenzi prakticko-evaluativni (practical-evaluative) (Emirbayer & Mische,
1998, s. 963). Tito vyznamni sociologové promitaji do svého vymezeni pojmu tem-
poralné relacni kontext aktérského jednani, které probiha v riznych strukturalnich
prostfedich a v interakci s ménici se historickou situaci sméruje k reprodukci Ci
transformaci téchto struktur? (tamtéz, s. 970).

Eteldpeltova et al. (2013) ve své prehledové studii dale vénuji pozornost rozdilim
v pojeti aktérstvi, které se tykaji vztahu mezi jeho individualnimi a socialnimi/kon-
textovymi aspekty. RUzna pojeti jsou rozprostiena na ose mezi Uplnym analytickym
oddélenim téchto aspektu az k jejich neoddélitelnosti, pficemz v druhém pripadé
je vliv kontextu nékdy vniman jako slaby, jindy jako silny. Autorky se pri vymezeni
aktérstvi priklanéji k subjektové zamérené sociokulturni perspektivé (subject-cent-
red socio-cultural perspective), v jejimz ramci jsou individualni aktérstvi a socialni
kontext analyticky oddélené, ale vzajemné konstitutivni a vysoce vzajemné zavislé.
Jejich konceptualizace je v soucasnosti pomérné vlivna, proto zde uvedme jeji
nejdilezitéjsi charakteristiky:

 Profesni aktérstvi je provadéno a prokazovano, kdyz profesni subjekt a/nebo komuni-
ty uplatnuji vliv, voli z moZnosti a zaujimaji postoje zplsobem, ktery ovliviiuje jejich
praci a/nebo jejich profesni identity.

» Profesni aktérstvi je vzdy provadéno s uréitym zamérem a v ramci jistych (historicky
formovanych) sociokulturnich a materialnich podminek, a je jimi omezeno i zajis-
téno.

« Uplatiiovani profesniho aktérstvi je Gzce spjato s profesni identitou jedincd zahrnu-
jici jejich profesni a etické zavazky (commitment), idedly, motivaci, zajmy a cile.

» Jedinecné (pracovni) zkusenosti profesniho subjektu, jeho znalosti a kompetence
funguji jako individualni rozvojové afordance (moznosti) a zdroje pro praktikovani
profesniho aktérstvi.

» Profesni aktérstvi je potfebné zejména pro rozvoj vlastni prace jedince a rozvoj
pracovnich spolecenstvi, pro vyvijeni tviréich iniciativ. Je rovnéZ potfebné pro pro-
fesni uceni a pro reformovani profesni identity v ménicich se pracovnich praktikach.
(Etelapelto et al., 2013, s. 62)

Prehledova prace Gollera (2017) analyzuje hlavné studie realizované v ramci so-
cialné kognitivni psychologie, biografického vyzkumu a v oblasti teoretizace proak-
tivity ve vyzkumu organizacniho chovani. Shrime zde zavéry, ke kterym autor na
zakladé analyzy dospél:

2 Volné podle: ,,... the temporally constructed engagement by actors of different structural envi-
ronments - the temporal-relational contexts of action - which, through the interplay of habit,
imagination, and judgement, both reproduces and transforms those structures in interactive
response to the problems posed by changing historical situations.“ (Emirbayer & Mische, 1998,
s. 970)
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» Aktérstvi je chapano jako proces, v némz jedinci na zakladé jasné predstavy o poza-
dovaném budoucim stavu véci formuluji cil a prevadéji tento cil do konkrétnéjsich
dilcich cild, vytvori realizovatelny akéni plan a uplatni aktérské jednani, jez vede
k materializaci poZzadovaného budouciho stavu. Tento proces predpoklada ¢i vyza-
duje, aby jedinci vykazovali aktérské dispozice a méli schopnost skutecné projit
celym procesem, tj. uskutecnit konkrétni jednani, dale aby byli presvédceni o téchto
schopnostech a aby jejich jednani skutecné vedlo k oCekavané zméné.

» V kazdé ze tri analyzovanych védnich oblasti byly diskutovany prediktory aktérského
jednani, nikoli vSak ve vzajemné shodé. Zvlasté silné empirické diikazy se tykaji tri
prediktor(, a to (a) sebepoznani a schopnosti seberegulace, (b) presvédceni o schop-
nosti seberizeni (control beliefs) a (c) odpovidajicich osobnostnich charakteristik pro
aktérské jednani.

» Ackoli je aktérstvi v ramci analyzovanych vyzkumnych oblasti diskutovano predevsim
z individualni perspektivy, je zde zaroven shoda, Ze socialni kontext rovnéz silné
determinuje uplatnéni aktérského jednani. Informativni v tomto sméru byl zejména
vyzkum organizacniho chovani, ktery naznacil, ze mezi specifické situacni charak-
teristiky, jeZ podporuji ¢i brzdi proaktivni jednani, patfi fizeni pracovnich procesu,
styl leadershipu, podpora spolupracovniki a pracovni stresory.

o Aktérstvi a aktérské jednani je konceptualizovano jako pozitivni fenomén, ktery
se vztahuje k dosahovani Zadoucich cild. Aktérské jednani pritom muize smérovat
k individualnim cildm, ale i k pozitivnim proménam struktur.

Ackoli pro Ucely naseho vyzkumu jsou vystupy obou prehledovych studii informa-
tivni, nelze si nepovsimnout faktu, Ze obé stavi na analyze predevsim subjektovée
orientovanych praci. Stranou zajmu zde tudiz zistava rozsahla oblast objektové
orientované konceptualizace aktérstvi, tj. - bez naroku na Uplnost - konceptuali-
zace v ramci kulturné-historické teorie ¢innosti (cultural-historical activity theory;
Leontiev, 1978; Engestrom, 1987), oblasti relacni sociologie, teorie organizacniho
uceni (Lazarova et al., 2012) ¢i Sifeji koncipované ekologické koncepce aktérstvi
(Priestley et al., 2015) apod. Je vsak treba mit spolu s Biestou et al. (2015) na pa-
méti, Ze socializacni procesy jsou do znac¢né miry zavislé na receptivité jedince, jeho
zajmu a schopnosti aktivné interpretovat kontextové normy, praktiky a interakce.
V tomto smyslu jsou procesy vyjednavani mezi socialnimi a osobnimi prinosy relac-
niho charakteru a souvisi s relacnim aktérstvim jedince. Edwardsova (2005, s. 170)
relacni aktérstvi vymezuje jako ,,schopnost sblizit vlastni mysleni a jednani s mys-
lenim a jednanim druhych za ucelem interpretovani problému praxe a odpovidani
na né“3. Do vyjednavani ovsem vstupuji obé strany, tudiz mira, v niz lze individualni
aktérstvi oteviené uplatnit, se muiZe lisit (viz téZ pojem omezené aktérstvi - boun-
ded agency; Evans, 2002).

1.2 Vychodisko pro vyzkumnou studii:
konceptualizace aktérstvi podle Gollera (2017)

Dosavadni diskuse mohla postihnout mnohoaspektovost pojmu aktérstvi a aktérské
jednani jen v nejstrucnéjsi podobé. Pro Gcely vyzkumu aktérstvi zacinajicich uciteld

3 ... acapacity to align one’s thought and actions with those of others in order to interpret pro-
blems of practice and to respond to those.“ (Edwards, 2005, s. 170)
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bylo oviem nezbytné formulovat pracovni definici pojmu i jeho operacéni ramec.
Vzhledem k cilim naseho Setreni jsme jako vhodné vymezeni prijali pojeti aktérstvi
prezentované Gollerem (2017, s. 86-88). Jedna se o individualni pojeti aktérstvi,
které se snazi o propojeni dvou perspektiv identifikovanych v jeho prehledové stu-
dii. Prvni z nich konceptualizuje aktérstvi jako dispozici, resp. osobnostni rys, ktery
umoznuje jedincdm cinit volby a na jejich zakladé jednat. Implicitné tedy predpo-
klada, ze se jedinci lisi v mire, v jaké jsou schopni prejimat kontrolu nad vlastnim
zivotem, tedy Ze jsou ,,aktérsky“, resp. ,,ne-aktérsky“ (agentic versus non-agentic
individuals) disponovani. Druha perspektiva je ¢innostné orientovana, pojima aktér-
stvi jako néco, co jedinci ,,délaji“ - zabyva se tedy zamérnymi volbami a predevsim
jednanim. Goller (2017, s. 87) tyto dvé perspektivy v koncepcnim ramci oznacuje
jako human agency a agentic action, coz prekladame jako aktérské dispozice a ak-
térské jednani. Konsekvence, které z aktérského jednani plynou, pak jsou oznaceny
jako vysledky aktérského jednani (outcomes). Z grafického znazornéni na obrazku 1
je zrejmé, ze koncepcni ramec samozrejmeé zahrnuje i kontext aktérstvi a aktérské-
ho jednani jedince, a to jak sociokulturni, tak materialni (socio-cultural / material
context).

Sociokulturni / materialni kontext

Vysledky
aktérského
jednani

Aktérské Aktérské

dispozice jednani

Obrazek 1 Koncepéni ramec aktérstvi podle Gollera (2017, s. 87)

S koncepcnim ramcem je spojena pracovni definice pojmu aktérstvi, jez je cha-
pano

»jako hybna sila vedouci k zapojeni jedince do aktérskych akci v pracovnich kontextech.
Pracovni aktérstvi je vymezeno jako dispozice / schopnost a tendence Cinit zamérné
volby, iniciovat jednani zalozené na téchto volbach a ridit sebe i prostredi v pracovnich
kontextech.”4 (Goller, 2017, s. 91)

4 ... work agency is understood as the main driving force behind an individual’s engagement in
agentic actions in work contexts. Work agency will be defined as the capacity and tendency to
make intentional choices, to initiate actions based on these choices, and to exercise control over
the self and the environment in work-related contexts.* (Goller, 2017, s. 91)
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Co se tyce vysledku, je aktérské jednani spojovano s fadou rdznych efektd. Ruz-
na pojeti je formuluji podle svého zaméreni, nicméné obecné lze Fici, Ze se jedna
0 zmény pozitivni. Velmi Casto je aktérstvi davano do souvislosti s profesnim rozvo-
jem a ucenim jedince, komunity i instituce, dale je spojovano se zvySovanim kva-
lity pracovnich proces(, ale také s kariérou jedince, jeho zdravotnim stavem apod.
Aktérstvi zamérené na dosazeni zadouci zmény byva oznacovano jako transformacni
aktérstvi (transformative/transformational agency, Vahasantanen et al., 2017).

Profesni aktérstvi se nicméné muze projevovat i zpUsoby, které jsou méné proak-
tivni a rozvojové, napr. reprodukovanim pracovnich praktik a resistenci vaci zméné
(Priestley et al., 2015), mize tak vlastné zméné branit (Hokka & Etelapelto, 2014).
Konflikt silného individualniho aktérstvi a organizacniho tlaku na zménu mize vést
k pasivité ¢i odporu (tzv. resisting agency, napr. Billett, 2011). Priestly et al. (2015)
dokonce pouzivaji termin destruktivni aktérstvi (destructive agency) pro neprofesio-
nalni jednani, které poskozuje zajmy zaku, kolegt ¢i Skoly, nebo je moralné neobha-
jitelné. Silné individualni aktérstvi zamérené na zménu ovéem muze byt v tradicni/
konzervativni organizaci rovnéz vnimano jako skodlivé (Goller, 2017). Pro nas vyzkum
je proto dileZité zvaZovat vsechny projevy aktérstvi véetné téch, které prinaseji
z hlediska skoly jako organizace nezadouci vysledky, tj. véetné pasivity, ne-jednani
¢i dokonce odchodu ze skolstvi.

2 Vyzkumné setreni
2.1 Kontext a cile vyzkumu

V letech 2015-2017 jsme realizovali vyzkumné Setreni zacilené na problematiku
profesni socializace zacinajicich uéiteld a jejich vnimani toho, jaké zkusenosti spo-
juji se svym rozhodnutim zlstat ve Skole, ve které zahajuji kariéru, zménit skolu
¢i ucitelskou profesi opustit a profesné se uplatnit jinde (Hanusova et al., 2017).
Vyzkum byl koncipovan jako explanacéni sekvencni smiseny design (explanatory se-
quential design; Creswell & Plano Clark, 2011), jehoz dominantni komponentou
bylo kvantitativni dotaznikové Setfeni (380 zacinajicich uciteld ze zékladnich $kol
v Sesti krajich Ceské republiky), na néZ navazovala kvalitativni ¢ast realizovana for-
mou polostrukturovanych rozhovora (20 uditelek), které bliZe explorovaly kontext
profesniho vyvoje a rozhodovani zacinajicich ucitelt o vlastni profesni perspektive.
V ramci vyzkumného Setreni, jehoz vysledky jsou publikovany v monografii Hanusové
et al. (2017), se vynorila vyznamna determinanta setrvani zacinajicich uciteld ve
Skole, totiz moznost ovliviiovat déni ve skole a Cinit vlastni rozhodnuti. Proto jsme se
rozhodli realizovat sekundarni analyzu, pri niZ jsme se zamérili vyhradné na profesni
aktérstvi zacinajicich uciteld v souvislosti s jejich plsobenim v ucitelském sboru.

Cilem tohoto navazujiciho Setfeni bylo zjistit, jak zacinajici ucitelé vypovidaji
o svych aktérskych dispozicich a o aktérském jednani, jaké jsou pripadné vysled-
ky tohoto jednani a jak mladi ucitelé vnimaji vliv prostredi skoly, zejména kolegl
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v ucitelském sboru a vedeni skoly, na své profesni aktérstvi. Na rozdil od plvodniho
vyzkumu jsme se spiSe nez na souvislosti s drop-outem zamérovali pravé na pisobeni
prostredi skoly a spolupraci v ucitelském sboru.

Na zakladé vyse uvedenych teoretickych vychodisek jsme stanovili nasledujici
vyzkumné otazky:
VO1. Projevovaly se ve vypovédich zacinajicich ucitel aktérské dispozice?
V02. Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vlastnim aktérském jednani?
VO3. Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vysledcich svého aktérského jednani?
VO4. Jak vnimali zacinajici ucitelé vliv prostredi (Skoly jako organizace) na své
aktérstvi?

2.2 Zkoumany soubor

Pro analyzu profesniho aktérstvi jsme vyuzili transkripty rozhovorl z vyse popsaného
vyzkumného Setreni. Jednalo se o 20 rozhovor( s ucitelkami (vSechny respondentky
byly Zeny) na pocatku profesni drahy z Jihomoravského, Moravskoslezského a Pardu-
bického kraje. Délka praxe respondentek na pocatku vyzkumného Setfeni, tedy na
podzim 2015, nepresahla tri roky (za zacinajiciho ucitele jsme povazovali ucitele do
tfi let praxe, bez ohledu na to, zda béhem téchto tfi let zménil skolu). PFi vybéru
respondentt jsme nejprve oslovili ucitele, kteri se Ucastnili dotaznikového setreni,
prostrednictvim osobniho e-mailu, ktery nam dobrovolné poskytli. Pro ucely kvalita-
tivni faze vyzkumu jsme na zakladé nahodného vybéru kontaktovali prvnich 40 ucite-
(G a nasledné jsme v pripadé odmitnuti ¢i absence odpovédi oslovovali dalsi ucitele
v poradi, dokud jsme neziskali pozadovany pocet 20 kladnych odpovédi - Uspésnost
pri ziskavani ucitel( pro rozhovor ¢inila 15 %. Tato pomérné nizka Uspésnost nepo-
chybné ovlivnila vysledné sloZeni souboru respondentek (tabulky 1 a 2) a je tfeba ji
chapat jako urcity limit vyzkumu. Vzhledem k tomu, jak malé procento oslovenych
projevilo ochotu rozhovor poskytnout, jsou rizika slozeni souboru obdobna rizikim
u samovybéru: ziskali jsme motivovanéjsi, pravdépodobné ve skole spokojenéjsi
a zrejmé i z hlediska profesniho aktérstvi vyhranénéjsi ucitelky. Na druhé strané,
nevybirali jsme z celé populace, ale ze souboru Ucastnikd kvantitativniho Setreni,
jehoz parametry jsou znamy (Hanusova et al., 2017, s. 106-112), coz rizika samovy-
béru do znacné miry kompenzuje.

Rozhovory byly realizovany od dubna do cervna 2017, vétsinou formou osobniho
setkani, v nékolika pripadech ale i jako videokonference (s vyuzitim sluzby Skype).
Pridmérna délka rozhovoru byla 31 minut (min. 22 a max. 78 minut).

Tabulka 1 Popis zkoumaného souboru

N =20
Pohlavi Zeny: 20 (100 %)
Pramérny vék 28,4 (SD = 5,3; min. 24, max. 44)

Délka praxe 17,1 mésice (SD = 6,8; min. 8, max. 31)
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Tabulka 2 Aprobace respondentek

Ucitelka Aprobace

U1 anglicky jazyk 1. stupen Z$

u2 1. stupen Z$

u3 Cesky jazyk obcanska vychova

U4 anglicky jazyk francouzsky jazyk

u5 fyzika obcanska vychova

ué 1. stupen Z$ specialni pedagogika

u7 télesna vychova

us némecky jazyk zaklady spolecenskych véd

u9 obcanska vychova déjepis studuje anglicky jazyk
u10 specialni pedagogika vychova ke zdravi pro Z$

U némecky jazyk rusky jazyk

u12 1. stupef Z5

U13 matematika télesna vychova zemeépis
u14 biologie zemépis

u15 biologie zaklady spolecenskych véd

u16 1. stuperi Z$

ut7 matematika fyzika

u18 Cesky jazyk déjepis

u19 1. stupeni Z$

u20 1. stupeni Z$

2.3 Metody sbéru a analyzy dat

Sekundarni analyza dat ziskanych v ramci rozhovor( byla koncipovana jako dopliu-
jici analyza (supplementary; napr. Heaton, 2008), pro kterou je typické stanoveni
novych vyzkumnych otazek pro analyzu drive ziskanych dat. Jako vyhodu a eliminaci
potencialnich rizik spatfujeme skutecnost, Ze jsme sami sbirali data pro primarni
analyzu, neslo o data prevzata, jsme obeznameni s kontextem primarniho vyzkumu,
pristupujeme tudiz k datim s jejich plnym pochopenim (vice k problematice vyhod
a rizik sekundarni analyzy viz Johnston, 2014).

Polostrukturovany rozhovor realizovany v pavodni studii byl ¢lenén do tfi nava-
zujicich sekci - Uvodni ¢ast se zahajovacimi otazkami, otazky pro podskupiny podle
profesnich zamérl (zistat ve $kole, ¢i odejit), které sledovaly predevsim okolnosti
jejich rozhodovani a prabéh jejich profesniho pisobeni, a otazky shrnujici, zamére-
né na celkové hodnoceni jejich spokojenosti v oblastech, které reprezentuji hlavni
domény dotazniku. Byla zafazena i otazka na dalsi vyznamné okolnosti, jez nebyly
v dosavadnim dotazovani tematizovany.
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Do struktury rozhovoru nebyly zarazeny otazky smérujici primo k profesnimu ak-
térstvi, coz pro navazujici analyzu povazujeme spise za vyhodu, protoze vypovédi
uciteld o jejich profesnim aktérstvi lze povaZovat za spontanni, nikoli vyZzadané.
Pravé takové odpovédi jsme pri prvotni analyze povazovali za vyznamnéjsi. Cely
scénar rozhovoru lze dohledat v monografii Hanusova et al. (2017).

Audiozaznamy rozhovor( byly transkribovany, transkripty byly uloZeny v prostredi
MaxQDA a dale byly podrobeny obsahové analyze. Analytickou jednotku pro kédova-
ni predstavoval myslenkovy celek (idea unit). Analyza byla kombinaci induktivnich
a deduktivnich postupt, pricemz v pripadé profesniho aktérstvi $lo nejprve o indukci
v prabéhu primarni analyzy, kdy se projevy profesniho aktérstvi jevily natolik vy-
Znamné, ze jsme se je rozhodli dale zkoumat v ramci sekundarni analyzy. Sekundarni
analyza probéhla ve dvou krocich. Prvnim krokem byla identifikace myslenkovych
celkl (vyrokul), jez svédcily o profesnim aktérstvi (jednotlivé myslenkové celky moh-
ly spadat do vice nez jedné kategorie, nebyly tedy disjunktni), dale nasledovalo
prirazovani myslenkovych jednotek do kategorii deduktivné stanovenych na zakladé
teorie (Goller, 2017, viz podkapitola 2.2): (a) aktérské dispozice, (b) aktérské jed-
nani, (c) vysledky aktérského jednani, (d) vliv prostredi na uplatiovani aktérskych
dispozic, resp. na aktérské jednani. V této fazi byl kazdy transkript kodovan dvéma
kodovatelkami, které své vysledky spolec¢né konzultovaly a doladovaly pripadné
nejasnosti.

3 Vyzkumna zjisténi

NeZ pristoupime k prezentaci vysledku, které budeme strukturovat jako odpovédi na
vyzkumné otazky, je treba zdlraznit, Ze jsme sledovali subjektivni vnimani profesni-
ho aktérstvi zacinajicich uciteld v souvislosti s jejich profesni socializaci. Neaspiro-
vali jsme na zachyceni objektivniho stavu véci a navic se relevance aktérstvi vyno-
rila v ramci zkoumani objektivnich determinant socializace, nebyla tedy primarnim
cilem plvodniho vyzkumu. Jednotlivé kategorie jsou velmi Gzce provazany a jsou
vzajemné podminény: nelze si napriklad predstavit aktérské jednani bez aktérskych
dispozic. Z divodu omezeného rozsahu tohoto textu a s ohledem na zaméreni tohoto
monotematického Cisla ¢asopisu budeme odpovédi na prvni tfi otazky prezentovat
strucnéji, abychom se mohli dikladnéji vénovat posledni otazce, ktera se nejvice
vztahuje ke spolupraci v ramci ucitelského sboru.

3.1 Projevovaly se ve vypovédich zacinajicich ucitell
aktérské dispozice?

Kategorii aktérskych dispozic jsme zachytili v analyze transkripti celkem 46krat.

Objevila se ve vypovédich 15 ucitelek z 20, u kazdé z nich v priméru trikrat.
Ackoli jsme se zamérovali na zacinajici ucitele, i jejich kratka zkusenost se z hle-

diska aktérskych dispozic jevila jako formujici. Goller (2017) v této souvislosti hovori
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o tzv. aktérské kompetenci (agentic competence), ktera je nezbytnou komponentou
aktérstvi - ucitel musi byt schopen podlozZit své rozhodovani a jednani adekvatnim
profesnim védénim. Ucitelka U20 hovori dokonce o ,,prozreni“:

Hodné se zménilo to, Ze ted uz vim spoustu véci, o kterych jsem predtim neméla vi-
bec tuseni, co se tyka tfeba administrativnich véci, co vlastné ten ucitel musi vsechno
udélat... Zménilo se toho hodné. Viceméné témér vsechno, protoze ja jsem Sla jenom
z takovych par znalosti do toho, jak to funguje ve skutecnosti, takze, takovéto prozreni
je to, nebo ja nevim. (U20)

Ucitelky v rozhovorech vyjadrovaly nazory na jednotlivé aspekty ucitelské pra-
ce, v€etné nazor( na ucitelstvi jako profesi a jeji prestiz, ¢eské Skolstvi a zmény,
které v ném probihaji v posledni dobé (napr. inkluze), nebo na prostredi konkrétni
Skoly (k tomu podrobnéji v odpovédi na VO4). Nazory byly cCasto kritické a obsaho-
valy kromé hodnoticich soud( také navrhy na mozné zmény (pravé toto Etelapelto,
Vahasantanen, & Hokka, 2015, povazuji za typicky projev aktérstvi). Nasledujici
Uryvek ilustruje pohled na kariérni rad, jehoz zavedeni bylo v dobé realizace roz-
hovor( aktualni:

Mozna bych uvaZovala o tom kariérnim radu, jestli je to dobré, nebo jestli by to neslo
néjak upravit. Jestli je to vhodné, jestli by nebylo lepsi zUstat u tradi¢niho pFistupu
nez rozdélovat ucitele do néjakych tfi stupid... ten zacatecnik kolikrat mize byt lepsi
neZ néjaky ucitel, ktery uci tficet let a uéi tficet let stejnym zpusobem... TakZe nad tim
hodnocenim a vzdélavanim ucitell bych se pozastavila, ale zase ne, Ze bych to Uplné
zatracovala. (U9)

Vedle aktérské kompetence je podle Gollera (2017) dalsi nezbytnou slozkou
aktérstvi tzv. aktérské presvédceni (agency beliefs), jini autori v tomto smyslu
mluvi o ,smyslu pro aktérstvi“ (sense of agency; srov. Vahasantanen et al., 2017,
a koncept identity agency; rovnéz Beauchamp & Thomas, 2011; Biesta et al., 2015).
Profesni filozofie, kterou nékteré ucitelky v naSem souboru byly schopny pomér-
né pregnantné formulovat, casto zahrnovala velmi explicitni vyjadreni o nutnosti
aktérstvi, které je predpokladem k tomu, aby si ucitel usporadal svou praci a pri-
zpusobil pracovni prostredi tak, aby mohl pdsobit v souladu se svym presvédcenim.
Etelapeltova et al. (2015) v této souvislosti hovori o potrebé revidovat profesni ide-
aly, které si ucitel utvarel béhem svého pripravného vzdélavani, a budovat profesni
identitu, jez je postavena také na realistickém pohledu na vlastni zajmy a realné
kompetence.

No, asi nejvic jakoby kvali mné samotné, ve smyslu, Ze ja jsem si musela utfidit, co
vlastné, jakoby, filozoficky jsem si to musela néjak jako usadit. K cemu ja tam jsem.
K ¢emu vibec prosté tohle ma smérovat, co je vlastné mym cilem, protoZze... jakou
metodu ja zvolim, nebo mam zvolit, proto, abych toho cile dosahla, protoZe fakt to
bylo hodné takovy pro mé psychicky, filozoficky, jestli mi rozumite, jako narocny.
(U16)
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V nékolika pFipadech jsme zaznamenali pri této nové formulaci profesnich ideald
kolizi s realnou situaci ve Skolach, kde, slovy jedné z respondentek: ,,... ta realita se
nepotkava s tou moji predstavou, jak by to mélo jako byt... myslela jsem si, ze tfeba
nékteré véci jde snadnéji zménit nebo prosadit...“ (U6). Za aktérskou dispozici jsme
v podobnych pripadech povazovali nejen snahu hledat nova reseni, najit spojence
ve Skole, ale i pokus o smireni se se stavem véci, ktery nelze zménit (,,... je to prosté
prarez spolecnosti, tak se s tim musi ¢lovék néjak smifit“ - U17; vyrok se vztahuje
k zakovské populaci). Je vsak zfejmé, Ze tyto pripady napliuji vymezeni pojmu
omezené aktérstvi (bounded agency; Evans, 2002). Idealizovany pohled mély nékteré
ucitelky v nasem souboru i samy na sebe, své schopnosti a moznosti. Nékteré z nich
se vyjadrily v tom smyslu, Ze se jim podarilo sv(j perfekcionismus si jiz v zacatcich
své profesni drahy uvédomit a relativizovat (srov. Billett, 2011 - personal agency;
rovnéz Goller, 2017, pracuje s touto komponentou aktérstvi):

Brala jsem to urcité vic vazné, nez to ve skutecnosti je... Pro mé jakoby samotna ta vy-
ucovaci hodina byla néco, co musi probéhnout presné takhle, takhle a takhle, coz jsem
zjistila, Ze se stat nemusi, ze kdyz se to prosté jednou treba nepovede, nebo to nevy-
jde Gplné tak, jak by mélo, takze se vlastné nic nedéje, to mé trosku uklidnilo. (U5)

Castéji nez toto jakési realistické ,,smifeni“ se ale objevovala vyjadreni svéd¢ici
o tendenci k proaktivnimu pristupu, ktery ucitelky formulovaly v nékolika pripa-
dech jako odpovéd’ na otazku, co by vzkazaly ucitelim na samém pocatku kariéry.
Nasledujici ilustrativni vyroky svédci o védomém aktérském pristupu respondentek
k profesni iniciaci i o presvédceni o nezbytnosti aktérstvi (srov. Etelapelto et al.,
2013; aj.): ,,Ale prosté nechat to tak néjak i na své intuici vSechno. Nenechat si nic
nakukat.“ (U12) ,,No, ja moc nemam rada takovy ten laxni pristup. JakoZe nic se
nedéla, protoZe nic nema cenu.“ (U7)

V nékterych pripadech se aktérské dispozice ucitelek v nasem souboru projevova-
ly jako zvazovani, zda odejit na jinou skolu (o odchodu ze skolstvi se v tomto smyslu
nevyjadrila zadna z nich). Zména skoly byla popisovana jako snaha najit skolu, kde
bude mozné realizovat lépe vlastni predstavy o podobé vyuky - respondentka zde
zcela konkrétné formuluje cile aktérstvi v podobé konkrétni zmény (transformacni
aktérstvi, viz Vahasantanen et al., 2017) a realisticky zvaZuje vlastni aktérské jed-
nani v situaci, kdy jsou jeho cile v nesouladu s vizi skoly:

Ja bych chtéla zkusit néjaky jiny typ Skoly. Zkusit néjakou Montessori Skolu nebo néco...
Asi bych si musela vymyslet tfeba svij vlastni zpisob, jak bych si to prala... ze by o pre-
stavce déti mohly jit do télocviény si hrat, ze bych si mohla prehazovat hodiny, jak bych
chtéla, Ze by mohly mit tolik a tolik minut, Ze bych ten tematicky plan si pFizpusobila,
prosté, Ze bych si to pFizpusobila tak, jak ja to povazuji za nejlepsi... a Ze bych mohla
jako kdyby pracovat tady timhle tempem, kterym bych potrebovala. (U1)

Za aktérskou dispozici povazujeme v souladu s Eteldpeltovou et al. (2013) a dal-
Simi takeé Usili o vlastni profesni rozvoj a dalsi vzdélavani, které bylo tematizovano
v Sesti rozhovorech. Typickym vyjadrenim je vyrok ucitelky U19:
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Na co se tésim pri vyvoji vlastni drahy? No tak ja se celkem dost Casto tésivam, kdyz
mam néjakou moznost vzdélavani jakéhokoliv druhu, co mi pomuze pri mé profesi
zlepsovat vyuku, metody vyuky. TakZze na moznost vzdélavat se a poznavat nové véci.
(U19)

Moznost projevit ve skole své aktérské dispozice se ukazala jako velmi vyznamna
i pro setrvani ucitele ve skole:

A &im mam jakoby vétsi slovo, tak tim min se mi chce odtamtud odejit. (U10)

3.2 Jak vypovidali zac¢inajici ucitelé o vlastnim
aktérském jednani?

Vypovédi o vlastnim aktérském jednani byly nejcastéji zastoupenou kategorii. Iden-
tifikovali jsme je u vSech 20 ucitelek v celkovém poctu 85 vypovédi (tedy praimérné
Ctyri vypovédi na jednu ucitelku, pricemz maximalni pocet byl 12 vypovédi ucitelky
U10). Tyto rozdily mohou byt v souladu s Gollerovym (2017) rozliSenim ,,aktérskych*
a ,,ne-aktérskych* jedincu.

Aktérské jednani, byt orientované na vlastni profesni cile (srov. Vdahasantanen
et al., 2017 - individualni aktérstvi) se v nékolika pripadech tykalo uz hledani za-
méstnani ve skole, v jednom pripadé respondentka popisovala cilevédomé kroky
smérujici k cesté do sSkolstvi a poté do konkrétni skoly jiZ od svého détstvi:

UzZ asi od paté tridy jsem chtéla byt pani ucitelka a tak néjak jako postupné jsem si
k tomu prichazela pres rizné prekazky, tézkosti a nakonec, prestoze jsem chtéla byt
plvodné na prvnim stupni, dosla jsem tam, kde jsem, a jsem za to rada. (U3)

Za aktérské jednani je ale treba povazovat i odchod ze $koly (srov. Priestley et
al., 2015; aj.), pokud uéitel zvazi nekompatibilitu vlastniho pojeti ucitelstvi s pa-
sobenim v konkrétni skole, s nimz jsme se setkali u tri uCitelek a o némz se jesté
zminime v pasazi vénované vysledkim aktérského jednani.

V této analyze zamérujeme pozornost predevs$im na profesni aktérstvi novict
ve Skole jako organizaci, tj. ve vztahu ke koleglim, vedeni $koly, sdilenym normam
a praktikdm. Rada vypovédi o aktérském jednani je ale samoziejmé zacilena na $irsi
aspekty zakladni funkce skoly, na praci s zaky. Aktérské jednani je v tomto sméru
bohaté rozvijeno: vypovédi respondentd tematizuji kreativitu, hledani novych cest,
budovani vlastni autority, ¢innost nad ramec zakladnich povinnosti (napfr. zapojeni
do projektd, tvorba webovych stranek skoly, poradani mimoskolnich aktivit pro zaky)
a kreativni prFistup k FeSeni problému. Spolecnym jmenovatelem je zde proaktivita
a usilovani o zménu, cozZ se prekryva s pojetim aktérstvi podle Eteldpeltové et al.
(2013). Zcela zasadni byla podle jedné respondentky moznost

... nékoho jakoby ovlivnit, nebo i Fidit nékoho, i se jako trochu realizovat, v tom, Ze si
mUZu prosté to uceni prizpusobit Uplné, jak chci ja, a... i tam mam tfeba néjakou tu...
nevim treba administrativu, a to mé bavi... (U10)
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98 Nasledujici vyrok ukazuje pripravenost k aktérskému jednani v narocné situaci:

UzZ se tésim na to, az moje tfida prejde do sedmé tridy, protoze tam je ta nejtvrdsi
puberta, tak uz si pripravujeme projekty a takové ty véci, jako co se s nimi bude délat,
jakym zpUsobem se budou rozvijet. Opravdu ta tfida mé bavi, jako vénuji se ji a tak.
(U17)

Gaikhorstova a jeji kolegové v této souvislosti upozoriuji, Zze problémy identifi-
kované zacinajicimi uciteli v oblasti prace s narocnymi zakovskymi skupinami byvaji
vnimany spise jako zajimavé vyzvy (z naseho hlediska vyzvy podporujici aktérské
jednani) nez jako prekazky (Gaikhorst et al., 2017).

Aktérské jednani jsme vnimali také v pripadech, kdy ucitelky pristupovaly proak-
tivnim zplUsobem ke spolupraci s kolegy, pripadné mentory (,,at’ se neboji zeptat, at’
se neboji ukazat, ze néco nevi treba, a fict, nechat si poradit® - Ué; srov. Vahasan-
tanen et al., 2017, a koncept dialogického aktérstvi). Podrobnéji se o této spolupraci
zminime v pasazi o vlivu prostredi na aktérstvi.

Nékteré ucitelky v naSem souboru si uvédomovaly urcité meze aktérského jedna-
ni, které by nemélo vychazet z prehnanych narok( na sebe a nemélo by vést k preti-
Zeni ucitele se véemi jeho disledky. V nasledujicim vyroku lze zaroven identifikovat
konfliktni rovinu miry individualniho a kolektivniho aktérstvi, ktera vede k urcité
aktérské rezistenci jedince (Evans, 2002):

A co se tyce toho vyucovaciho procesu a téch zakd, tak aby... nebyl prehnané aktivni,
protoze... za prvé to nikdo nijak extra neohodnoti, co mam zkusenost ja, a prosté, délat
to tak, aby ¢lovék byl spokojeny. Prosté udélat to tak, abych mohla spokojené odchazet
domd, Ze jsem udélala vechno, jak jsem méla. (U10)

3.3 Jak vypovidali zacinajici ucitelé o vysledcich
svého aktérského jednani?

Vypovédi o vysledcich aktérského jednani bylo prirozené nejméné, objevily se pouze
u 11 ucitelek a celkové jsme jich identifikovali 17, tedy v priméru 1,5 vypovédi na
respondentku.

Vysledky aktérského jednani je mozZné spatrovat jako pozitivni vyusténi takového
jednani, napr. ziskani trvalé pracovni smlouvy:

Ja jsem dostala vlastné pivodné smlouvu na rok, jenomze jsem se tak néjak zacala
angazovat i ve vécech mimo tu vyuku, tfeba webovy stranky délam a tak néjak rizné,
ted’ka se zapojuju do projektd a tak, takze mné pan Feditel nabidl smlouvu na dobu
neurcitou. (U5)

- nebo spokojenost s plsobenim ve Skole, spojena s vnimanim smysluplnosti
a moznosti ovlivnit pusobeni skoly jako celku:

Jakoze tady je dost velka jakoby svoboda v tom, co ¢lovék vlastné chce délat, jak to
chce délat, jak to chce realizovat... Ze vime, kam smérujeme tak néjak, kym Ze je ta
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Skola... kdyz jsem si usmyslela, Ze bych chtéla s nimi délat jiné programy, nez se délaly
tam, vlastné uz promyslené, tak samozrejmé nebyl problém predélat, predélali jsme si
v podstaté systém a mohla jsem si délat podle svého... (U17)

Tyto vypovédi napliuji definici transformacniho aktérstvi novict (Vahasantanen
et al., 2017) jako dosazeni Zadoucich cild, tj. individualni a kolektivni aktérstvi jsou
ve shodé a vysledky lze povazovat za pozitivni.

Setkali jsme se ale i s vyroky o nepriznivych vysledcich aktérského jednani. Nase
respondentky referovaly napriklad o konfliktu s kolegy nasledujicim po aktérském
jednani ve prospéch Zaku, o vnimani aktérského jednani jako komplikace bézného
provozu Skoly ze strany vedeni, pripadné o ,,vystrizlivéni“, které bylo popsano na-
sledovné:

Ja jsem si myslela, ze kdyz si ¢lovék bude délat vsechno tak, jak si mysli, ze je to
spravné, jako... je presvédceny o tom, Ze to je takhle spravné a ze by to takhle mél
délat kazdy, a zjisti, Ze to tak prosté neni, ze kazdy ma prosté jiny nazor na tu véc, tak
takové to vystrizlivéni, prosté, jak rika kolegyné: ,,délam do vyse svého platu“... clovék
uz neni Uplné aktivni a nesnazi se délat vSéechno mozné, protoze pak zjisti, Ze se nikomu
nezavdéci a Ze ti lidi, Ze i ti rodiCe prosté... ze vlastné neni nikdo, kdo se na ¢lovéka
nepodiva jinak, kdyz si udéla o pét hodin vic nebo o pét hodin min. (U10)

Vysledkem aktérského jednani sui generis mlze byt i odchod uéitele do jiné
skoly, pripadné ze skolstvi. Nelze jednoznacné fici, Ze odchod ze Skoly je negativ-
nim dusledkem aktérského jednani, ackoli z hlediska fungovani Skoly jsou odchody
kvalifikovanych uciteld neZadouci. Yinonova a Orland-Barakova (2017) prosazuji sa-
lutogenni pohled na odchody uéitelll a spatruji v nich projev aktérstvi a aktivniho
pristupu k budovani vlastni kariéry. Tti respondentky v nasem souboru zménily jiz
v prvnich letech v profesi skolu a vSechny byly s touto zménou spokojeny. Nasledujici
vyrok je typickym vyjadrenim jedné z nich:

Uz vim, Ze se to da délat jinak. Na predeslé skole mi vsichni rikali: ,,VSude je to stejné.“
Ale ja jsem odesla, protoze tomu nevérim a chtéla jsem nékam jinam. A ted’ uz vim,
Ze to jinak jde délat. (U11)

3.4 Jak vnimali zacinajici uéitelé vliv prostredi
(Skoly jako organizace) na své aktérstvi?

Odpovéd' na tuto otazku je pro nas vyzkum kli¢ova. O vlivu faktor( spojenych s pro-
stfedim skoly hovorily vsechny ucitelky v nasem souboru kromé jedné. Celkovy pocet
69 vyrokl (tedy druha nejvice zastoupena kategorie) znamena pramérné 3,6 vyroku
na jednu ucitelku (maximalni pocet 11 vyroku se vyskytl u ucitelky U10).

V ramci vlivu prostredi skoly se budeme vénovat nejprve pusobeni vedeni Skoly,
poté kolegu vcetné spoluprace s mentory a nakonec se dotkneme oblasti material-
nich a platovych podminek ve skole a pracovniho zatizeni. Vétsi cast vypovédi svéd-
¢ila o pozitivnim vlivu prostredi skoly na aktérstvi ucitell, objevily se viak i nékteré
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vyroky o jednoznacné negativnim pUsobeni. Ty byly Casté zejména v pripadech, kdy
ucitelky zménily skolu, popFipadé pokud se vyménilo béhem jejich pusobeni ve Skole
vedeni a ony tak ziskaly moznost srovnavat.

Vliv vedeni skoly
Pozitivni hodnoceni rediteld a dalSich ¢lend vedeni Skoly se objevovalo tam, kde
zacinajici ucitelé citili podporu (Casto ve srovnani s byvalym vedenim nebo vedenim
na jiné Skole). Preferovano bylo vedeni, které je oteviené novym pristupim, dava
zacinajicim uciteldm zodpovédnost a nechava je projevit aktérsky pristup:

Pan reditel nas necha pracovat samotné a chce ten vysledek... Nechaji nas délat pro-
jekty. Tam jsem méla problém délat projekt, jaképak prehazovani predmétd... A ted’ka
mame volnou ruku a neni s tim zZadny problém. (U2)

Inspirujici bylo vedeni Skoly zejména v pripadé, kdy projevovalo aktérské jed-
nani a tim povzbuzovalo i aktérské jednani ucitell (inspirational leadership style;
Secretan, 1999):

Ja si myslim, Ze my mame tak skvélou a schopnou zastupkyni. Nase skola jde podle
mé jen nahoru... a ona to vede tak, Ze vyuZivame viechny projekty... miZeme mit nové
ucebny, kdykoliv cokoli je, tak ona nas do vieho ne ze nuti, ale je hodné aktivni, takze
vi, kde si mizeme privydélat, vi, kde mizeme ziskat néjakou ucebnu a do toho vseho
jde, takze to se mi hrozné na té skole libi. (U18)

Velmi vysoce ucitelky ocenovaly podporu vedeni, které stoji za uciteli v konflikt-
nich situacich, pomaha jim resit problémy (,,Vedeni se mé zastalo, vSichni vlastné
jako uplné do jednoho, a tak to jsem védéla, Ze kdyz se za mé jako postavi, tak ze
mé tam prosté chtéji a Ze bych tam méla byt...“ - U10) a, obrazné receno, ma pro
ucitele vzdy otevrené dvere:

Tak pro mé treba bylo dllezité, Ze vim, ze kdykoliv bude néjaky problém nebo budu
néco Fesit, Ze se nemusim bat, Ze za nim mQZu prijit, za tim Feditelem, a miZu to resit
s nim, ze v ném ten ucitel jakoby mél tu oporu, podporu. (U8)

Ocenovano bylo i vedeni, které podporuje profesni rozvoj uciteld véetné tako-
vych forem, jako jsou vzajemné hospitace ve vyuce (,,... nam rekli, ze kdybychom
my méli jako zajem, Ze se mizeme podivat na kolegy, abychom vidéli, jak se tfeba
uci“ - U10).

Ne zcela pozitivné byli vnimani reditelé, ktefi nedokazali dostate¢né autorita-
tivné vést ucitele (,,... pan reditel je na nas hrozné hodny, coz ale neni podle mé
nékdy role reditele. On by si mél nékdy dupnout a rici: ,Takhle to bude a hotovo.*
Misto toho rekne: ,Udélejte si to tak, aby vam to vyhovovalo.‘“ - U5) nebo pokud
pouze ,,trpéli“ aktérské jednani uiteld a v podstaté davali najevo, Ze je komplikaci
bézného provozu skoly:
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Na vysoké nam rikali, Ze je fajn jakakoliv vedlejsi aktivita, kterou se zaky délame, co-
koliv mimo vyuku, abychom je pritahli k tomu oboru nebo ke $kole jako takové, rizné
krouzky, seminare, projekty a podobné. A mné se zda, ze na to ve Skole neni moc ne
misto, ale spiSe vstricnost ze strany vedeni. Kdyz se rozhodnu, kdyz nékam chci s détmi
jet a podobné, tak se resi, kdo bude suplovat a kdo bude zaskakovat a jak organizacné -
a nevim co jesté. Vétsinou je to takové: ,,No dobre no, ale vyjimecné.“ (U14)

Jako vyslovené negativni vnimaly ucitelky situace, kdy se vedeni skoly nezastalo
ucitele (,,... on se kamaradil s rodici téch Zaku, ale to byla takova, jakoze lepsi ¢tvrt’
ve mésté... Ale vedlo to k tomu, Ze si mohli dovolit vSechno a my jsme v tom vedeni
nemeéli zastani, coz mné zacalo hrozné vadit...“ - U12). V konkrétnim pripadé ucitel-
ky U12 situace ve Skole nakonec vedla k jejimu odchodu. Ze skoly odesla i ucitelka
U11, ktera popisuje styl vedeni v anglosaské odborné literature (Bush, 2003; aj.)
trefné nazyvany garbage can leadership, kdy se problémy neresi, ale ,,hazeji se do
odpadkového kose“. Jakykoli projev aktérstvi narusuje zabéhly poradek, je tedy
nezadouci:

Tam byla ta hranice takova nizka, nikoho vlastné nezajimalo, co délate. Nebylo tam
nic motivujiciho ze strany vedeni, abych tam zistala, prosté néjaky ten pocit toho
sebeuplatnéni. Prosté mouchy, snézte si mé. Nevim, jak lépe to mam Fici. Kdyby ve-
deni z jejich strany bylo vic takové motivujici, hodnotici. Kdyby vidéli tu snahu, kdyby
dokazali dat zpétnou vazbu. (U11)

Branéni aktérskému jednani ze strany vedeni skoly se v nékolika pripadech proje-
vilo v oblasti dal$iho vzdélavani uciteld. Ucitelka U3 popisuje, jak ji feditelka Skoly
nepovolila dostudovat specialni pedagogiku, prestoZe by to bylo v dobé inkluze pro
Skolu prinosné. Dale potom hovori o zamitnuti moznosti navstivit zvolené skoleni,
coz nasledné vedlo k jejim Gvaham o zméné skoly:

Treba jsme mély s asistentkou vybrané skoleni o spolupraci ucitele a asistenta, ale pro-
toze v tom nas inspekce pochvalila, tak to nam bylo zamitnuto, Ze v tom uZ se rozvijet
nebudeme. (U3)

Vliv kolegu (véetné mentoringu)
Po vlivu vedeni Skoly na aktérstvi ucitele jsme se soustredili na spolupraci ucitell
s kolegy v ucitelském sboru. Vétsina vyroku tykajicich se kolegl byla pozitivni (25
vyroku). Zaznamenali jsme napfiklad popis tzv. integrované kultury Skoly (Kardos et
al., 2001), ktera je charakterizovana spolupraci vsech generaci uciteld, je pfizniva
z hlediska rozvoje aktérstvi zacinajicich ucitel( a podporuje relacni aktérstvi (Ed-
wards, 2005).

Ti ucitelé, kteri maji prosté pred dichodem treba a maji spoustu let praxe, tak se mné
nikdy nestalo, Ze by na mé koukali jako na néco min jenom proto, ze tu zkusenost ne-
mam. Naopak se mé snazili jakoby podporovat v tom, Ze to zvladnu stejné dobre jako
oni. A to je asi soucast toho vedeni, ani vedeni mné nikdy jako nenaznadilo, ze: ,, Ty se$
tady prosim té tyden, tak jako nemachruj.“ (U5)
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Z hlediska rela¢niho aktérstvi je velmi dulezita spoluprace a sdileni materiald: ,,...
nebo nékde najdu néco kvalitné zpracovaného. Tak si poskytujeme vzajemné s témi
vyucujicimi...“ (U13) - a rozvoj pozitivniho klimatu skoly:

Réano jdu do prace a tésim se. Vim, Ze kdyz prijdu do prace, do sborovny, tak ze tam
bude pozitivni nalada. Nikdo tam nebude koukat, nebude smutny... Kdyz pak jdeme do
té vyuky, jdeme spolecné s témi kolegy, podporujeme se, pomahame si. (U9)

V ramci kolegialni spoluprace v ucitelském sboru byl jako velmi vyznamny zmi-
novan vlastni proaktivni pristup. Zacinajici ucitel ,,se ma snazit hned od zacatku se
s témi kolegy hlavné prosté jakoby lip poznat... aby prosté zapadl do toho kolektivu“
(U10), ,,zacinajici ucitel by se nemél bat na cokoliv zeptat* (U9). Podobné ucitelka
U13 vnima jako dllezité, ,jestli se ¢lovék sam pta a pidi po nécem takovém. Jako
jsou lidi, ktefi se tam neptaji nebo nebavi. Ale ja se snazim bavit se s vétsinou lidi,
nebo s témi, co potrebuju spolupracovat...”.

Mezi negativnimi vlivy se ve tfech pripadech objevily vyroky svédcici o existenci
tzv. veteranské kultury Skoly (Kardos et al., 2001), ktera se vyznacuje rigiditou
a nedostatkem podpory zacinajicich uciteld, pricemz nedava témto ucitelim ani
dostatek prostoru pro jejich aktérstvi:

Ta organizace je, ze si hodné jedeme v téch zajetych kolejich, co mame uz tricet let,
a jenom, aby se néco zménilo, tak to trva pul roku... protoZe ta nase $kola méla loni
tricet let a jsou tady nékteri pedagogové, kteri jsou tady od uplného zacatku a jedou
si porad to svoje. (U5)

Pokud jde o mentoring, ne vSechny ucitelky mély pridéleného mentora a ne vsich-
ni mentori byli vnimani jako aktivné podporujici. TFi ucitelky hodnotily spolupraci
s mentorem jako velmi dobfe fungujici, pricemz jedna zdiraznovala aktérské jed-
nani zacinajiciho ucitele v rdmci této spoluprace. Nabizi se srovnani s vyzkumem
Caspersena a Raaena (2014), kteri zjistili, Ze zacinajici ucitelé nékdy nabizenou
podporu nevnimaji ¢i ji nejsou schopni vyzadat a posléze prijmout.

Vliv materidlnich a platovych podminek ve skole

a pracovniho zatizeni
Kromeé vlivu vedeni $koly a kolegt bylo aktérstvi ucitel( v nékterych pripadech ztize-
no také nedostate¢nymi materialnimi podminkami ve skole (,,Kopirovat jsme nesméli
ve Skole. Neméli jsme kopirku, takZe ja jsem si brala penize od rodi¢u, abych to
mohla tisknout doma...“ - U2) a pracovnim pretizenim:

Protoze kdyZ jsem se na vsechno chtéla pripravovat prosté tak, abych citila, ze jsem se
na to pripravila dobre, na ty hodiny, tak jsem, ani neprehanim, stravila véetné prace
tak od odchodu do prace do toho, nez jsem skoncila pripravu do prace, tak bylo fakt
jako dvanact, ¢trnact hodin denné. (U16)

Podobnym faktorem bylo také prilisné Casové zatiZzeni v kombinaci s nedostatec-
nym platovym ohodnocenim:
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Tak aby se do toho hned zapojil, hned to rozjel, tak musi si to pripravovat, musi si
udélat plan, musi tfeba ziskat od kolegli néjaké rady, ale aby se mu chtélo, musi za to
byt dostatecné ohodnoceny a musi pak mit i ¢as na to, aby néjak odpocival a tak. (U1)

4 Diskuse a zavér

Profesni aktérstvi se jako jedna z determinant rozhodovani o vlastni profesni bu-
doucnosti vynorilo ve vyzkumu profesni socializace zacinajicich uéiteld. MozZnost
aktivné ridit vlastni profesni vyvoj a ovliviiovat déni ve skole méla vliv na rozhodo-
vani novicl, zda ve Skole setrvat, ¢i odejit na jinou Skolu, pripadné i ze $kolstvi.
K zaméreni na profesni aktérstvi nas motivovaly nejen vysledky vyzkumu drop-outu
zacinajicich ucitel( v zakladnich $kolach, ale i drivéjsi vyzkum expertnosti ucitell
anglického jazyka (PiSova et al., 2013). Jeho vysledky naznadily, Ze jednim z cha-
rakteristickych rys( uciteld expertt bylo pravé silné profesni aktérstvi, a to nejen
na Grovni smyslu pro aktérstvi, tj. ,,prozitku ovladani jak vlastnich akci, tak skrze né
i udalosti ve vnéjsim svété“ (Haggard & Tsakiris, 2009, s. 243), ale také na Urovni ak-
térského jednani. Silné profesni aktérstvi je predpokladem dosazeni a udrzovani tzv.
adaptivni expertnosti (adaptive expertise; Hatano & Inagaki, 1986; podrobnéji k to-
muto konceptu Pisova et al., 2013, s. 14, 18, 192); v podminkach permanentni zmény
se pravé adaptivni expertnost jevi pomyslnym horizontem kvality, k némuz by uci-
telé (ale i studenti ucitelstvi) méli smérovat (Darling-Hammond & Bransford, 2005).

V nasem vyzkumu jsme vychazeli ze subjektové orientovaného pojeti profesniho
aktérstvi, konkrétni teoretickou oporu predstavoval Gollertyv (2017) koncepcni ra-
mec profesniho aktérstvi uéiteld. Formulace cild vyzkumu i jim odpovidajici vyzkum-
ny design svéddi o tom, Ze se nam jednalo o profesni aktérstvi zacinajicich ucitell
konceptualizované jako individualni fenomén, ktery je kontextové situovan a kon-
textem (sociokulturnim i materialnim) ovliviovan. Nezabyvali jsme se tedy Ucinky
profesniho aktérstvi zacinajicich ucitelt na fungovani organizace (Skoly véetné zaka
a jejich uceni), ale naopak: usilovali jsme o zjisténi, jak vliv organizace na vlastni
profesni aktérstvi vnimaji zacinajici ucitelé.

Prvnim nezbytnym krokem tudiz bylo Zzjistit, zda a jak zacinajici ucitelé vypovi-
daji o vlastnich aktérskych dispozicich i aktérském jednani véetné jeho vysledka.
Vystupy analyzy vypovédi zacinajicich uéiteld umozniuji konstatovat, Ze uz u zaéina-
jicich uciteld lze hovorit o zna¢né mife profesniho aktérstvi. Jak identifikované pro-
jevy aktérskych dispozic, tak profesniho jednani pritom svédci jednak o tendencich
dosahnout zmény u sebe samého, tj. obzvlasté si stanovovat cile vlastniho profesniho
uceni a rozvoje a formovat svou profesni drahu, ale rovnéz o tendencich dosahnout
zmény soucasnych pracovnich vzorcl a praktik &i socialnich vztaht v ramci skoly.
Jinymi slovy, jednalo se o projevy individualné i externé orientovaného aktérstvi
(Harteis & Goller, 2014, s. 44).

Vliv faktort na Grovni Skoly, konkrétné kolegl, vedeni Skoly a klimatu Skoly, na
aktérské dispozice i jednani zacinajicich uciteld se v naSem vyzkumu ukazuje jako
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zcela zasadni. Moznost uplatiovat vlastni aktérské dispozice v jednani na interaktivni
(Skolni tFida) i institucionalni (zde zejména spoluprace v ucitelském sboru) roviné
socializace (Pollard, 1982; podrobnéji in Hanusova et al., 2017) v aktérském jednani
je podminkou profesniho uceni a profesniho rozvoje zacinajicich uciteld, prispiva
k profesni spokojenosti ucitelll a zvySuje $ance na jejich setrvani na skole. Zaroven
tak individualni aktérstvi novici muze prispivat do ,,fondu“ distribuované expert-
nosti v ramci ucitelského sboru jako ucici se profesni komunity. Z hlediska podpory
aktérského jednani jednotlivych ucitel( i celého ucitelského sboru jsme identifikovali
klicovou roli vedeni skoly, zejména jeho otevrenosti a podpory inovaci (transforma-
tional leadership). Nase vyzkumna zjisténi tudiz naznacuji, ze zkoumani profesniho
aktérstvi v ramci uditelskych sbort v Ceskych Skolach mdzZe byt velmi prinosné, a to
nejen u zacinajicich uciteld.

Uvedena zjisténi do znacné miry koresponduji s vysledky vyzkumu Etelapeltové
et al. (2015) zaméreného na aktérstvi zacinajicich ucitel( ve finskych Skolach. Je
zajimavé, Ze i v podminkach vysoce ocenovaného finského vzdélavaciho systému,
v némz existuji jen minimalni omezeni ucitelské autonomie (Hokka & Etelapelto,
2014), se zacinajici ucitelé potykaji s pocity omezeného aktérstvi a silné vnimaji
tenze spojené se vstupem do nového profesniho prostredi. | v tomto vyzkumu repre-
zentoval reditel, resp. vedeni skoly, hlavni omezeni a zaroven hlavni zdroj podpory
aktérstvi novicu v profesi. To je jeden z nalezl, které ukazuji na dulezitost poza-
davku expertni vicezdrojové podpory aktérstvi zacinajicich uciteld jako podminky
jejich Gspésné profesni adaptace a dalsiho rozvoje.

Jako kazdy vyzkum, i zde prezentovana sonda ma své limity. K nim mj. patri
pouze 15% Uspésnost pri oslovovani potencialnich respondentt pro rozhovory. Re-
spondentkami kvalitativni faze vyzkumu se tim padem staly témér vyhradné nadsené
ucitelky, které vykonavaji svou praci s velkym nasazenim a které neodmitly moznost
uvazovat o své praci v ramci rozhovor( s nami. Jednalo se tedy zfejmé o ucitelky
vykazujici vyssi miru profesniho aktérstvi, nez je v populaci bézné. Neaspirujeme
tedy na zobecnéni vyslednych zjisténi, ale spise doporucujeme dalsi vyzkum v ob-
lasti profesniho aktérstvi (nejen) zacinajicich uciteld.

Jako dalsi limit by se mohlo jevit zkoumani ,,pouhych® subjektivnich percepci uci-
teld. Jsou to ale pravé tyto subjektivni percepce, které vedou ucitele k rozhodovani
o dalsim setrvani ve sSkole Ci v profesi a o mire projeveni jejich aktérského jednani
v ramci ucitelského sboru.

Pojem aktérstvi pro pedagogicky vyzkum reprezentuje relativné novou optiku, jiz
lze nahliZet na ucitele a jeho profesni zivot, ale i na Skolu a jeji rozvoj. V souladu
s Gollerovym (2017) pojetim vnimame aktérské dispozice jako osobnostni rys, ktery
se projevil u ucitelek v nasem souboru vétsinou jiz pred nastupem do profese. Proto
povazujeme za podstatné rozpoznani, uznani a rozvijeni téchto dispozic jiz béhem
pripravného vzdélavani ucitell.

Pro optimalni fungovani mechanismu podporujicich socializaci zacinajicich ucite-
(0 je podminkou, bez niZ se jen téZko lze obejit, spoluprace mezi vzdélavateli uci-
teld a Skolami. Pro dalsi smérovani k novym variantam podpory profesnich zac¢atka
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uciteli v CR bude proto velmi duleZité zvazit jak koncepci adaptaéniho obdobi véet-
né spoluprace s fakultami pripravujicimi uitele, tak zmény v pripravném vzdélavani
ucitell (diraz na pripravu uciteld pro obdobi pocatecni socializace, obeznameni
budoucich uéiteld s jejimi zakonitostmi, moznymi problémy a strategiemi reseni).
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Mobbing a jeho role ve vnimani klimatu
skoly uciteli?

Tomas Cech, Simona DobeSova Cakirpaloglu,
Jana Kvintova
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Abstrakt: Kvalita vychovné-vzdélavaciho procesu Gzce navazuje na celkovou
kvalitu klimatu $koly a interpersonalnich vztah(. Stale vice je ve vztahu ke $kolnimu prostredi sklo-
novan také pojem mobbing, tedy Sikana na pracovisti, kdy se jedna o formy psychickych Gtokd mezi
kolegy-uciteli. Pokud se tento negativni fenomén ve Skolnim prostredi vyskytuje, jedna se o zavazny
eticky problém, ktery mlze zasadnim zpUsobem ovliviiovat kvalitu klimatu ve skole a tim padem
také fungovani skoly jako vychovné-vzdélavaci instituce. Hlavnim cilem nasi studie bylo zmapovat,
jak pedagogové v zakladnich skolach vnimaji své pracovisté a interpersonalni vztahy v ném. Dil¢im
cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit, jak vnimaji klima sSkoly ucitelé, ktefi se stali obétmi nebo svédky
Sikany svych kolegu, v porovnani s pedagogy bez této negativni zkusenosti. K ziskani dat byla vyu-
zita jednodimenzionalni posuzovaci Skala mérici vnimani socialniho klimatu v pedagogickém sboru.
K identifikovani uciteld, ktefi zaZili Sikanu na pracovisti (pFihliZzejicich a obéti) byl pouzit dotaznik
negativnich akt( NAQ-R (Negative Acts Questionnaire-Revised). Vyzkumny vzorek tvorilo 313 ucitell
zakladnich kol Olomouckého kraje, z toho 59 muzi a 254 Zen. Vysledky Setfeni poukazuji na to, ze
ucitelé, kteri se ocitli v roli obéti ¢i svédkd mobbingu, vnimaji klima pedagogického sboru vyznamné
negativnéji nez ucitelé bez této negativni zkusenosti.

Klicova slova: skola, klima Skoly, agrese, Sikana na pracovisti, mobbing

Workplace Bullying and Its Role in the Teacher’s Perception
of the School Climate

Abstract: The quality of the education and training process is closely linked to
the overall quality of the school climate and interpersonal relationships, and the concept of bullying
in the workplace, is more and more related to the school environment when it involves forms of
psychological attacks among teachers. It is logical that if this negative phenomenon occurs in the
school environment, it is a serious ethical problem that can fundamentally influence the quality of
the climate in the school and therefore also the functioning of the school as an educational insti-
tution. The main objective of our study was to map out how basic school teachers perceive their
workplaces and interpersonal relationships within them. The partial aim of this research was to
find out how school climate teachers perceived being victims or witnesses to the bullying of their
colleagues compared to teachers without this negative experience. To obtain the data a one-di-
mensional assessment scale was used to measure the perception of the social climate among the
teaching staff. A Negative Acts Questionnaire (NAQ-R) questionnaire was used to identify teachers
who experienced bullying at the workplace (bystanders and victims). The research sample consisted

1 Studie vznikla diky podpore grantového projektu IGA_PdF_2018_006 s nazvem ,,U¢itel jako obét
Sikany na pracovisti“.
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of 313 basic school teachers from the Olomouc Region, of which 59 were men and 254 women. The
results of the survey point to the fact that teachers who have been victims or witnesses of mobbing
perceive the climate of the teaching staff significantly more negatively than teachers without this
negative experience.

Keywords: school, school climate, aggression, bullying at the workplace, mobbing

1 Klima Skoly a ucitelského sboru jako vychodisko
k empirii

Pojem klima z fectiny znamena podnebi, v pfeneseném slova smyslu mizeme ho-
vorit o podnebi prostfedi. Ve vztahu ke skolnimu prostfedi mizeme hovorit o kli-
matu skoly, ale také napr. klimatu ucitelského sboru ¢i klimatu tridy. Vztah mezi
prostredim, klimatem a atmosférou skoly vymezuje Lasek (2007) ve svém schématu
na obrazku 1.

Prostredi skoly |

Klima skoly

Obrazek 1 Vztah mezi prostfedim, klimatem a atmosférou skoly. Pfevzato z Lasek (2007)

Na utvareni klimatu skoly se podili rada Ciniteld, a to napf. misto, kde se Skola
nachazi, velikost Skoly, pocet zakd Skoly, zaméreni Skoly (jazyky, sport...), slozeni
ucitelského kolektivu atp. Mizeme fici, ze zahrnuje celkovou kvalitu prostredi ve
skole, které ma tyto dimenze (Grecmanova, 2008):

— ekologickou (materialni a estetické aspekty skoly);

— demografickou (osoby ve Skole z hlediska jejich kvalit a kompetenci);

— socidlni (zpGsob komunikace a kooperace mezi osobami a skupinami ve $kole);

— kulturni (hodnotové vzory a normy, poznavaci a hodnotici postupy, verejné miné-
ni, symbolika skoly).

Klima nikdy nevznika samo o sobé a najednou, ale vytvari se a dlouhodobé for-
muje. Grecmanova (2003) uvadi, Ze ,,klima vznika jako odraz objektivni reality (pro-
stfedi) v nasem subjektivnim vnimani, prozivani a hodnoceni jeho posuzovateld®.
Sestava z riznych proménnych, které musi byt nejdrive identifikovany a zkoumany
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s ohledem na vzajemné vztahy. Klima by mélo byt tedy vzdy posuzovano jako ce-
lek a nejen jako pouha suma casti. To plati i u riznych druhd klimatu skoly (Skolni
klima, klima ucitelského sboru, komunikacni klima atd.), jeho variant (emocionalni
klima vyucovaci hodiny, pracovni klima, socialni klima skoly ad.) a typa (Skolni klima
s velkym zajmem o lidi, ale s malym zajmem o pracovni Ukoly, demokratické klima,
progresivni Skolni klima, pluralitni a oteviené skolni klima ap.).

K vyznamnym slozkam socialniho klimatu Skoly (a kliCovou pro téma naseho pri-
spévku) patri klima ucitelského sboru, prezentované predevsim interpersonalnimi
vztahy a socialnimi procesy, které v dané skole funguji. Ucitelé ve Skole nejsou ve
styku jen s Zaky a rodici, ale pracuji v konkrétni skole, pod vedenim konkrétniho
reditele, spolu s konkrétnimi kolegy ve sboru. Ucitelsky sbor chapeme jako své-
bytnou socialni skupinu typickou pro danou Skolu, jez ma své socialni klima, vad¢i
osobnosti, své vnimani, prozivani, hodnoceni a reagovani na to, co se ve skole a ko-
lem ni odehrava. Socialni klima ucitelského sboru ovliviiuje jak sestava uciteld, tak
osobnostni zvlastnosti reditele vcetné Sirsiho vedeni (Mares & Krivohlavy, 1995).
Klima ucitelského sboru, které v dané skole panuje, ma zcela urcité vliv nejen na
pristup a motivaci uciteld a na jejich postoj k dané skole, ale i ke koleglim, vedeni,
ostatnim aktérdm, zaky nevyjimaje. Jak uvadi Urbanek (2003a):

Pri vyzkumu ucitele a jeho profesnich charakteristik je problematika interpersonalnich
vztah( uéiteld a socialniho klimatu sboroven zatim spiSe opomijena. Pfitom ve smyslu
zatézovych faktoru profese hraji profesni vztahy ve sméru ke koleglim a zejména k ma-
nagementu skoly duleZitou roli.

Toto tvrzeni jsme prijali jako jednu z vyzev pri zpracovani naseho prispévku.

V jiné své publikaci Urbanek (2003b) uvadi, ze ,,klima ucitelského sboru vyjad-
ruje specifické kvality profesnich i mimoprofesnich interakci mezi uciteli a soucas-
né prezentovanou kvalitu socialnich vztah( k vedeni Skoly“. Halpin a Croft (1963)
prihliZejici ke specifikim rizeni Skoly a ucitelského sboru rozlisili klima ucitelského
sboru jako oteviené a uzavrené.

— Otevrené klima je Zivé a energické. Pracovni Gkoly a socialni potreby ucitell jsou
spolu v Uzké souvislosti a jsou vyvazené. Ve skole pak prevlada vzajemna divéra,
ucitelé jsou zaujati pro svou pedagogickou praci, jejich chovani je otevrené a ne-
predstirané, maji vysokou pracovni moralku a navzajem spolupracuji. Ucitelsky
sbor neni pretéZovan, dlraz se klade na osobni styk a autenti¢nost jednani. Redi-
tel jde svym podrizenym osobnim prikladem, se svymi podrizenymi spolupracuje
a maji spolecné cile. Pravidla chovani a chodu $koly jsou jasna a stala.

— Uzavrené klima tvori opacny pdl. Vyznacuje se frustraci lidi, uCitelé nemaji chut
se néjakym zpusobem angaZovat v pedagogické praci, jsou apaticti a lhostejni
k vysledkiim své prace. Pfevlada vzajemna nedlivéra. Reditel i ucitelsky sbor vy-
konavaji predepsané cinnosti pouze formalné. Pracovni Ukoly a socialni potreby
nejsou vyvazené. Reditel je neosobni, nejevi pochopeni pro své podfizené, skolu
ridi formalné a byrokraticky a ucitelé se v této situaci stahuji do sebe a predsti-
raji ¢innost (Halpin & Croft, 1963; Kottkamp, Mulhern, & Hoy, 1987).
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StéZejni snahou kazdé organizace, tedy i skoly, by mélo byt vytvoreni pozitivniho
klimatu, protoZe klima v jakékoliv instituci ¢i skupiné ma klicovy vliv nejen na psy-
chiku ¢lovéka, ale vyznamné ovliviiuje i pracovni vykonnost jednotlivce, potazmo
celé skupiny. Pri pouziti slovniho spojeni pozitivni klima ma clovék na mysli, Ze jde
o dobré klima, o dobré prostredi, ve kterém se dobre citi, rad se v ném pohybuje
a rad v ném pracuje. Na pozitivnim klimatu skoly se podileji vSichni aktéri - Zaci,
ucitelé, vychovatelé, reditel, nepedagogicti pracovnici, provozni zaméstnanci i ro-
dice - a kazdy svym zplsobem prispiva k tvorbé klimatu $koly svym podilem, aniz by
si to uvédomoval (Petlak, 2006).

Ke své cinnosti potrebuji pozitivni klima nejen zaci, ale samozrejmé i ucitelé.
K hlavnim tvarcdm pozitivniho klimatu Skoly patfi Feditel a ucitelsky sbor. K uspoko-
jeni vSech aktérd je nutné nahliZet na pozitivni klima Skoly jak z hlediska zaku, tak
ucitell, rodi¢d nebo verfejnosti (Cech & Kantor, 2010). Na pozitivni klima z hlediska
ucitele ma vliv cela rada ¢initeld, z jejichz mnozstvi uvadi Petlak (2006) nasledujici:

... klidné tvorivé klima skoly; klima, ve kterém se hledaji nové pedagogicko-didaktické
pristupy k Zakim; demokratické vedeni $koly; Ucta vedeni Skoly k pracovnikim skoly;
vzajemna Ucta a respekt v mezilidskych vztazich; tvoriva spoluprace clent ucitelského
sboru; moznost seberealizace (studium, podpora inovativnich pFistupl k vyuce); celkové
motivujici prostredi.

Grecmanova (2008) s odkazem na zahranicni Setfeni, jez se zabyvalo pozitivnim
klimatem skoly, uvadi znaky pozitivniho klimatu $koly z hlediska uciteld takto:

... Skola je pracovisté, v némz ucitel rad pracuje a spolupracuje se zaky a jejich rodici,
ostatnimi kolegy, dobre vyucuje; skola umoznuje uciteli prozivat citovy soulad a pocit
sounalezitosti s jinymi uciteli, Gspéch v oboru a seberealizaci, svobodu a samostatnost
v praci, radost z pochvaly a uznani, ze spravedlivého hodnoceni, spokojenost s danym
stavem véci.

Sekera a Janacek (1994) dale rozvijeji Gvahy:

Zvlasté pedagogicti pracovnici, vzhledem k charakteru své prace, jsou pravdépodobné
vice nez lidé v jinych profesich pod vlivem klimatu a atmosféry svych pracovnich skupin.
Je nesporné, e tato okolnost ma nemaly vliv na pedagogickou &innost. Cim kvalitnéjsi
je klima a atmosféra v pedagogickém sboru, tim spiSe dochazi k identifikaci ¢lend
s uznavanymi normami.

Tématem klimatu skoly, resp. ucitelského sboru, se zabyvala fada autord. V za-
hrani¢i mapujeme Cetné studie (napr. Halpin & Croft, 1963; Walberg, 1972; Thomas,
1976; Anderson, 1982; Pekrun, 1985; Kottkamp et al., 1987), z novéjsich publikaci
zminme Bulacha a Maloneho (1994), Vartiaovou (1996, 2003) nebo Kelleye, Thornto-
na a Daughertyho (2005). V ¢eském prostredi mizeme radit mezi predni autory Grec-
manovou (2003, 2008), Jezka (2003) nebo Urbanka (2003, 2006, 2008 ap.) a dalsi.

Skolnim klimatem se zabyval také Cech (2011) v rdmci svého vyzkumu zaméFeného
na Sikanu mezi uditeli. Z jeho vyzkumu vyplyva, Ze bezmala tfi ¢tvrtiny respondent(



Mobbing a jeho role ve vnimani klimatu skoly uciteli

hodnotily socialni vztahy ve svych skolach jako pratelské. V téchto skolach je pred-
poklad vzniku negativnich forem jednani v pedagogickém sboru nizky, jelikoz ve
fungujicich kolektivech jsou vztahy udrzovany, podporovany a naznaky nezadouciho
chovani nejsou akceptovany. Jak vsak autor uvadi, jisté riziko lze vnimat u necelé
pétiny dotazovanych, pro které jsou vztahy korektni, nikoli pratelské, coz mlze
zménit pripadny konflikt, ktery muize snadnéji vyvolat jednani se znaky mobbingu.
Rizikové jsou pak skoly, ve kterych necelych osm procent pedagogli oznacilo vztahy
za negativni. V takovém prostredi lze ocekavat Casté konflikty, neschopnost tyto
problémy navzajem resit a logicky jde o platformu, kde se negativni formy jed-
nani objevi snadnéji. V ramci studie se podafrilo verifikovat vztah mezi zkusenosti
s mobbingem, resp. bossingem, a kvalitou klimatu skoly, které je obétmi Sikany
hodnoceno vyznamné negativnéji. To se stalo dal$im z vychodisek pro koncipovani
nasi empirické studie.

2 Mobbing - teoretické ukotveni v ceské
a mezinarodni terminologii

Mobbing byva obecné vymezovan jako specificka forma Sikanovani, ktera se odehrava
mezi jedinci v priblizné stejné spolecenské pozici. Ve vymezeni odborné termino-
logie vztahujici se k tomuto tématu panuje urcita nejednotnost. MiZeme se setkat
s terminy, jako jsou napf. bullying, harassment, mobbing i abusive behavior. Pfi-
klanime se k anglofonnimu vymezeni, tzn. Sikanovani na pracovisti (bullying), ackoli
se v Ceském prostredi setkavame spise s pojmem mobbing (Beno, 2003; Svobodova,
2008; Cech, 2010; Cakirpaloglu et al., 2016).

0 rozsifeni pojmu mobbing ve spolecenskych védach se zaslouzil predevsim né-
mecky profesor Heinz Leymann (1932-1999), ktery od roku 1955 Zil a pracoval ve
Svédsku a ve své praxi ékafe a psychologa se poc¢atkem osmdesatych let minulého
stoleti vénoval pacientim s komunika¢nimi a vztahovymi problémy na pracovis-
ti. Ze svych pozorovani, ktera provadél spolecné s Anneli Gustafssonovou v letech
1982-1983 ve Svédsku, vyvodil, Ze se zplsobem ,,tocici smecky* chovali v mnoha
pripadech pracovnici ke svému kolegovi (Leymann, 1996).

Sikana na pracovisti predstavuje vaznou formu obté&Zovani, ktera je povazovana
za extrémni pricinu socialniho stresu v pracovnim prostredi (Zapf et al., 1999). Po-
dle Leymanna (1996, s. 168) toto chovani predstavuje nepratelské projevy agrese
na pracovisti, pricemz je zaméstnanec systematicky vystaven nepratelstvi ze strany
jednotlivce nebo skupiny, zatimco proziva bezmoc a strach z vylouceni ze skupiny
spolupracovnik(. Dalsi definici uvadi Einarsen s kolegy (2011, s. 22), podle nichz ta-
kové chovani zahrnuje obtézovani, porusovani a socialni vylouc¢eni zaméstnance nebo
negativni ovliviiovani prace zaméstnance. Podle téchto autor( danou aktivitu lze
povazovat za mobbing, pokud se takové chovani vyskytuje pravidelné (napr. jednou
tydné) a opakuje se (kuprf. za poslednich Sest mésici). BEhem tohoto stupriovitého
procesu se obét’ dostava do podrizené pozice a je cilem neustalych agresivnich Utoku.
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| kdyZ se Sikana na pracovisti projevuje v riznych formach, vzdy se jedna o ponizu-
jici chovani jednotlivce nebo skupiny vici jedinci (anebo skupiné), ktery se nemuze
této situaci vyhnout, neni schopen se ji i¢inné branit a ma tyto znaky:
— opakované, dlouhodobé ublizovani;
— asymetricnost;
— hostilita (Einarsen et al., 2011; Lutgen-Sandvik, 2013).

0 sikané hovorime tehdy, kdyz se negativni jednani pravidelné opakuje, obvykle
jednou tydné, a musi se vyskytovat v urcitém casovém obdobi, dle definice nejméné
pul roku. Uréité formy negativniho chovani jsou soucasti kazdodenniho pracovniho
zZivota, nicméné pokud se jejich frekvence systematicky opakuje a stupnuje, pak se
jedna o sikanovani (Einarsen et al., 2011). Tyto nezadouci formy neetického chovani
na pracovisti se mohou pohybovat od jemnych, velice subtilnich projev( negativniho
jednani az po Umyslné Gtoky na jedince (napf. zadrzovani informaci, které ovliviu-
ji pracovni vykon zaméstnance, opakované pripominani omyld a chyb ¢&i prehnana
kontrola). Druhym znakem, ktery odliSuje mobbing od jinych forem agresivniho cho-
vani, je nerovnovaha moci mezi agresorem a obéti (Leymann, 1996). Nerovnovaha
se projevuje v bezmocnosti obéti branit se, zastavit Ci predejit zneuzivani. A jako
posledni aspekt charakterizujici mobbing je zamér pachatele s cilem ubliZit obéti
(Einarsen et al., 2011).

Jedna se tedy o zavazny problém a jev, kdy dochazi k porusovani socialnich norem
spojenému s omezovanim zakladnich lidskych prav a moznymi az tragickymi ddsledky
pro obét’ tohoto jednani a jeho osobnost.

Shrneme-li doposud zminéné poznatky o mobbingu, jde o formu psychického
tyrani, kdy je systematicky, cilevedomé a predevsim opakované veden utok na ur-
¢itou osobu. K psychoteroru se vyuziva diskriminujiciho a degradujiciho pristupu,
nadmérné kriti¢nosti, zesmésnovani, drobnych &i vétsich intrik, kterym se nemuze
obét branit béznymi volnimi mechanismy. Byva narusovana psychicka rovnovaha
obéti, ktera se projevuje v pracovni vykonnosti a mize vést k zavaznym porucham
v integrité osobnosti jedince, a to v roviné psychické (deprese, poruchy koncentra-
ce, pochybnosti o sobé, stavy Uzkosti az po myslenky na sebevrazdu), psychosoma-
tické (poruchy srdecni a poruchy krevniho obéhu, sviravé pocity pri dychani, bolesti
hlavy, sSije a zad, kozni onemocnéni a nemoci zazivaciho traktu), psychosocialni
(neschopnost navazovat socialni vztahy a vazby, uzavienost, zhorseni mezilidskych
vztahl, neddvéra, naruseni soukromého Zivota atp.) a v neposledni radé v roviné
ekonomické ve formé sniZeného pracovniho vykonu, zvysené nemocnosti a s tim
spojenych vysokych nakladii na lécbu (Svobodova, 2008; Cech, 2011; Hogh et al.,
2011; Vignoli et al., 2015; Cakirpaloglu et al., 2017; Dobesova Cakirpaloglu, Cech,
& Kvintova, 2017).

Kromé vySe uvedenych disledkd mobbingu se mizeme setkat i s dal$imi faktory,
které jsou ve vztahu s mobbingem odhalovany ve vyzkumech, jedna se napr. o sou-
vislost s vyssim vyskytem absentérismu (Nielsen & Einarsen, 2012), se sniZovanim
loajalnosti k organizaci (Hoel & Cooper, 2000), s nizsi mirou pracovni spokojenosti
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(Moayed et al., 2006; Nielsen & Einarsen, 2012) a v neposledni radé i s vyssi fluktuaci
zaméstnancu.

Sikana na pracovisti je stale ponékud zjednodusené vidéna jako neeticka forma
komunikace mezi agresorem a obéti, pricemz se prehlizi role prihlizejicich neboli
svédk( Sikany. Vétsina studii vénovanych problematice $ikany na pracovisti se tak
zaméfuje primarné na obéti (Cech, 2011; Einarsen et al., 2011; Cakirpaloglu et al.,
2017). V poslednich letech se objevuji vyzkumy, které si vSimaji mozného negativ-
niho vlivu konfliktnich situaci na vSsechny bezprostredni aktéry, a to dokonce i na
prihlizejici (Paull, Omari, & Standen, 2012). Stale vice autort pohliZi na prihlizejici
Sikany jako na jedince, ktefi jsou aktivné ¢i pasivné zapojeni do procesu Sikany, kde
zastavaji riznou roli, od pomahani obéti, po umoznovani, ¢i dokonce napoméahani
v Sikanujicim chovani agresora (Keashly & Jagatic, 2011; Paull et al., 2012). Obdobné
jako u obéti, i zde se objevuji dopady Sikany na prihlizejiciho, kupr. vyssi hladina
stresu, snizeni pracovni spokojenosti, vétsi fluktuace ¢i mensi efektivita na praco-
visti (Vartia, 2001; Salin, 2001). Existuji dokonce i studie potvrzujici zvySenou miru
vyskytu depresivnich symptomu u prihlizejicich (Kiwiméki et al., 2003).

3 Metodologie

Hlavnim cilem této studie bylo zjistit, jak pedagogové plsobici v zakladnich Skolach
vnimaji pracovni klima svého pracovisté a interpersonalni vztahy v ném s ohledem
na rlzna diferenciacni kritéria (pohlavi, pracovni pozice, délka praxe). Vyznamnym
diferenciac¢nim kritériem je negativni zkusenost s mobbingem, a to at’ jiz pfima
(v roli obéti), nebo neprima (v Uloze svédka). Dil¢im cilem je pak zjistit, jak vnimaji
socialni klima ve skole ucitelé, ktefi se stali obét'mi nebo svédky Sikany svych kolegu
v porovnani s uciteli bez této negativni zkusenosti.

Bylo stanoveno pét hypotéz, které byly nasledné verifikovany. Z divodu eliminace
duplicity uvadime znéni hypotéz pouze ve vysledkové Casti.

3.1 Vyzkumny soubor

Vyzkum byl realizovan v obdobi od Fijna do prosince 2017 a byl koncipovan jako
kvantitativni Setreni. Sbér dat probihal elektronicky prostrednictvim systému Google
Forms, ktery splioval metodologicko-vyzkumna kritéria relevantnosti on-line Setre-
ni (napr. vysoka mira zabezpeceni, moznost archivace a kodovani béhem prenosu
dat, pristup pres vygenerované heslo). Byl vytvoren seznam vsech zakladnich skol
Olomouckého kraje (256), nahodnym vybérem (losovanim) bylo vybrano 100 skol,
jejiz ucitelé byli nasledné osloveni a pozadani o spolupraci. V ramci sbéru dat jsme
obdrzeli 313 vyplnénych dotaznik(, Zadny dotaznik nebyl vyrazen z divodu chybé-
jicich dat.

Soubor respondentl byl tedy tvoren 313 uciteli pracujicimi na 1. a 2. stupni za-
kladnich 3kol, konkrétné to bylo 129 uéiteld z 1. stupné ZS, 78 uéitelli z 2. stupné ZS
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a 106 ucitell pusobilo na 1. i 2. stupni. Vékové rozpéti sledovaného vzorku se pohy-
bovalo od 20 do 65 let (pramérny vék 44,41 roku; SD 10,51). Délka praxe od jednoho
do 44 let (primérna délka praxe byla 19,31; SD 11,95). Ucast na vyzkumném 3etFeni
byla dobrovolna a respondentim byla zajisténa anonymita pri sbéru dat.

3.2 Vyzkumné metody

Ke sbéru dat byly pouzity nasledujici metody:

Jednodimenzionalni posuzovaci skdala mérici vnimdni klimatu uciteli (prevzato
od Cech, 2011). Socialni klima v pracovnim kolektivu 3koly bylo zjistovano pomoci
jednodimenzionalni posuzovaci skaly, ktera méri vnimani klimatu uciteli. Je to ska-
la, ktera se pouziva pro méreni intenzity psychologickych a sociologickych postoji
jedince k dané situaci. Respondenti se na 14 bipolarnich adjektivech prostrednictvim
osmistupnové skaly vyjadri, jak vnimaji skupinové klima ve svém pracovnim kolekti-
vu. Stupnice je koncipovana jako osmibodova, kdy s ohledem na utvareni skal bylo
dbano, aby pokud mozno jednotlivé protipoly byly podchyceny antonymy bez totoz-
ného slovniho zakladu. Skéla za¢ina pozitivni charakteristikou klimatu a pokracuje
do protipolu s negativni charakteristikou. Cronbachovo a pro 14 polozek dotazniku
bylo 0,97, coz svédci o vysoké reliabilité pouzité metody.

Sebeposuzovaci méreni vyskytu Sikany. Pro identifikaci vyskytu a forem mobbingu
byla pouzita revidovana verze Dotazniku negativnich aktu (dale jen NAQ-R), ktera
ma 23 polozek (Einarsen, Hoel, & Notelaers, 2009). Respondenti vyznacuji své odpo-
védi na pétibodové Likertové skale, kde zaznamenavaji frekvenci sikanujiciho cho-
vani, to znamena, jak Casto se setkali s uvedenym typem chovani béhem poslednich
Sesti mésicl. Behavioralni aspekty mobbingu méri polozky 1 az 22, sebeposuzujici
aspekt mobbingu je vyjadren v polozce 23. Na ceské populaci byl dotaznik validizo-
van ve studii Cakirpaloglu et al. (2016). Cronbachovo a pro 22 behavioralnich polozek
bylo 0,94, coz vypovida o vysoké reliabilité ceské verze NAQ-R.

Pro ucely nasi studie byla z divodu identifikace obéti mobbingu ve vztahu k vni-
mani pracovniho klimatu pouZita pouze posledni sebeposuzovaci polozka dotazniku.
Respondentovi je zde umoznéno, aby sdélil vlastni zkusenost a vyjadril se, zda se citi
v pozici obéti mobbingu v souladu s teoretickou definici, ktera je nedilnou soucasti
této polozky.

Pro identifikaci prihliZejicich (neboli svédkl Sikany) slouZila dalsi polozka, kde
byla uvedena definice Sikany a respondent na dichotomni skale ano-ne oznacil, zda
se béhem poslednich Sesti mésicl stal svédkem Sikany na pracovisti. Pro uplnost
uvadime doslovné znéni pouzité definice:

Byl/a jste nékdy svédkem/kyni Sikanovani kolegy na pracovisti? Sikanou oznacu-
jeme situaci, ve které jedna nebo vice osob vnimaji, Ze jsou v prabéhu delSi doby
vystaveni negativnimu plsobeni ze strany jedné i vice jinych osob; ohrozena osoba
ma potiZe ubranit se pred témito aktivitami. Pritom jednorazovy incident nepova-
zujeme jako Sikanu na pracovisti.
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Sociodemograficky dotaznik. Sociodemograficky dotaznik obsahoval demografické
Udaje, jako jsou vék, pohlavi, délka pedagogické praxe, doba plsobeni na soucasné
skole, kraj, velikost Skoly, specificka pozice v ramci skoly.

3.3 Zpracovani a vyhodnoceni dat

V prvni fazi probéhlo zpracovani dat ve formatu xls, ktery je kompatibilni s pro-
gramem MS Excel 2013, do néhoz lze také bez probléml exportovat data ziskana
prostrednictvim elektronickych dotaznika.

V druhé fazi byla provedena formalni a logicka kontrola dat. Dalsi zpracovani dat
jiz probihalo pomoci statistického softwaru STATISTICA verze 13. Analyza rozlozeni
jednotlivych vysledkud potvrdila normalni distribuci dat a z toho divodu byla zvolena
parametricka statistika, zejména popisna statistika a t-test. Testy byly provedeny
na 5% hladiné vyznamnosti.

4 Vysledky

V prvni fazi prezentujeme vysledky, které se budou tykat vnimani socialniho klimatu
u celého vyzkumného souboru. Zamérili jsme se na analyzu odpovédi v dotazniku
zachycujici socialni klima ve Skolnim prostredi celého zkoumaného vzorku.

Prehled detailniho profilu socialniho klimatu celého vzorku prezentuje tabulka 1.
Na zakladé téchto vysledkl miZzeme konstatovat, Ze témér tri Ctvrtiny respondent(
vnimaji socialni klima pozitivné, pricemz nejcetnéji jsou zastoupeny behavioralni-
mi adjektivy uspésné, prijimajici a pratelské. Neutralné vnima socialni klima 20 %
respondentt a témér 7 % dotazanych vnima socialni klima spise ¢i velmi negativné
(antonyma uvedenych adjektiv). Mezi nejcetnéji zastoupenymi adjektivy jsou neu-
primnost, neférovost a emocni chlad.

Tabulka 1 Profil socialniho klimatu celého vzorku - procentualni zastoupeni

N SN az VN N NH N SS az VS

(%) (%) (%)
Pratelské 12 3,8 56 12,5 245 78,3
Prijimajici 15 4,8 52 12,8 246 78,6
UklidAujici 18 5,8 82 18,9 213 68,1
Produktivni 13 4,2 67 15,7 233 74,4
UpFimné 36 11,5 84 19,8 193 61,7
Kooperativni 23 7,4 66 15,0 224 71,6
Zajimavé 15 4,8 58 15,8 240 76,7
Podporujici 17 5,4 55 12,8 241 77,0

Usp&iné 10 3,2 56 13,1 247 78,9

117



Tomas Cech, Simona Dobe$ova Cakirpaloglu, Jana Kvintova

Transparentni 28 9,0 57 14,1 228 72,8
Férové 30 9,6 64 15,3 219 70,0
Citové 29 9,3 54 11,5 230 73,5
Volné 20 6,4 67 14,7 226 72,2
Tvorivé 21 6,7 61 13,4 231 73,8
Relativni podil 20,5 6,6 62,8 20,1 229,7 73,4

Pozn.: SN az VN - spiSe nesouhlasim aZ velmi nesouhlasim, NH - neutralni hodnoceni, SS az VS -
spiSe souhlasim az velmi souhlasim, N - absolutni ¢etnost.

Tabulka 2 prezentuje srovnani vnimani socialniho klimatu tfi skupin respondentu
s ohledem na jejich zkusenosti s mobbingem, obrazek 2 pak nazorné vizualizuje zjis-
téné diference u sledovanych skupin. Z vysledkd mediant a primérnych dosazenych
hodnot na skale socialniho klimatu vyplyva, Ze obéti vnimaji socialni klima nejméné
pozitivné (Me 67, M 66,2) v komparaci se svédky mobbingu (Me 77, M 74,7) a ostat-
nimi respondenty bez zkusenosti s mobbingem (Me 94, M 89,8).

Tabulka 2 Komparace vnimani socialniho klimatu dle zkusenosti s mobbingem

N Median Pramér SD Min Max
Obéti 13 67 66,2 28,3 21 102
Svédci 29 77 74,7 21,3 21 103
Ostatni 281 94 89,8 17,7 30 112

100 4
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Obrazek 2 Grafické znazornéni vnimani klimatu dle zkusenosti s mobbingem
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4.1 Testovani hypotéz

Dalsi vysledky se tykaji testovani vyzkumnych predpokladd. Zjistovali jsme, zda
prima negativni zkusenost s mobbingem, pripadné i neprima zkusenost u prihlizeji-
ciho jedince budou ovliviiovat jejich vnimani klimatu. Zamérili jsme se na analyzu
socialniho klimatu na pracovisti s ohledem na rdizna diferenciacni kritéria, jako jsou
pohlavi a délka prace.

H1: Zeny-ucitelky hodnoti vztahy ve skole signifikantné pozitivnéji nez muZi-
-ucitelé.

Tabulka 3 Komparace vnimani klimatu z hlediska genderovych diferenci

t-testy; grupovano: pohlavi. Skup. 1: Zena Skup. 2: muz

Proménna  Primér Primér t sv p sD SD
Zeny muzi Zeny muzi Zeny muzi
I klima 88,7 84,1 1,68 311 0,09 254 59 18,21 21,06

V tabulce 3 jsou uvedeny vysledky t-testu pri posuzovani genderovych diferen-
ci ve vnimani socialniho klimatu u celého zkoumaného vzorku. Z prezentovanych
vysledkd lze konstatovat (p = 0,09, a = 0,05), Ze vnimani klimatu neni vyznamné
genderové podminéné.

H2: Ucitelé s delsi praxi (nad 20 let) hodnoti klima skoly signifikantné pozitivnéji
neZ ucitelé s kratsi praxi.

Tabulka 4 Komparace vnimani klimatu dle délky pedagogické praxe

t-testy; grupovano: délka zaméstnani. Skup. 1: pod 20 let Skup. 2: nad 20 let

Proménna  Prdmér Pramér t sv p pod20 nad20 SD SD
1 2 pod 20 nad 20
¥ klima 86,7 90,5 -1,63 311 0,10 218 95 19,6 16,8

V tabulce 4 jsou prezentovany vysledky vnimani socialniho klimatu u uciteld roz-
délenych podle délky pedagogické praxe. Zjisténym medianem byla délka praxe 20
let. Nami namérena hodnota t-testu ukazuje (p = 0,10, a = 0,05), Ze neni rozdil ve
vnimani klimatu u obou skupin uciteld. Nicméné, na zakladé praméra, ktery u pro-
bandu s delsi praxi byl vy$si (M 90) nez u proband( s kratsi praxi (M 86), lze pozorovat
urcitou tendenci, Ze ucitelé s delsi praxi vnimaji klima pozitivnéji.

H3: Ucitelé 1. stupné hodnoti klima skoly signifikantné pozitivnéji neZ ucitelé
na 2. stupni Z8.

Na otazku, zda je rozdil ve vnimani socialniho klimatu mezi uciteli 1. a 2. stupné,
odpovida tabulka 5. Do prvniho souboru jsme zahrnuli 129 uditeld plsobicich na 1.
stupni a do druhého souboru 78 ucitelt pracujicich na 2. stupni. Ucitelé, ktefi vyu-
¢uji zaroven na 1. a 2. stupni, byli z tohoto testovani vyjmuti.
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120 Tabulka 5 Komparace vnimani klimatu s ohledem na stupefi Z$

t-testy; grupovano: 1. a 2. stupen

Proménna  Prdmér Pramér t sv p 1 2 SD sD
1 2 1 2
Y klima 89,6 88,4 0,42 205 0,67 129 78 18,5 19,1

Z tabulky 5 je patrné, ze t-test shody celkového skore v obou skupinach neza-
mitl (p = 0,67, a = 0,05), lze tedy konstatovat, Ze vnimani klimatu na typu Skoly
nezavisi.

H4: Ucitelé, kteri se stali obéti mobbingu, hodnoti klima skoly signifikantné
negativnéji neZ ucitelé, ktefi se obéti Sikany nestali.

Tabulka 6 Komparace vnimani klimatu s ohledem na zkusenost s mobbingem (obéti)

t-testy; grupovano: pohlavi. Skup. 1: Zena Skup. 2: muz

Proménna  Primér Pramér t sv p k.1 sk. 2 sD sD
1 2 ’ sk. 1 sk. 2
Y klima 88,8 66,2 4,34 311 0,00 300 13 17,8 28,1

V tabulce 6 jsou prezentovany vysledky vnimani klimatu u obéti mobbingu a ucite-
(G bez této negativni zkuSenosti. Statisticky test vyznamnosti rozdild potvrdil rozdil
ve vnimani socialniho klimatu (p = 0,00, a = 0,05). Test rozdild primérnych skort
mezi obéma podsoubory mobbovanych a nemobbovanych zaméstnanct poukazuje
na skutecnost, ze obéti mobbingu vnimaji klima v pedagogickém sboru signifikantné
negativnéji v porovnani s kolegy, ktefi mobbingu nebyli vystaveni. Obrazek 3 vizua-
lizuje numericka data pomoci jejich kvartild.
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Obrazek 3 Vizualizace numerickych dat - boxplot
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H5: Ucitelé, kteri byli svédky mobbingu, hodnoti klima skoly signifikantné nega-
tivnéji nez ucitelé, kteri svédky nebyli.

Tabulka 7 Komparace vnimani klimatu s ohledem na zkusenost s mobbingem (svédci)

t-testy; grupovano: svédek mobbingu. Skup. 1: neni svédek Skup. 2: svédek

Proménna Pramér Pramér t sv p neni svédek SD SD
1 2 svédek neni svédek  svédek
I klima 89,2 74,7 4,03 31 0,00 284 29 18,1 21,3

Tabulka 7 prezentuje vysledky statistického testu rozdil( ve vnimani socialniho
klimatu u svédk( Sikany a ucitell, kteri nebyli vystaveni takové zkusenosti. Po-
dobné jako v tabulce 6 vnimaji svédci Sikany socialni klima jako vyrazné horsi nez
respondenti, kteri tuto negativni zkusenost nemaji (p = 0,00, a = 0,05). Obrazek 4
vizualizuje numericka data vztahujici se k tabulce 7.
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Obrazek 4 Vizualizace numerickych dat - boxplot

5 Diskuse

Skolu chapeme v souladu s Urbankem (2008) jako socialni skupinu, jejiz podstatou
fungovani, rozvoje a kvality je vztahovy ramec tvoreny vSsemi zainteresovanymi ak-
téry. Zabyvani se kvalitou klimatu skoly a aspekty, které ji spoluutvari a ovliviuji, se
jevi jako jeden z vhodnych ukazatell potencialu pro navozeni zadoucich zmén v ramci
celé skoly.

V nasi studii jsme se vénovali vztahovému faktoru uvnitr skoly, konkrétné klimatu
v ramci pedagogického sboru, respektive analyze socialniho klimatu s ohledem na
rizné promeénné. Konkrétné nas zajimalo, zda se zkusenost s mobbingem u respon-
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dent( mize promitnout do vnimani socialniho klimatu na pracovisti. A predevsim,
zda i pouha neprima zkusenost, to znamena, kdyzZ je respondent pouze svédkem
situace, kdy je jiny pedagog Sikanovan spolupracovnikem ci vedoucim pracovnikem,
bude mit vliv na subjektivni posouzeni klimatu na pracovisti. Dosavadni tuzemskeé vy-
zkumné studie se problematikou svédkd mobbingu prili§ nezabyvaji a v tomto ohledu
vyzkum rozsifuje tuto oblast o nové poznatky.

Neprokazal se statisticky vyznamny rozdil ve vnimani socialniho klimatu z hledis-
ka genderu. Pri porovnavani respondent( se zkuSenosti s mobbingem byly odhale-
ny jisté genderové podminéné diference, ale jednalo se o statisticky nevyznamné
rozdily. Je vSak nutno podotknout, Ze by bylo vhodné genderové diference sledovat
i nadale na vét$im vzorku a pokud mozno intersexualné vyvazeném. Na dileZitost
genderového faktoru poukazuje i Salinova (2011), ktera akcentuje rozdily v chovani
Zen a muz( v situacich, kdy jsou pritomni $ikanovani jiného pedagoga. Na zakladé
socialni teorie se vysvétluje rozdilnost napr. v pomahajicim chovani u muzi a zen
v situaci, kdy jsou pritomni Sikanujicimu chovani vidi jinému pedagogovi.

Pri analyze socialniho klimatu u 313 ¢lend pedagogickych sbor( jsme zjistili, ze
pedagogové 1. a 2. stupné ZS z naseho monitorovaného vzorku vnimaji socialni klima
jejich pracovisté celkové jako pozitivni. Konkrétné témér tri ¢tvrtiny dotazanych
hodnoti klima pozitivné, coz koresponduje s vysledky vyzkumu Cecha (2011). Pétina
respondentt zaujima neutralni postoj a necelych 7 % vnima klima spise negativné.
Pokud porovname vnimani socialniho klimatu mezi obétmi, svédky a ostatnimi pe-
dagogy bez zkusenosti s mobbingem, mizeme konstatovat, Ze obéti vnimaji socialni
klima hdre nezZ svédci a nez pedagogové bez zkusenosti. Tuto skutecnost, Ze nejen
obéti, ale i svédci vnimaji své pracovni prostiedi negativnéji nez pedagogové bez
zkusenosti, zminuji i nékteré zahranicni studie (napr. Vartia, 1996). Vartiaova (2001)
v nasledném vyzkumu potvrzuje i vétsi miru obecného a psychického stresu u peda-
gogu se zku$enosti s mobbingem. Twemlow, Fonagy a Sacco (2005) vnimaji Sikanu ne
jako dyadickou, ale jako triadickou interakci zakotvenou v socialnich rolich.

Dosavadni zahranicni empirické studie se zamysleji nad tim, jestli faktory, jako
jsou pracovni zatéz (Salin, 2003), konflikt roli (Einarsen, Raknes, & Matthiesen,
1994) nebo chovani vedeni (Einarsen, 2000), ovliviuji mobbing na pracovisti primo
nebo zda prispivaji k vytvareni stresového pracovniho klimatu, kde se Sikané m(ze
tzv. dobre darit. Mezi faktory, které se k Sikané vztahuji, také nékteri autori prida-
vaji socialni klima (Hoel & Cooper, 2000; Agervold & Mikkelsen, 2004).

Nekvalitni socialni prostredi mze ¢asto hrat kli¢ovou roli pri vyvolani ¢i usnadné-
ni vzniku negativnich forem chovani na pracovisti (Hoel & Einarsen, 1999).

Z divodu zachovani anonymity nebylo mozné rozlisit respondenty, kteri spadaji
do stejné skoly, respektive ke stejnému pedagogickému sboru, coZ vnimame jako
jisty limit pfi interpretaci. Také je tfeba zminit genderovou diskrepanci, ktera ov-
Sem reflektuje prirozené se vyskytujici pomér, respektive nepomér zastoupeni muzl
v pedagogickém povolani.

V ramci limitd vyzkumu je tfeba podotknout, Ze internet jako prostfedek pro
relevantni sbér dat ma jista omezeni, ktera je treba zvazit pri interpretaci vy-
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sledki. Predevs$im se to tyka motivace zapojit se do vyzkumu, jakym je Sikana na
pracovisti.

Jisté limity prinasi i volba dotaznikové metody Setfeni tak slozitého a citlivé-
ho fenoménu, jakym je mobbing. Prestoze dotaznik negativnich aktd (NAQ-R) ma
uspokojivé psychometrické vlastnosti, metoda dotazovani neni schopna postrehnout
motivacni, emocni a dalsi psychické pochody hlavnich aktért mobbingu.

6 Zaver

Je zrejmé, ze mobbing musime povazovat za zavazny eticky problém, ktery zasahuje
do Zivota soucasnych $kol a zasadnim zpusobem ovliviiuje osobnost ucitele-obéti
nebo ucitele-svédka, jeho pracovni vykon i soukromy Zivot. Z vyzkumu je zrejmé, ze
reakce ucitele na Sikanu na pracovisti jsou rozdilné vzhledem k dalSim okolnostem
jejich profesniho i osobniho Zivota (vék, pohlavi, starost o rodinu, moznost nalézt
novou praci, existencni zavislost na pracovnim misté atp.), ve vétsiné maji obdobné
faze vyvoje, jen s rozdilnym vyUsténim.

S timto konstatovanim rozhodné nelze problematiku uzavfit, ale je tfeba z pre-
ventivniho hlediska prohloubit mezi pedagogy informovanost, a to nejen z hlediska
povédomi o fenoménu, ale také o moznostech obrany a znalosti pravnich norem.
Soucasné by kazda Skola méla prijmout eticky kodex ucitele a stanovisko k moz-
nému vyskytu mobbingu jako k neakceptovatelné formé chovani v pedagogickém
prostredi.
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Abstrakt: Empiricka studie prezentuje vyzkumné Setfeni v oblasti vyuky kvan-
titativni analyzy dat jako soucasti vyzkumné metodologie v pedagogickych studijnich programech
vefejnych vysokych kol v CR. Setfeni je zaloZeno na obsahové analyze sylabii 231 studijnich pred-
métl, pricemz se jedna o Uplné zjistovani v roce 2017. Ackoli jsou vysledky omezeny pouze na pro-
jektované kurikulum a svazany s mnoha limity, ukazuji na fakt, ze kvantitativnéanalyticka priprava
budoucich pedagogt je prevazné obecna, nekoncepcni, ¢asto nekvalifikovana a nereflektuje aktualni
trendy. Autori v dobé probihajicich (re)akreditaci pedagogickych studijnich programu apeluji na
pFizpusobeni kvantitativnéanalytické pripravy studentl jak pro praxi, tak pro akademickou sféru.
Prispévek si klade za cil prispét k informovanosti pedagogické komunity o sou¢asném stavu vyuky
v dané oblasti a otevrit diskusi, ktera by vedla ke koncepénim Upravam studijnich programa.

Kliova slova: vysoka skola, studijni program, studijni predmét, metodologie vyzkumu, kvantitativni
analyza dat

Teaching of Quantitative Data Analysis as a Part
of Research Methodology in Educational Study Programs
of Public Universities in the Czech Republic

Abstract: The empirical study presents a research survey in the field of teaching
quantitative data analysis as a part of research methodology in educational study programs of public
universities in the Czech Republic. The survey is based on content analysis of 231 study subjects’
syllabuses, a census survey gained in 2017. Although the results are restricted to the designed cur-
riculum and bundled with many limits, they point to the fact that quantitative analytical training
of future educationalists is mostly general, non-conceptual, often unqualified and does not reflect
current trends. In the time of (re)accreditation of educational study programs the authors call
for adaptation of quantitative analytical training on the level of pedagogical practice as well as
academic sphere. The paper aims to contribute to informing the educational community about the
current state of teaching in the given field and to open a discussion that would lead to conceptual
adjustments of current study programs.
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V clanku chceme poukazat na problematiku vyuky kvantitativnéanalytickych postu-
pl v ramci vyzkumnémetodologické pripravy v pedagogickych studijnich progra-
mech, které jsou v soucasnosti realizovany v Ceskych verejnych vysokych skolach.
Nasim zamérem je predlozit empirické podklady a otevrit diskusi k tomuto téma-
tu, které povaZujeme za zasadni pro rozvoj pedagogiky jako védy a pro edukaci
budoucich badateld. Ackoli postupujeme od bakalarské, pres magisterskou az po
doktorskou Uroven studia napric vsemi studijnimi programy v pedagogice, nami pre-
zentované pojeti problematiky je v celém textu koncipovano primarné z hlediska
pripravy kvantitativné orientovanych vyzkumnikd v pedagogice. Uvazujeme tedy
tu ¢ast studentu, kteri - at’ jiz nastoupili do pripravy budoucich uciteld, vychova-
tell, socialnich pedagogu, &i jinych pedagogickych profesi - potencialné sméruji
i k doktorskému studiu v oblasti pedagogiky, hodlaji se stat vyzkumniky a tyka se
jich kvantitativné orientovana vyzkumna praprava. V textu redukujeme hledisko
riznorodych pedagogickych smér, disciplin a profesi v praxi a jejich specifickych
edukacnich potreb, a tedy zuzujeme pohled na edukacni potreby kvantitativnich
vyzkumnik( v pedagogice.

Nutno také dodat, Ze tento text i zkoumany fenomén (vyuka kvantitativni meto-
dologie) jsou poplatné pozitivistickému pojeti socialnich véd, resp. pedagogiky. Je
zalozen na presvédceni, ze i v socialnich védach lze pouzivat koncepce prirodnich
véd (napf. teorii méreni) a ze diky praci s daty je mozné objevovat jisté zakoni-
tosti. Jsme si plné védomi, Ze uz od pocatku spolecenskych véd se vede spor, zda
jde o védy nomotetické a pozitivistické, Ci idiografické a antipozitivistické. Tim, ze
navazujeme na pozitivisticky pristup, ktery se zrcadli v kvantitativnim vyzkumu,
nijak nezpochybriujeme dulezitost alternativy, typicky projevované skrze kvalitativni
vyzkum.

1 Kvantitativni metodologie pedagogického vyzkumu
v kontextu zvysujicich se narok(i akademické
i praktické sféry

Ackoli pedagogicka profese, predevsim ucitelska, patri v Ceské spolecnosti dlouho-
dobé k nejprestiznéjsim (Tucek, 2016), faktor, ktery na ni plsobi od nepaméti, je
jeji zpochybnovana profesni odbornost. Jak uvadéji Kota a Vanova (1994, s. 323),
v minulosti nebyli pedagogové povazovani primarné za tvirce védeckych poznatkd,
ale za pouhé zprostredkovatele védéni. Podobny pohled na pedagogy podle naseho
nazoru pretrvava, a to i pres nesporny rozvoj pedagogiky a jeji vyzkumné metodo-
logie. Ta je stejné jako v pripadé jinych védnich obor( implementovana do kurikula
vétsiny vysokoskolskych studijnich programu, které jsou v rdamci pedagogiky realizo-
vany. Domnivame se vsak, ze dlouhodobé nestiha reflektovat zvysujici se pozadavky
akademické i praktické sféry.

Pokud jde o akademickou sféru, jeji zastupci dlouhodobé poukazuji na nedostatky
pedagogické vyzkumné metodologie, at’ uz s primym, ¢i neprimym zamérenim na jeji
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kvantitativni paradigma. Z Ceské historie uvadime jako priklad texty Vani (1962),
Skalkové-Prochazkové a Skalky (1963) nebo Brezinky (1967). Potfebu implementa-
ce statistickych metod do pedagogiky zdlraziuje Konig (1967, s. 310) a prakticky
ji rozviji autori jako napriklad Byckovsky (1982), Chraska (1986), Gavora (1996)
nebo Pelikan (1998). | pres to, ze Ceska pedagogicka obec reflektuje kvantitativni
metodologii socialnich véd, empiricky vyzkum vzdélavani dosud poskytuje zejména
predpoklada narocnéjsi vyzkumné designy (Prenzel, 2012, s. 479-80). Pedagogicky
vyzkum pak neni schopen se prosadit ve $kolské politice (Stech, 2012, s. 610), a tu-
diz v praxi. Pedagogika jakozto védni obor dosahuje v oblasti odborné publikacni
¢innosti nevalnych vysledkd (Jurajda et al., 2015, s. 22), coz mize byt mimo jiné

zplsobeno kolisavou Urovni kvantitativnich analyz (Soukup, 2016).

S akademickou sférou je obecné spojovana priprava védeckych pracovniki v obo-
ru, pricemz predevsim na Urovni doktorského studia povazujeme kvantitativnémeto-
dologickou a praktickoanalytickou pripravu za nezbytnou. Avsak zvysujici se naroky
na pedagogickou profesi volaji také po jeji Sirsi reflexi pri pripravé praktiki (baka-
lard a magistrd), a to minimalné z nasledujicich divodu:

1) Pedagogicka profese se diferencuje. S rozvojem spolecnosti se stépi na ucitelské
i neucitelské sméry (ucitele rdznych stupnt skol, pedagogy volného ¢asu, vycho-
vatele, pedagogické asistenty, specialni pedagogy, socialni pedagogy, andrago-
gy a dalsi). Pedagogy jiZ davno nelze povazovat za ,,pouhé“ zprostredkovatele
védéni, naopak musi zvladat Sirokou skalu ¢innosti. Kromé pedagogicko-psy-
chologické a pripadné oborovédidaktické zpuUsobilosti musi byt pripraveni pro
¢innosti manazerské, evaluacni, diagnostické a dalsi, pri kterych se neobejdou
bez zakladni vyzkumnémetodologické pripravy a zakladnich kvantitativnéanaly-
tickych postupl (minimalné popisna analyza dat, tvorba tabulek a graf(, jejich
interpretace).

2) Pedagogicka profese se profesionalizuje. V soucasné dobé probiha priprava pe-
dagogU primarné na vysokoskolské Urovni. Pracuje se na standardech kvality. Od
soucasnych pedagogti ocekavame orientaci na Grovni vzdélavani v CR i v zahra-
nici, na Urovni vzdélavaci politiky a vyzkumu. Vyzkumnémetodologicka praprava
véetné zaklad( kvantitativni analyzy jim pomUze porozumét oboru v odborné
roviné (napr. vyzkumnych zprav) a zapojit se plnohodnotné do odbornych diskusi
(kupr. na konferencich, kde se v soucasnosti zastupci praxe témér nevyskytuji).
Pokud pedagogové v praxi porozumi vysledkim vyzkumu, mohou se stat jejich
kompetentnimi uzivateli, a podafri se tak funkcné propojit akademickou a prak-
tickou sféru pedagogiky, implementovat vysledky vyzkumu do vzdélavaci politiky
i praxe, a tedy naplnit koncepci praxe zalozené na dlkazech (blize Stary et al.,
2012, s. 20-26).
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2 Kvantitativni metodologie jako problematicka soucast
kurikula (nejen) v pedagogice

0 kvantitativni metodologické pripravé budoucich socialnich badateld mame k dis-
pozici pouze diléi vyzkumna zjisténi, a to prevazné z oblasti psychologie. Vzhledem
ke skutecnosti, ze kvantitativni vyzkum v oblasti psychologie a pedagogiky je velice
podobny (minimalné typem zpracovavanych dat a repertoarem pouzivanych sta-
tistickych technik), opreme se o poznatky drivéjsich zahraniénich studii, pricemz
zacneme shrnutim severoamerickych Setfeni. Studie pomér( v USA a Kanadé mapuji
poméry v kvantitativni vyuce psychologl v roce 1986 (Aiken et al., 1990) a na-
sledné roku 1998 (Aiken, West, & Millsap, 2008)." Na novéjsi studii jesté navazala
diskuse (Aiken, West, & Millsap, 2009; Zimiles, 2009). Nezavisle na Aikenové et al.
publikovali svou studii o pomérech v USA Rossen a Oakland (2008), obdobnou studii
o pomérech v Kanadé pak Golinskiova a Cribbie (2009). Studie upozornuji predevsim
na dva problémy.

Za prvé, kvantitativni metodologie nereflektuje aktualni trendy (ve smyslu vy-
voje v oblasti statistickych metod), jak ukazuje tabulka 1. Ackoli minimalné z na-
vazujicich studii Aikenové et al. je zrejmé, ze v Case dochazi v USA, resp. Kanadé,
k zlepSeni, nelze garantovat, Ze absolventi doktorskych programu budou pripraveni
v oblasti (tehdy modernich) statistickych technik, jakymi jsou strukturni modelovani
¢i vicelrovnové modely.

Tabulka 1 Zastoupeni vybranych statistickych technik v postgradualni pripravé psychologl (v %)2

studie Aikenova et  Aikenova et  Rossen a Oakland Golinskiova
al. (1990)3 al. (2008) (2008) a Cribbie (2009)

Zemé arok sbérudat  USA (1986) USA(?q';Z';ada USA (2006) Kanada (2007)
ANOVA 88 95 - 100
Regrese 68 95 46 100
Strukturni modely 18 52 36 15
Faktorova analyza 36 74 42 75
VicelUrovnové modely - 34 - 5

Za pozornost stoji, Ze mezi sbérem dat a jejich publikaci ubéhlo dlouhych deset let.

2 Diametralni rozdily ve vysledcich jednotlivych autorskych tymd lze pFipsat nizké navratnosti (do
50 % u vSech studii), kterad byla dosazena realizaci vyzkumu za pouziti dotazniku pro vedouci
vysokoskolskych pracovist.

3 S technikami sledovanymi ve studii Aikenové et al. (1990) ostre kontrastuje clanek Byckovského
(1992) prezentujici S-L a kvartilové grafy jako netradi¢ni metody analyzy dat v pedagogice, coz
poukazuje na zaostalost Ceské pedagogiky v oblasti kvantitativni analyzy dat ve svétovém soci-
alnévédnim kontextu. Zaroven se vsak na néj lze divat pozitivné jako na ukazku pokroku, kdy
predevsim diky rozvoji technologii jsou tyto metody zobrazovani vysledk( v ¢eské pedagogice
v soucasné dobé (tedy po 26 letech od zminéného textu) zcela bézné, S-L grafy dokonce pova-
Zujeme za prekonané.
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Za druhé, je problém najit vyucujici, kteri by kvantitativhémetodologické, po-
tazmo analytické kurzy kvalifikované vyucovali. VSechny studie svorné konstatuji, ze
odbornikd na kvantitativni vyzkum je malo (typicky jediny odbornik na katedre) a tito
lidé nadto starnou. Dale klesa pocet doktorskych studijnich programi zamérenych
Cisté na metodologii a zaroven jejich studentl. Autofi studii svorné vyslovuji obavu,
Ze se jiz brzy metodologické pripravé doktorand(i nebudou moci vénovat odbornici
z oboru a budou ji vyucovat lidé zaméreni na jinou oblast. Golinskiova a Cribbie (2009)
zjistovali, jak v Kanadé v poslednich péti letech probihalo obsazovani pozic pro vyuku
kvantitativni analyzy: ve ¢tvrtiné pripadl se to nepodafilo vibec, a pokud se misto
obsadilo, ve vice nez poloviné pripadl se nejednalo o odbornika na danou oblast.

Na Grovni CR mame o metodologické pfipravé v socialnich védach pouze partiku-
larni poznatky. Kvalitu vyuky metodologie védy na zakladé analyzy sylab( predmétl
posuzovali Kofron a Kruntoradova (2015) v oblasti politologie. K jejich ¢lanku pro-
béhla kriticka diskuse (Kofron & Kruntoradova, 2016; Zahora, 2016), avsak neodvra-
tila nelichotiveé vysledky, ke kterym autori dospéli: metodologicka a predevsim kvan-
titativni vyzkumna priprava je v mezinarodnim srovnani nedostatecna a nereflektuje
pokrocilé analytické pristupy.

Primo v pedagogice reflektuji historicky vyvoj vyuky kvantitativni metodologie
a analyzy na univerzité v Sao Paulu (Brazilie) v letech 1939-1999 autorky Ferreiraova
a Passosova. Z hlediska statistickych technik dosahovala napln kurikula v predmétu
se zde o zakladnich popisnych statistikach, korelacich, pravdépodobnosti, psycho-
metrice a linearni regresi (Ferreira & Passos, 2015, s. 465-467). Z vyjadreni aktérQ
se jednalo o narocny a neoblibeny studijni predmét s vysokou mirou nelspésnosti
student(. Postupem c¢asu byl vyrazen z naplné povinného kurikula a zna¢né zjedno-
dusen. Autorky dale pripisuji redukci kvantitativnéanalytickych postupd v kurikulu
nastupu kvalitativni metodologie v druhé poloviné 20. stoleti.

V oblasti Ceské pedagogiky byly realizovany rozhovory se studenty magisterského
studia, které poukazuji na problémy v jejich metodologické pripravé a pasivni pri-
stup k vyzkumu. | kdyz jsou prevazné vedeni ke kvantitativnimu vyzkumu, povazuji
jej za slozitéjsi nez vyzkum kvalitativni (Szimethova & Kocicova, 2013). Wiegerova
(2013) ve své studii poukazuje na ,,metodologické tapani“ postdoktorandd. Z vyja-
dreni zacinajicich akademickych pracovnikl ve studii Navratilové (2013) pak mimo
jiné vyplyva, Ze pravé vyzkumné aktivity (a mezi nimi statistické zpracovani dat)
jim Cini nejvétsi potize a neciti se pro jejich realizaci pripraveni. Tyto zavéry nelze
zobecnovat, ale povazujeme je za zavazné v kontextu nami resené problematiky,
ackoli je logické, ze vyzkumné aktivity obecné jsou narocné a Cini problémy nejenom
studenttm, ale i zkusenym vyzkumnikdm.

Pokud shrneme vyse uvedené, kvantitativnémetodologicka priprava (nejen) v ob-
lasti pedagogiky je obavana jak u studentd, tak i tvdrcd kurikula, stéZi hledame
odborniky schopné a ochotné ji vyucovat, a tudiz pro ni nadchnout dalsi generace.
Pokud vezmeme v potaz rychly vyvoj modernich statistickych metod, nutné dochazi
také k zaostavani kvantitativni metodologie v nasem oboru.
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3 Design vyzkumného Setreni

S ohledem na vyse uvedena vychodiska jsme se zamérili na soucasny stav vyzkum-
németodologické pripravy pedagogli. Abychom se vyvarovali prili$ Sirokému kontex-
tu obecné metodologie vyzkumu, sledujeme v této studii kvantitativnéanalytickou
prlpravu, a to hlavné z ddvodd, ze ji povazujeme za 1) vyuzitelnou nejen pro uce-
ly pedagogického vyzkumu, ale obecné v Sirokém kontextu pedagogické praxe; 2)
neadekvatni potfebam soucasné pedagogiky v této oblasti a chceme na tento stav
upozornit.

Nase studie je inspirovana vyse prezentovanymi vyzkumy, jejichz autori sledovali
projektované kurikulum bud’ skrze dotazniky zaslané vedoucim kateder, nebo skrze
studium sylabd prislusnych kurzd. Pravé tento druhy postup jsme zvolili v nasi studii,
protoze by mél byt méné zkresleny (nedava prostor k stylizaci odpovédi) a také vést
k moznosti ziskat veskeré dostupné informace (pres vsechny snahy dosahli zahranicni
vyzkumnici vyuzivajici dotazniky maximalné 50% navratnosti). Jakkoli [ze sylaby stu-
dijnich pfedmétl podcenovat jako zdroj vyzkumnych dat, v soucasnosti je na jejich
napli kladen zvyseny dlraz, a mély by tudiz jakozto oficialni a vefejné pristupné
kurikularni dokumenty plnit svaj ucel.

Studie se zaméruje na obecnou charakteristiku a zhodnoceni kvantitativnéana-
lytické pripravy studentd v rdmci vyzkumnémetodologicky zamérenych studijnich
predmétl v pedagogickych programech na vefejnych vysokych kolach v CR. Jed-
notky analyzy tvori metodologické studijni predméty a nasim zamérem je za pomoci
obsahové analyzy sylab( predmét( sledovat jejich vybrané charakteristiky a frek-
ventovanost.

Datovy soubor vychazi z obsahové analyzy webovych informacnich systému Ces-
kych verejnych vysokych skol. Na vSech jejich soucastech (nejen pedagogickych
fakultach) byly vyhledavany studijni programy zamérené na pedagogiku (ucitelstvi,
vzdélavani, vychovu, vychovatelstvi, pedagogiku volného casu, specialni pedagogi-
ku, socialni pedagogiku, andragogiku apod.) na Urovni bakalarského, magisterského
a doktorského studia. Protoze pedagogické programy se pred novelizaci vysoko-
Skolského zakona (zakon ¢. 111/1998 Sb.) ¢leni na mnozstvi obord, které jsou dale
tvoreny typicky dvouoborovymi kombinacemi, zamérili jsme se v pripadé kombino-
vanych obor( na jejich spolecny zaklad. U totoznych nazvd program( a oboru lisicich
se formou studia (prezencni/kombinovana) jsme sledovali prezencni formu studia
a nejaktualnéjsi verzi programu. Do analyzy nebyly zahrnuty programy a obory ce-
lozivotniho vzdélavani, dopliujiciho ¢i soubéZného studia a programy vyucované
v cizim jazyce. U nékterych programu a obord nebyly v informacnich systémech
uvedeny zadné informace, tudiz nemohly byt zarazeny do analyzy.

Ve vyse specifikovanych programech jsme dale vyhledali studijni predméty, a to
vétsinou systematickym prohledavanim planu studia, pripadné na zakladé kli¢ovych
slov v nazvu ¢i obsahu (metodologie, metody, kvantitativni, kvalitativni, véda, vy-
zkum, analyza, statistika ad.), a to dle funkci, které umoznuji informacni systémy
jednotlivych skol. Zamérili jsme se na predméty v oblasti metodologie pedagogiky



Vyuka kvantitativni analyzy dat jako soucast metodologie vyzkumu

jakozto védy o edukaci, nikoli na specifické metodologické otazky dalsich véd, které
jsou prirozené soucasti ruznych oborovych didaktik (napf. matematicka statistika
vyucovana v oborech ucitelstvi matematiky, prip. korpusova analyza vyuc¢ovana v ja-
zykovych oborech). Uvédomujeme si vsak, Ze to mize mit vliv na vysledky naseho
Setreni, protoZe ne vzdy lze jednoznacné oddélit metodologii obecné pedagogickou
a oborové specifickou. Nezaznamenavali jsme predméty vztazené obecné k tvorbé
zavérecnych praci (seminar zavérecné prace, obhajoba zavérecné prace, metodi-
ka zavérecné prace, tvorba diplomového projektu apod.), a dalsi predméty, které
v sobé metodologické prvky obsahuji jen ¢astecné (kupf. Gvod do studia, rizna
pojeti predmétu srovnavaci pedagogika ¢i pedagogicka evaluace). Na GUrovni pred-
métd nebyly do analyzy zahrnuty takové, jejichZ nazev a zaroven obsah byly totoz-
né, prestoze byly evidovany pod jinou zkratkou. Z analyzy jsme vyloucili predméty,
které dle nazvu sice spadaly do centra nasi pozornosti, nicméné jejich obsah nebyl
metodologicky. Vyloucili jsme také predmeéty, které byly dle sylabu postaveny na
samostudiu studentd ¢i vyhradné na jejich prezentacich nebo publikacni ¢innosti,
ackoli je jasné, ze i takové predméty vedou k rozvoji metodologickych kompetenci
student(. Tyto pfedméty totiZ negarantuji konkrétni obsahovou napln, ale vychazi
primarné z toho, co do nich vnesou sami studenti. Casto jsme se setkali s chybéjicimi
informacemi, které bud’ nebyly definovany, nebo nebyly dostupné pro externi uzi-
vatele informacnich systému, coz je samozfejmé limitujicim faktorem nasi studie.
Datovy soubor byl vytvoren k 31. bfeznu 2017. Vzhledem k nadc¢asovosti sylabu pred-
métl se nevztahuje pouze na akademicky rok 2016/2017, ale reflektuje del$i obdobi
aktualné platnych akreditaci pedagogickych studijnich programu. Datovy soubor je
v anonymizované podobé dostupny jako on-line priloha ¢lanku.

V pedagogice je velké mnozstvi druhl a kombinaci pedagogickych programu
a oboru (ucitelskych i neucitelskych). V ramci fakult sdileji mnohé predméty prede-
vsim na Urovni spolecného zakladu kombinovanych obort (vétSinou pedagogického
zakladu navazaného na dvojkombinaci vzdélavacich oblasti). Ve studijnich planech
jednotlivych oborl jsme kromé typickych seminar k zavére¢nym pracim (vétsinou
1-2 predméty v oboru) narazili zpravidla na 1-3 vyzkumnémetodologické predméty,
a to bez ohledu na zaméreni programu ¢i oboru a bez ohledu na Uroven studia.

Do analyzy jsme zahrnuli 231 studijnich predmétu, z nichz 31 % bylo na bakalar-
ské urovni, 30 % na bakalarské az magisterské Urovni4 a 34 % na doktorské Grovni,
u 5 % nebyla Groven studia specifikovana. Z hlediska statusu predmétu prevazovaly
predméty povinné (36 %) nad povinné volitelnymi (19 %) a volitelnymi (7 %), zbylé
predméty (38 %) mély status proménlivy v raznych oborech, nebo nebyl definovan.
Predméty byly prevazné zakonceny zapoctem (41 %) a zkouskou (38 %), ostatni jinak
nebo nebylo specifikovano. Vyucujici evidovani u predmétd méli minimalni> akade-

4 Tytéz predméty Casto spadaji do riznych oborl na bakalarské az magisterské Grovni. V ramci
analyzy oznacujeme tuto Uroven jako Bc. + Mgr.

5 Uvadime nejnizsi akademickou hodnost ze skupiny vyucujicich uvedenych u predmétu. Poukazu-
jeme tim na situace, kdy je predmét garantovan profesorem, ve vyuce se vsak studenti setkavaji
s magistrem apod.
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mickou hodnost doktor (52 %), v mensi mife docent (26 %), magistr (12 %) a profesor
(9 %), u zbytku (1 %) nebyli vyucujici uvedeni.

JiZ v ramci sbéru dat jsme dosli k nelichotivému zjisténi. Na 10 vysokych Skolach
bylo nalezeno 15 soucasti, které nabizi pedagogické studijni programy zcela bez
metodologicky orientovanych pfedmétl (kromé seminari k zavére¢nym pracim). Ve
vsech pripadech se jedna o primarné nepedagogicky orientovana pracovisté (tedy
technicka, divadelni, filozoficka ad.), ktera zcela prehlizeji metodologii vyzkumu
v pedagogice.

Teprve na zakladé dostupnych informaci ziskanych v ramci sbéru dat bylo mozné
konkrétné specifikovat cil Setfeni, kterym lze na zakladé obsahové analyzy sylabl
studijnich predmétl charakterizovat a zhodnotit vyuku kvantitativni analyzy v ramci
vyzkumnémetodologické prupravy v pedagogickych studijnich programech verejnych
vysokych $kol v CR. Zamé&fujeme se na Ctyfi tematické okruhy:

1) kontext vyzkumnémetodologické pripravy, ve kterém se realizuje vyuka kvanti-
tativni analyzy;

2) zastoupeni vybranych tematickych celkd ve vyuce kvantitativni analyzy;

3) studijni literaturu vyZadovanou/doporucovanou v sylabech predméta;

4) deklarované statistické vzdélani pedagogli, kteri kvantitativnéanalyticky orien-
tované studijni predméty garantuji/vyucuji.

Vyse uvedené tematické okruhy jsou v nasi studii nahlizeny skrze tfi Grovné stu-
dia (bakalarské, bakalarské-magisterské, doktorské), pricemz nam jde o zachyceni
vybranych kategorii predmétu a tematickych celkd, které jsou zamérné stanoveny
natolik obecné, aby byly aplikovatelné napri¢ pedagogickymi studijnimi programy
a obory. Zamérné se neorientujeme na jednotlivé vysoké skoly a jimi nabizené pe-
dagogické programy, a to kvdli jejich vysoké variabilité.

4 Vysledky obsahové analyzy sylabll predmétu

Vysledky analyzy prezentujeme v navaznosti na Ctyri vyse uvedené tematické okruhy
vazici se k cili setreni.

V prvni fadé prezentujeme kontext vyzkumnémetodologickych predmeétd, které
jsou realizovany v pedagogickych studijnich programech. Po vzoru Kofroné a Krunto-
radové (2015) jsme predméty rozdélili do kategorii, pricemz jsme v nasem pripadé
sledovali hledisko obecnosti - specifi¢nosti predméti. Kategorie vznikly induktivné
na zakladé analyzy nazvu, cile a obsahu predmétu:

e metodologie obecna (Uvod do metodologie bez specifického zaméreni, bez vyhra-
nénosti z hlediska prevazujiciho vyzkumného paradigmatu);

e metodologie obecné kvalitativni/kvantitativni (teoretické poznatky z metodolo-
gie se zamérenim na kvalitativni nebo kvantitativni vyzkum);

e metodologie zamérena na kvalitativni/kvantitativni analyzu dat vcetné statistiky

(v sylabech predmétu prevazuje zaméreni na kvalitativni ¢i kvantitativni analy-

tické postupy aplikovatelné v praxi);
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e metodologie specializovana:

- oborové (napf. umélecko-pedagogicky vyzkum, geograficko-pedagogicky vyzkum,
vyzkum v oblasti zakd se specialnimi vzdélavacimi potfebami);

- prakticky (terénni vyzkum, akcni vyzkum);

- filosoficky (filosoficka vychodiska a historie vyzkumu).

Tvorba podrobnéjsich ¢i specifictéjsich kategorii v podstaté nebyla mozna, proto-
Ze obsah predmétu byl napfic¢ republikou velmi podobny a v naprosté vétsiné obecny.
Jednoznacnym limitem vsak zlstava, Ze vychazime pouze z projektovaného, nikoli
realizovaného, kurikula uvedeného vice ¢i méné podrobné v sylabech predméta.
Z této kategorizace bylo vyfazeno 12 predmétu bez specifikovanych udaja.

Pokud se nejedna o ryze obecnou Uroven, kategorizace reflektuje silné tendence
¢lenit metodologii pedagogického vyzkumu na kvalitativné ¢i kvantitativné oriento-
vanou. Graf 1 prezentuje procentualni zastoupeni kategorii v jednotlivych trovnich
studia.
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obecna 49 %
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Graf 1 Zastoupeni kategorii vyzkumnémetodologickych predméta dle Grovni studia

Z grafu muZeme vycist, Ze prevazna vétsina predmétd spada do kategorie obec-
né vyzkumnémetodologické pripravy, a to ve viech Urovnich studia. O obecnosti
svéddi také vysoka frekventovanost pojmu jako Gvodni, zdkladni ¢i obecny v syla-
bech 135 predmétl (58 %). Dale je patrné, Ze pokud je predmét specializovan na
kvantitativni ¢i kvalitativni vyzkum, vétSinou nezustava pouze v roviné teoretické,
ale zaméruje se na konkrétni analytické postupy (to je vSak dano prevahou kvan-
titativnéanalytickych predmétd, viz nize). Je zfejmé, Ze zastoupeni specializova-
nych vyzkumnémetodologickych kurzd je nizké, avsak narusta se zvysujici se Grovni
studia.
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Graf 2 Proporce obecné a analyticky zamérenych predmétd dle Grovni studia (rozliSena kvalitativni
a kvantitativni metodologie)

Jedna-li se o predméty zamérené na kvantitativni i kvalitativni vyzkum, ve
vsech Urovnich studia jednoznacéné prevazuje orientace na kvantitativni vyzkum. Je
zajimavé, ze zatimco v oblasti kvalitativniho vyzkumu nachazime spise teoreticky
zamérené predméty bez dlrazu na aplikaci analytickych postupd, v kvantitativnim
vyzkumu je to naopak, predméty s dirazem na analytické postupy jednoznacné
prevazuji. Graf 2 prezentuje procentualni zastoupeni predmétu dle Grovni studia.

Informace uvedené v grafu ukazuji, Ze kvantitativni vyzkum v oblasti pedagogiky
nejenom vyrazné prevazuje nad kvalitativnim, ale dokonce se jeho vyuka prevazné
orientuje nejen teoreticky, ale i na praktickou analyzu dat. Z hlediska kvality vsak
nejde jen o frekvenci kvantitativné orientovanych predmétd, ale také o jejich ob-
sah, kterému se podrobnéji vénujeme v dalsi fazi analyzy.

Specificky kvantitativnéanalyticka prdprava je zastoupena 49 studijnimi predmé-
ty, u kterych byly v sylabech zaznamenany cile a/nebo obsah a zaroven byla specifi-
kovana Uroven studia. V ramci téchto predmétl jsme se v navaznosti na druhy dilci
cil vyzkumu zamérili na zastoupeni vybranych tematickych celkd: tvorbu vybéru; po-
pisné statistiky; pravdépodobnost; odhady parametrd; statistické testy vyznamnosti;
korelace; regrese; vicerozmérné analyzy. Toto rozdéleni bézné odpovida jednotlivym
kapitolam (vyukovym hodinam) pri vyuce kvantitativni analyzy dat, resp. statistiky.
Vysledky zachycuje graf 3.

Témata jsou v grafu razena sestupné podle jejich frekventovanosti napfic Urovné-
mi studia. Je patrné, Ze se ve vyuce kvantitativnéanalytickych postupl v pedagogice
klade velky diraz na statistické testy, srovnatelny s pozornosti vénovanou vyuce po-
pisné statistiky. Pomérné minimalisticky prostor se vsak vénuje tvorbé vybéru a prav-
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Graf 3 Zastoupeni tematickych celkd ve vyuce kvantitativni analyzy dle Urovni studia

dépodobnosti, coZ povazujeme za nutny zaklad pro spravnou aplikaci statistickych
test(.6 Je potom otazka, jak vyuka statistického testovani probiha, zda je upozorno-
vano na omezeni pri jejich vyuziti (viz napr. Blahus, 2000; Soukup & Rabusic, 2007;
Ropovik, 2017; a literatura tam citovana) a nakolik je reflektovana soucasna diskuse
odbornych asociaci typu AERA ¢i APA o nedostatcich statistického testovani. Na okraj
dodejme (tato skutecnost neni zachycena v grafu), ze téma vécné vyznamnosti a je-
jiho vycisleni bylo vyslovené uvedeno jen v sylabech tfi predmétl (ze 49 analyzova-
nych). Tato situace je dlouhodobé pritomna i v profesionalni ¢asopisecké produkci
Ceské pedagogiky, kde se klade diraz na statistické testovani, a tedy statistickou
vyznamnost vysledk(, naopak miry vécné vyznamnosti se témér neuzivaji (Soukup,
2016). Duraz na statistické testy vyznamnosti ve vyuce pfitom nevyhovuje potfe-
bam praxe ani akademické sféry. Absolventi bakalarskych a magisterskych obor(
budou v praxi potfebovat primarné popisné statistiky, pripadné korelace. Inferencni
statistiku vyuziji témér vyhradné pasivné v roli ¢tenard odbornych textd. Naopak
absolventi doktorskych program( nevystaci s popisnymi statistikami a statistickymi
testy, ale pokud budou chtit uspét v oblasti kvantitativniho vyzkumu, neobejdou se
bez sloZitéjsich postupl (regrese, vicerozmérné analyzy), coz jim soucasna nabidka,
jak ukazuje graf, rozhodné negarantuje. U vicerozmérnych statistickych metod je
jejich vyuka pomérné ridka, a to i na Urovni doktorského studia.

6 Zde povazujeme za nutné znovu upozornit na omezeni nasi analyzy, které spociva v tom, ze infor-
mace obsazené v sylabech jsou rizné miry podrobnosti. Pokud je v sylabu uvedeno statistické
testovani, je sem zahrnovana korelaéni analyza, t-testy a analyza rozptylu, dale neparametrické
testy, mezi nimiz jsou nejcastéji vyucovany testy chi-kvadrat.
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Na zakladé grafu se pokusme zrekonstruovat model pripravy ceského studenta
pedagogiky v oblasti kvantitativni analyzy dat od bakalarské po doktorskou Uroven?’:
v ramci bakalarského studia se pravdépodobné seznami s popisnymi statistikami,
statistickymi testy a korelacemi; na magisterské Grovni si zopakuje totéz; v ram-
ci doktoratu si ,,upevni“ statistické testy, seznami se s regresi, odhady paramet-
rd a tvorbou vybéru. Jeho analyticky postup si posléze pre¢teme v ¢lanku Ceské
pedagogické produkce, kde se typicky objevi vybrané popisné statistiky, korelace
a predevsim hojné aplikované statistické testy (Soukup, 2016). To, co se v pedago-
gické komunité nejCastéji pouziva, se také nejcastéji uci v ramci metodologie. Na
tom samozrejmé neni nic nelogického, je vsak tfeba upozornit, ze zdaleka ne vzdy
jsou nejuzivanéjsi postupy témi nejvhodnéjsimi, ¢asto jsou dokonce zcela nevhodné
(napr. Casto dochazi chybné k dichotomizaci jedné z proménnych, aby bylo mozné
vyuZit dvouvybérovy t-test). Dochazi tak k prenosu tradi¢nich postupl z generace
na generaci, aniz bychom reflektovali aktualni trendy. Spolu se zauzivanymi postupy
navic reprodukujeme i chyby, které s sebou tyto postupy nesou, a nevsimame si jich,
protoZe jsou v nasi komunité uznavané. Mantinely, které si pedagogika takto stavi, se
musi logicky projevovat uz pri pripravé vyzkumnych setreni, ktera jsou designovana
tak, aby opét uplatfiovala (chybné) zauzivané analytické postupy, ¢imz si jejich tvdr-
ci zaviraji dvere jak k publikovani ve svétovych periodicich, tak k produkci realné
vyuzitelnych vysledkid vyzkumu.8

Graf nereflektuje mnoha dalsi témata kvantitativni analyzy, ktera povazujeme
za nosna v oblasti pedagogiky, predevsim psychometriku a s ni souvisejici oblasti,
jako jsou teorie testl a otazky jejich validity a reliability. Tato témata jsou pomérné
¢asto zahrnuta napri¢ véemi kategoriemi metodologickych predmétd (pojmy validita
42 a reliabilita 37 vyskyt(), z ¢ehoZ usuzujeme, Ze se jim vyucujici vénuji alespon
teoreticky. Nicméné v ryze analyticky zamérenych predmétech jim priliS prostoru
vénovano neni (4, resp. 5 vyskytu).

0 tom, zda se studenti uci kvantitativni analyzu spise teoreticky, nebo prakticky,
svédéi mimo jiné vyuZivani statistického softwaru primo ve vyuce, pfi¢emz se muize
jednat i o verejné dostupné, nikoli placené programy. Statisticky software (Excel,
SPSS, Statistica, R, Statgraphics, Canoco) se uvadi, a tudiz pravdépodobné pouziva
v 18 predmétech ze 49 kvantitativnéanalytickych (je vSsak zmifnovan také v nékterych
obecné metodologicky zamérenych predmétech). Nejpouzivanéjsi je Excel (9 vy-
skytd), nasledovan SPSS (6) a Statisticou (3). Domnivame se, Ze v soucasné dobé

7 Jedna se o zjednoduseny pohled na realitu, kdy reflektujeme pouze nejobecnéjsi zjisténi z nasi
analyzy napric¢ republikou bez rozliseni $kol a studijnich programd.

8 Kraus poukazuje na rigiditu pedagogiky, kdyZ povazuje za stale aktualni Vankav vyrok (Vanék,
1967, s. 20), ze ,,vysokoskolska pracovisté pedagogiky jsou spiSe teoretickymi kabinety, které
védecky obor prevazné jen reprodukuji“ (cit. podle Kraus, 2006, s. 3-4). O rigidité v prijima-
ni novych trendd v socialnévédni kvantitativni metodologii uvazuje Sharpe (2013) s doplnénim
Cohena (2017) v kontextu statistického testovani, neuzivani mér vécné vyznamnosti Ci sily testu.
Rezistenci proti vyvoji podle téchto autord podporuji jak $éfredaktofi Casopist (brani se, ze
neni dost recenzentu se znalosti modernich pristupt), neexistujici software obsahujici novinky
s uzivatelsky pristupnym ovladanim, tak i specializované metodologické Skoly uznavajici pouze
urcité postupy.
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je vyuka kvantitativnéanalytickych postupl bez vyuZiti pocitacd nemyslitelna. Nize
uvedeny seznam studijni literatury k analyzovanym studijnim pfedmétim vsak tuto
myslenku nepodporuje. Tituly zamérené primarné na praktickou analyzu dat ve vy-
braném statistickém programu zde chybi.

Pokud jako referencni Groven pro vysledky nasi studie pouzijeme vysledky Aike-
nové et al. (2008) prezentované v tabulce 1, dojdeme k zavéru, ze doktorandi ceské
pedagogiky v roce 2017 nedosahuji v uvedenych technikach Grovné proskolenosti
americkych doktorandud v oblasti psychologie v roce 1998. Nejvice se jim priblizuji
v pripadé regrese (71 %), v poloviné nasich predmétl je zminéna ANOVA, pouze ve
dvou ze 49 faktorova analyza, ostatni techniky zde nenachazime (ackoli nutno upo-
zornit na jiné techniky, napr. statistické modelovani obecné, shlukovou analyzu ¢i
rozhodovaci stromy, a na casto v sylabech deklarovanou variabilitu obsahu predméta
dle potfeb doktorandu).

Tabulka 2 shrnuje v navaznosti na treti dilci cil nasi studie studijni literatu-
ru vyZadovanou/doporucovanou v sylabech prfedméti zamérenych na kvantitativni
postupy analyzy. Opét je rozdélena dle Urovni studia. Obsahuje tituly, které se na
dané Grovni studia vyskytuji v literatufe alespor dvou riznych studijnich predmétu
zahrnutych do analyzy.

Tabulka 2 Nejcastéjsi studijni literatura v kvantitativnéanalytickych studijnich predmétech

Publikace (bez ohledu na vydani) Cetnost vyskytu
Bc. Bc.+Mgr. Ph.D.

Chraska, M. Metody pedagogického vyzkumu: Zdklady

kvantitativniho vyzkumu 7 10 2
Hendl, J. Prehled statistickych metod 4 5 3
Gavora, P. Uvod do pedagogického vyzkumu 3 4 2
Pelikan, J. Zdklady empirického vyzkumu pedagogickych jevi 6 2
Meloun, M., & Militky, J. Kompendium statistického 3 3
zpracovani dat

Andél, J. Statistické metody 3 3
Pricha, J. Pedagogicky vyzkum: Uvedeni do teorie a praxe 3 2
Chraska, M. Uvod do vyzkumu v pedagogice 4

Disman, M. Jak se vyrdbi sociologickd znalost? 3

Thomas, J. R., & Nelson, J. K. Introduction to research 3

in health, physical education, recreation and dance

Mrkvicka, P., & Petraskova, V. Uvod do statistiky 3
Zvarova, J. Zdklady statistiky pro biomedicinské obory 2

Gajda, V., & Zvolska, J. Uvod do statistickych metod 2
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K nejcastéji pouzivané studijni literature tedy patri Ceské tituly, které jsou Cas-
to provazany primo na pedagogiku. Pokud jde o statistické ucebnice, nachazime
nejcastéji obecné prehledy a Uvody do problematiky. K uvedenému vyctu studijni
literatury vsak nutno poznamenat, Ze naprosta vétsina predmét( na vSech Grovnich
studia obsahuje v literature alespon jeden titul zaméreny (dle nazvu) na statistiku.
Jedna se vSak o znacné rozriznény seznam titull od riznych autor(. Dalsi zvlastnosti
jsou statistické ucebnice pouZivané pro vyuku statistik( (zejména kniha Andéla,
resp. Melouna a Militkého). Lze ocekavat, Ze tyto texty plné vzorcu a jejich odvozeni
nebudou pro studenty pedagogiky na vSech stupnich srozumitelné.

Ve Ctvrté Casti analyzy reflektujeme deklarované statistické vzdélani pedagogl,
kteri statisticky orientované studijni pfedméty garantuji/vyucuji.

Pri analyze sylabl vyzkumnémetodologickych predmétd jsme evidovali garanty
a vyucujici, ktefi u nich byli uvedeni. Ve véts$iné pripadu se jednalo o znama jména,
tedy autory, ktefi relativné pravidelné publikuji vysledky svého badani.

Pokud jde o vyucujici, kteri garantuji/vyucuji predméty zamérené na postupy
kvantitativni analyzy v pedagogickém vyzkumu, na zakladé jejich profill, které uvadi
k 31. breznu 2017 prislu$né vysoké $koly, jsme zjistili, Ze pouze u 14 pfedmétl ze
49 kvantitativnéanalytickych jsou uvedeni vyucujici, ktefi prosli statistickym vzdé-
lanim, at’ uz na vysoké skole (nejcastéji v oboru pravdépodobnosti a matematické
statistiky), nebo v ramci dalSiho vzdélavani (specializované statistické kurzy). Fakt,
ze zde reflektujeme pouze vzdélani uvedené ve webovych profilech vyucujicich, je
vsak zasadnim limitem nasi studie. Kvantitativnéanalytické postupy vétsinou uci aka-
demicti pracovnici na Urovni doktor(l (u 31 predmét(). V pripadé téchto predmétu
bychom vsak neméli primarné |pét na akademické Urovni vzdélani (Casto ziskané
v oblasti pedagogiky), ale spise vyzadovat odbornost a idealné také praxi v oblasti
statistiky a jeji aplikace v pedagogice Ci obecné socialnich védach. Pripomenme zde,
Ze studie z USA ¢i Kanady citované v Uvodu upozoriiuji na nedostatek kvalifikovanych
vyucujicich, situace v CR tuto tezi, zda se, podporuje.

5 Diskuse vysledk

Metodologicka priprava studentl pedagogiky je na zakladé analyzy projektovaného
kurikula v oblasti kvantitativni analyzy prevazné obecna, postrada koncepci s ohle-
dem na navazujici Grovné studia, je Casto nekvalifikovana a nereflektuje aktualni
trendy. Ve vsech Urovnich studijnich programu se kurikulum vraci k zakladdm, s nad-
sazkou by se dalo Fici, Ze pedagogové projdou ve trech GUrovnich studia kvantita-
tivnéanalytickou prupravou sice trikrat, ale stale poprvé. Nejcastéji se setkaji se
statistickymi testy vyznamnosti, aniZ vSak projdou pripravou v oblasti tvorby vybéru
a dalsimi tématy, ktera jsou pro jejich spravnou aplikaci stéZejni. Specializované
metodologické kurzy jsou vyjimkou a tykaji se témér vyhradné doktorskych studij-
nich programda.
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5.1 Budoucnost vyuky kvantitativni metodologie

Prostor diskuse chceme kromé kritiky stavajiciho stavu smérovat k ivaham o budouci
vyuce kvantitativni metodologie v pedagogice. Samozrejmé tyto Gvahy by mély byt
predmétem dalsi odborné diskuse, idealné napri¢ pedagogickymi fakultami v CR &i
na foérech, jako je Ceska asociace pedagogického vyzkumu. Debatu o proménach
v kurikulu povaZzujeme zejména nyni, kdy diky novele vysokoskolského zakona do-
chazi k transformaci a plosné reakreditaci studijnich programd, za velice dileZitou.
| proto jsme realizovali sbér dat pred jejim zapocetim.

1)

2)

3)

4)

Na zakladé ziskanych vysledk( navrhujeme nékolik doporuceni:

Kurikulum by mélo jasné odlisSovat, co se ma naucit bakalar, magistr a student
doktorského studia. Pritom je treba brat v potaz, Ze bakalarska a magisterska
Uroven pripravuji primarné odborniky pro pedagogickou praxi, ale teprve dok-
torska Uroven je zamérena ryze na vyzkumnou pripravu. Timto textem tedy roz-
hodné nechceme povysovat vyzkumnémetodologickou a kvantitativnéanalytickou
priapravu nad pedagogické, psychologické, odborné didaktické a jiné kompetence
tolik potfebné v pedagogické praxi. Naopak chceme zd(raznit, Ze je tfeba pomér-
né jasné odliSit pripravu studenti-praktik( a studentt-akademikud. U prakticky
zamérenych student( je tfeba vychazet z toho, Ze spiSe nezZ realizatory vyzkumd
pljde o uzivatele vyzkumnych vysledku.

Kromé metodologického kurikula je tfeba prizplsobit také zadani bakalarskych
a magisterskych zavérecnych praci v pedagogice, kterym by podle naseho nazoru
vyrazné prospélo zvyseni dlrazu na aplika¢ni typy praci, nikoli prace vyzkumného
charakteru. Vysledky naseho setfeni naznacuji disproporci mezi naplni pedago-
gického studia a pozadavky na zavérecné prace. Praxe, kdy jsou studenti s mini-
malnimi znalostmi a zkusenostmi v oblasti vyzkumu vedeni k jeho realizaci pro
Ucely zavérecénych praci, neprispiva k odbornému profilu pedagogiky, nemluvé
o zbyte¢ném zahlceni vyzkumného terénu, ktery se pak promita do neochoty skol
Gcastnit se velkych narodnich ¢i mezinarodnich setreni.

S tim, jak dochazi k diferenciaci pedagogickych profesi, je treba rovnéz diferen-
covat jejich metodologickou pripravu. Napriklad uditel, jako typicky absolvent
pedagogického studia, potrebuje aplikovat kvantitativnéanalytické postupy pri
sledovani (diagnostice, evaluaci) Zaka, tridy a skoly. Kromé toho potrebuje vy-
brané poznatky z psychometriky, aby se minimalné teoreticky orientoval v oblasti
tvorby a uZivani didaktickych testd. Podobné je mozné uvazovat o specifickych
potrebach dalsich pedagogickych profesi.

Pro sloZitéj$i kvantitativni pristupy bude napFi¢ pedagogickymi fakultami v CR
casto problém sehnat kvalifikované vyucujici, kteri sleduji soudobé trendy v této
oblasti. Je namisté zvazit spojeni vyuky specializovanych kurzd, napf. ve formé
letnich skol i jinych spolecnych akci. Takové akce pomohou resit problém s ne-
dostatkem odbornych vyucujicich, ale také pomohou sjednotit nabidku kurikula
napri¢ vysokymi Skolami.
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142 5) Je zfejmé, Ze chybi aktualni Ceska literatura (zahrani¢ni je mnoho) pro tlumo-
¢eni konceptl kvantitativni metodologie studentim pedagogickych obor(, ktefi
maji Casto pomérné Spatné matematické zaklady. Tuto mezeru je treba vyplnit.
Zaroven je nezbytné, aby praktické vypocty obsazené v literature byly vazané na
realné pedagogické problémy a na vypocetni techniku, ktera prispéje jak srozu-
mitelnosti statistickych postup(, tak zjednodusi jejich realizaci.

5.2 Limity studie

V navaznosti na diskusi je namisté zdlraznit limity provedené studie, z nichz mnohé
jiz byly zminény. Studie ¢erpa ze vsech sylabu studijnich pfedmétd, které byly ve-
rejné dostupné v informacnich systémech vysokych skol k 31. breznu 2017 a které se
podafilo v ramci sbéru dat dohledat (v zavislosti na funkcich informacnich systému
vysokych Skol). Je jisté otazka, nakolik [ze spoléhat na kusé informace v sylabech
a nakolik se realizované kurikulum lisi od kurikula projektovaného. Z vlastni pe-
dagogické zkusenosti spisSe odhadujeme, Ze deklarace byva nadnesena a realizace
byva skromnéjsi. | proto jsme nepovazovali za vhodné toto Setfeni doplnit dotazo-
vanim zamérenym na vyucujici. Bylo by jisté vhodné nase zavéry ovérit dotazova-
nim studentd ¢i pfimym pozorovanim vyuky, Uroven metodologického vzdélavani
napri¢ pedagogickou komunitou vsak sledujeme dlouhodobé (v roli vyucujicich,
na konferencich, metodologickych seminarich, v redakénich radach casopisu, jako
recenzenti, v rolich vedoucich ¢ oponent( zavérecnych praci). Nami prezentované
vysledky jsou téz podporeny nezavislym Setfenim zamérenym na kvalitu aplikace
kvantitativnich analyz v ramci odborné Casopisecké produkce v oboru (Soukup,
2016). Ackoli nase vystupy reprezentuji stav problematiky v nedavné minulosti (bre-
zen 2017), vypovidaji podle naSich zkusenosti o dlouhodobé situaci v oboru, coz
dokladaji i vyse citovani autori. Vysledky studie jsou postaveny na nami zvoleném
Uhlu pohledu (at' uzZ se jedna o zvolené hledisko zdlraznujici pripravu budoucich
badateld v pedagogice, vybér predmétl do analyzy, jejich kategorizaci, sledova-
na témata ve vyuce, nebo zaméreni analyzy primarné na Grovné studia). Jsme si
védomi, Ze na problematiku lze nahlizet multiparadigmaticky a budeme radi za
jakékoli pripominky, které prinesou novy pohled na nase zjisténi a obohati diskusi
na toto téma.

6 Zaver

Uroven projektovaného kurikula kvantitativni metodologie a analyzy v pedagogice
odrazi soucasny stav tohoto védniho oboru, ktery je stale relativné mlady, neni tedy
zcela namisté propadat skepsi. Pozitivné se na vyvoj metodologie pedagogiky diva
napriklad Gavora (2015), z hlediska dlouhodobého vyvoje i Prenzel (2012) &i Stech
(2012). Zvysujici se Uroven metodologie predznamenava také posledni metodolo-
gické Cislo Pedagogické orientace, kde se v Uvodu pise o ,renesanci pedagogické
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metodologie v Cesku“ a o tom, Ze ,,pedagogicky vyzkum dokracel do stadia rané
dospélosti“ (Knecht, Lojdova, & Majercikova, 2016, s. 341). Nicméné v kontextu
zvy$ujicich se pozadavkd na metodologické standardy vyzkumu je tfeba se zasadit
o0 jesté vyraznéjsi posun kupredu. Tomu mdzZe napomoci snaha o navysovani frekven-
ce a prohlubovani problematiky vyuky metodologie, ale také poradani doplniujicich
metodologickych seminari, na kterych lze diskutovat problémy v ramci oboru ¢i na
né prizvat odborniky z oblasti socialnich véd plsobici v CR i v zahranici. Pedagogika
by se v kazdém pripadé méla vice otevrit metodologickym vlivim, které na ni pusobi
zvenci. Za vyzvu povazujeme vytvoreni funkcni koncepce vyuky kvantitativni analyzy
dat pro studenty pedagogiky, ktera by méla reflektovat zpUsob jejich mysleni a vzejit
ze spoluprace mezi pedagogy, didaktiky a statistiky. Zaroven potrebujeme vytvorit
metodologicky standard pro posuzovani kvality kvantitativnich analyz v odbornych
textech.
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Generace, ke které patfim, méla v dobé studia jen omezenou prilezitost seznamit se
s moderni podobou socialnich a behavioralnich teorii i s odpovidajicimi vyzkumnymi
metodami. Béhem poslednich tfi dekad postupné tuto mezeru v oblasti ceské me-
todologické literatury zaplnovaly prirucky a clanky Dismana, Drulaka et al., Ferjen-
¢ika, Gavory, Hendla, Marese, Miovského, Nekoly et al., Priichy, Svaficka a Sed'ové
se spolupracovniky... V neposledni radé nas metodicky kultivuji i specialni Cisla né-
kterych ¢asopist. Musim se pfiznat, Ze jsem proto oteviral s urcitymi pochybnostmi
novou knihu Jana Hendla a Jifiho Remra, nebot’ sam znam tfi obsahlé knihy, které
jen pro nakladatelstvi Portal J. Hendl pripravil. Rovnou reknu, Ze mé pochybnosti
byly zbytecné. Oba autori mi prinesli nové cenné, dokonce nepostradatelné podnéty.
Umoznili mi poucit se o novinkach i utridit si to, co uz znam, a poskytli téz nové
napady, jak o vyzkumu vyucovat. To vSak neznamena, ze kniha nema slabiny nebo
Ze ji stejné uvita kazdy vyzkumnik.

Prace ma dvé v podstaté samostatné Casti, z nichz prvni - jejimz autorem je J.
Hendl - se zabyva vyzkumem v socialnich védach: provadi ¢tenare jednotlivymi eta-
pami vyzkumného procesu, hlavnimi vyzkumnymi plany, metodami sbéru dat a jejich
analyzy (znacnou plochu dostala napf. analyza mediace a moderace). Relativné velka
pozornost je vénovana experimentu, s nimz u nas praktické zkusenosti ¢asto chybéji,
naopak autor se nezabyva napriklad publikovanim vysledk( vyzkumu. Samostatna ka-
pitola o resersi je v rozporu s obvyklou logikou vyzkumu az na konci knihy a je zamé-
rena hlavné na softwarovou podporu prace s literaturou. J. Remr pripravil relativné
samostatné pojednani o evaluaci. Zafazeni této Casti povazuji za uzitecné i proto,
ze spolecenskovédni vyzkumnici se dnes Casto zapojuji do evaluace verejnych politik
nebo jinych projektl z cisté existenénich ddvodu - maji to jako privydélek k svému
platu v akademickeé instituci. O hlubsim pozadi evaluace pritom Casto nejsou pouceni.

Jednim z divod(, proc potrebujeme nové ucebnice metodologie, je skutecnost,
Ze naroky kladené na provadény vyzkum se zvysuji, objevuji se nové jevy, pristupy
k jejich zkoumani, nastroje, ale i zakony a jiné predpisy. Kniha skutecné zachycuje
fadu novych témat, u kterych je nékdy ovSem obtizné rozpoznat, zda jde o dileZitou
inovaci, nebo treba jen o doCasnou modni zalezitost. Vybér a usporadani témat jsou
do urcité miry autorovym pravem, ale také jeho kli¢ovou odpovédnosti. Autori by se
méli rozhodnout, zda maji pokryt vSechno od zakladud po pokrocilé problémy, anebo
vybrana témata podrobnéji (tak napr. miry centralni tendence nebo zaklady Boo-
leovy algebry jsou dnes ucivem stredni, ¢i dokonce zakladni Skoly a jejich zarazeni
povazuji za zbytecné prinejmensim v té formé, jak jsou uvedeny).
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K zakladnim liniim vykladu patfi ,na evidenci zalozené“ pristupy,! jez Hendl
sleduje dlouhodobé a na které Remr navazuje. Vsimaji si fenoménu big data, so-
cialnich siti a vyzkumu na/prostrednictvim internetu. MoZzna méné pozornosti je
vénovano tomu, jak zasadni dopad na spolecenské védy muze mit obrat k admini-
strativnim a statistickym (propojenym) mikrodatim. Hendl odkazuje k mediciné,
kterou lze chapat jako urcity model pro socialni védy, a snazi se pokryvat zejména
problematiku sociologie, nékdy zvlast pojednava i pedagogiku a politické védy. Pres
Siroky rozhled autort obcas nestihaji vSe popsat presné. Napriklad mluvi o NCLB jako
o ,,novém zakoné*, prestoze pochazi z roku 2001 a nadto byl nahrazen zakonem ESSA
(2015). Je pravda, ze NCLB predstavoval pralom, ale text nereflektuje patnact let
zkusenosti a diskusi, jez nasledovala. Také v Casti o evaluaci chybi kuprikladu odkazy
na dostupnou cCeskou literaturu, ktera se zabyva pedagogickou evaluaci.

Netradicné velka pozornost je vénovana mistu teorii ve vyzkumu. Jako redaktor,
Skolitel a oponent vim, Ze propojeni vlastniho vyzkumu s teoretickym ramcem stu-
dentdm a zacinajicim vyzkumnikim déla potiZe, proto jsem zarazeni této kapitoly
privital, byt bych mozna kladl vétsi diraz na vyuziti stavajicich teorii a mensi na
teoretizaci. DalSi problém, s nimzZ se v praxi setkavam, je nedostatecné rozlisovani
mezi vyzkumnym planem, metodou sbéru dat a analytickym postupem. Struktura
knihy toto rozliseni samozrejmé respektuje, ale mohlo byt vysvétleno.

Dobra ucebnice je charakteristicka neustalym pohybem mezi rdznymi Grovnémi
nazornosti a abstrakce, jednoduse receno stfidanim konkrétnich prikladi (¢i do-
konce navodu) a teoretictéjsich partii. V knize najdeme oboji - Hendl uvadi ukazky
realnych vyzkum (Skoda, Ze Zadné z domaciho prostredi). Remrovy priklady jsou
modelové, neodkazuji na skutecné evaluace (neni popsana zadna skutecna evaluace
nebo zkusenosti s ni). Casti obou autorl by mohly byt lépe propojeny - napriklad
jednotlivé pristupy k evaluaci Casto odrazeji obecnéjsi pozice, které jsou relevantni
i pro akademické vyzkumniky (to se tyka napr. realismu...). V obou castech jsou
pasaze, jez pusobi nevyvazené nebo dojmem pracovnich vypiskd, misty neni sjed-
nocena terminologie. Jako kdyby podobu publikace poznamenaly faktory, které jsou
jmenovany na s. 19 - tlak na rychlost, snaha Setfit zdroje nakladatelstvi (obavam
se, zda jeden recenzent u tak tematicky Sirokého dila mohl stacit ,,ohlidat“ vsechno
dulezité), omezené zkusenosti autor(l v nékterych oblastech apod. Kniha postrada
rejstfik a tak navic nékteré dilezité a obsahlé partie (kupf. o monitoringu a auditu
ve vztahu k evaluaci) nejde vyhledat ani v obsahu, protoze text odpovidajici kapitoly
necleni nadpisy, ¢imz by se rozsahly text také stal prehlednéjsi.

Pres uvedené vyhrady plati, Ze jde o prirucku, o niz by mél kazdy vyzkumnik vé-
dét, pracovat s ni a doporucovat ji svym studentim. Lze doufat, Ze se docka dalSich
vydani, v nichZ autori rozvinou jeji silné stranky a odstrani nedostatky.

Dominik Dvorak
dominik.dvorak@pedf.cuni.cz

1 Tato varianta Ceského terminu nabizi cestu z dilematu, zda mame mluvit o dokladech, anebo
dikazech.



