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UvoD

Mili ¢tenari,

a doktorskych studijnich programi v oboru Pedagogika. Konference je realizovana
diky podpore projektu IGA, ktery je dotovan specifickym vysokoskolskym
vyzkumem. Konference patii k portfoliu prace s talentovanymi studenty na Fakulté
humanitnich studii Univerzity Tomase Bati ve Zliné.

V tomto roce je konference tizce propojena s oslavami 10. vyroc¢i vzniku Fakulty
humanitnich studii a samotna konference méa své ,malé paté narozeniny“. Ve sbor-
niku je pravé deset studii. Tahle symbolika je provazana s vizi mladé fakulty, ktera
se profiluje mezi ¢eskymi fakultami i v oboru pedagogika.

V sborniku se miizete seznamit s vysledky reseni projektt IGA v roce 2017.
Prispévky jsou diikazem vyzkumnych postupi studenti predevsim doktorského
studia.

Jakje vidét, studenti rozvijeji s podporou specifického vysokoskolského vyzkumu
své doktorské vyzkumné projekty v oboru pedagogika. V podminkach nasi fakulty
jde o dva okruhy témat. Prvni okruh reprezentuji prispéky zamérené na ucitelskou
pedagogiku (Puhrova, Mrazkova, Kutalkova, Mackova, Divosova). Druhy okruh je
vénovan oblasti socialni pedagogiky (Spacek, Staiikova, Venterova, Pavlitkova).
Ve sborniku jsou v8ak prispevky sefazeny podle subjektu vyzkumného zajmu:
od zaka pies budouciho ucitele az k uciteli ¢i pedagogovi v ¢inné praxi.



Ve sborniku maji zvlastni postaveni studie, jeZ pripravili studenti magisterskych
studijnich programi v oborech Pedagogika predskolniho véku (Silvie Zalesakova,
Andrea Dalajkova, Anna Koflerova), Socialni pedagogika (Adéla Valkova, Natdlie
Bartlova). Predevsim tyto studie jsou prislibem, Ze studenti Fakulty humanitnich
studii maji potencial k vyzkumné praci a také snahu i chut se ji vénovat.

Dovolte ndm také podékovat vSem Skoliteltim, ktef'i se vyznamnou mirou podileji
na zlepSovani se svych svérenct. Také srde¢né dékujeme recenzentim sborniku

doc. PhDr. Tomasi Svatosovi, Ph.D., a doc. PaedDr. Jané Majerc¢ikové, PhD.

editorky



MOTIVACE K UCENI A JEJI VZTAH K UCEBNIM
ASPIRACIM ZAKU ZAKLADNI SKOLY

Barbora Petru Puhrova, Eva Mrazkova

Anotace: Cilem textu je teoreticky nastinit provdzanost motivace k u¢eni a u¢ebnich
aspiraci Zdkii zdkladni skoly s ohledem na vliv rodiny. Vyznamnou tillohu ve formovdni
ucebnich aspiraci sehrdvaji rodice déti. Pojedndvdme o motivaci k uceni jako zdkladnim
prvku aspiraci ve vztahu mezi ditétem a rodicem pti budovdni Skolni kariéry ditete.
V prispévku poukazujeme na vyznam vzdélanostniho pozadi rodiny a tirovné aspiraci
rodicii povazovanou za vyznamny faktor pro utvdreni aspiracni tirovné ditéte ve vztahu
k uceni, ke Skole i k vlastnimu Zivotu.

Klicova slova: motivace, uCebni aspirace, vykon, zak, rodic

UvoD

V prispévku pojednavame o vazbé motivace a plisobeni rodiny na u¢ebni aspirace

zakl zakladni skoly. Uzsi specifikace vzdélanostni irovné na zaka prvniho stupné
zakladni skoly s sebou prinasijisté teoretické mezery, je vazana spiSe na Skolni pro-
stedi, nez aby se vénovala prostfedi rodinnému, ve kterém se odehrava vyznamna
vychovna interakce mezi ditétem a rodicem. Rodic je aktérem ptenosu vlastnich
aspiraci a motivaci pro to, aby jeho dité dosahovalo co nejlepsich vysledki nejen
ve Skole. Podle Hartla (2009, s. 58) povazujeme za aspiraci ,troveri a strukturu
cilt, které si clovek vytycuje a snaZi se dosdhnout. Hodnoceny jsou ¢lovéekem podle
rozdilu mezi ocekdvdnim a dosaZenym vysledkem pricemZ iispéch zvysuje aspiracni
tirover, netispéch sniZuje".



MOTIVACE JAKO ZDROJ ASPIRACI

Motivace je pohnutkou k jednani. Ve svém zakladu stavi na prvotnim impulsu
ke konani, otevieni se nové vyzveé a realizaci dané pohnutky k ¢innosti, jednani ¢i
chovani. Motivace ve Skole tvori facilitujici ramec uceni, soubor okolnosti, vnémz se
uceni dari (Franclova, 2014). Vychodiskem je motivace, riznymi autory definovana
ve vice rovinach. Za hlavni znaky struktury motivace v akcentu na sledované téma
rodiny a jejiho vlivu na ucebni aspirace zakt zakladni skoly je mozné povazovat
aktivaci chovani, zamérenost tohoto chovani a cilevédomost neboli tsili dosdhnou
cile (vile, aspirace, uspéch) (Loksova, Loksa, 1999).

Motivace ve Skole versus motivace k uceni
Se vstupem ditéte do zakladniho vzdélavani se poji mnoho novych situaci a zadsad-
nich zmén, které se nejen déti, ale takeé jejich rodice snazi zvladnout. Rodice shodné
vnimaji nastup ditéte do Skoly jako kli¢ovou udalost, ktera svym zplisobem zménila
jejich zivoty (Franclova, 2014). Nova Zivotn{ dynamika rodiny s ditétem Skolou
povinnym piindsi mnoho novych povinnosti, zkousek trpélivosti a zodpovédnosti
za planovani Casu, prehodnoceni vlastnich Zivotnich priorit rodi¢t a zvladnuti
emocionalniho vypéti a prozivani v pitipadé nesnadného zac¢atku Skolni dochazky
ditéte. Jednim z prvnich rozhodnuti, které rodice ¢ini, je vybér zakladni $koly pro
své dité, dalsim krokem je zapis do prvniho ro¢niku a nasledné postupné naplio-
vani ocekavani vzhledem k osobé ucitele jakoZto autorité, ktera déti vtom lepSim
pripadé bude motivovat k uceni. V oblasti motivace k uceni ditéte prechazejici
do vzdélavacich aspiraci zaka zakladni Skoly se orientujeme na motivaci rodicia
k podpore uceni svych déti. Podle Matéjcka a Klégrové (2011) jsou jednou z nejcas-
téjsich pricin snizenych zakovskych aspiraci nepiimétené aspirace rodict. U ditéte
muZe vznikat nezdjem o vzdélavani jako obranna reakce a vznika citelny rozdil
mezi aspiraci rodice a ditéte. Podminkami pro motivaci k uceni je adekvatni mira
motivace ve Skole, poté je mozné vnimat rozvijejici se potencidl motivace k ucenf
jako facilitujici ramec uceni, souboru okolnosti, v némz se uceni dari.

Dané prostredi skoly, ustalené klima tridy a vhodné prostredi k uceni (at jiz
z bezpecnostniho, hygienického nebo ergonomického hlediska) jsou pouhym vnéj-
$im faktorem, ktery ovliviiuje vztah ke Skole, motivuje dité vstupovat s radosti
do prostredi skoly. Druhou vyznamnou podminkou je trvalé vytvareni a soustavna
podpora bezpecného prostredi ve smyslu zdravych vztahti mezi détmi, podpoienych
vzajemnou spolupraci, proZitkem a pocitem soundalezitosti s tfidnim kolektivem,
stejné tak se ocekava individualni podpora kazdého jedince. Nedilnou soucasti
je kazdodenni prilezitost k poznavani a objevovani, také prekonani vzniklych
nedostatk ¢i nesrovnalosti v uc¢eni. V ramci $kolniho vzdélavani uvazujeme nad
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tématem v roviné dosahovani vytycenych cill, k nimz prispiva také faktor motivace
jako zdroj zvyseni efektivity uceni (Knollmann, Wild, 2007) a soucasné jako cil
vychovné vzdélavaciho pisobeni ucitele. Zpravidla se $kolni vykonovou motivaci
(Hrabal, Pavelkov3a, 2011) stava splnény kol zadany ucitelem, a to za urcitych
podminek a vzhledem k ocekdvanému vysledku. Dlouhodobou zalezitosti uceni
je motivace k uceni s vizi budouciho vysledku v podobé ziskani urcitého stupné
vzdélani, uplatnéni se vzaméstnani. Mezi nej¢astéjsi problémy motivace zaki patii
nedostate¢né rozvinuté potreby, to znamen3, Ze zakovi chybi motivacni dispozice
spojend s nizkou urovni vykonovych a poznavacich potteb, dale sem patfi frustrace
zakovskych potteb a urcité motivacni konflikty (LoksSova, Loksa, 1999).

Motivace ke skolnimu vykonu

Potieba tispésného vykonu a potieba vyhnuti se netispéchu jsou zakladem vykonové
orientace, skladajici se dale ze stupné pritazlivosti vykonové aktivity pro jedince
a subjektivni pravdépodobnosti ocekavaného vysledku. Vysledna orientace clovéka
ve vykonové situaci pak zavisi na pievaze jedné nebo druhé tendence. Skolni
kariéru je mozné chapat jako primarné utvarenou jednanim samotnych zak jako
neopomenutelnych aktéri (Hrabal, Pavelkova, 2011). Z hlediska vykonovych potteb
je zakladnim principem motivace k uceni také hodnoceni prostredi, ve kterém dité
Zije a vyrusta, a okolnosti, za nichZ klade toto prostiedi primérené vysoké naroky.
Principem je posilovani pozitivniho chovani, motivace podporujici dosahovani
uspéchu, a to jak ve Skolnim, tak domacim prostiedi.

Je otazkou, zda tato motivace neni ptili§ vdzana na Skolni vysledky déti pfehnanou
aspiracirodict o co nejlepsi vysledky ditéte (Hrabal, Pavelkova, 2011). V motivaci
ke skolnimu vykonu hraje roli osobnost ditéte, jeho psychicka, ale i fyzicka odolnost
aschopnost zdolavat stresové situace a Celit problémm. Rodice ditéte sehravaji ilohu
podporovatele, emoc¢niho stabilizatora a motivatora. Psychicky odolnilidé jsou podle
Mertina (2012) vytrvalejsi pii dosahovani stanovenych cilti a jsou schopni vynalozit
vice energie na prekonani riiznych prekazek na cesté k cili. Motivace k vykonu je
osobnostni proménna, kterd miize byt pri¢inou individualnich rozdilti v mnoha
oblastech, napriklad v uceni, sportu, ale v budoucnu i v zaméstnani. Franclova
(2014, s. 55) pojednava o motivaci jako o soustavé hybnych sil, které vyvolavaiji,
sméfuji a udrzuji ¢cinnost ¢lovéka. Z hlediska pedagogicko-psychologického Franclova
(2014) motivaci popisuje otazkami:

- coje pri¢inou, ze osoba vstupuje do akce, za¢ina jednat;

- coje pricinou, Ze osoba sméfuje k cili, snazi se o jeho dosaZenf;

- cojepricinou, Ze osoba setrvava ve svém usili dosdhnout vytyceného cile i pres
prekazky a jistou namahu.



V nasledujicim vyzkumném obdobi mame ambici odpovédét na otazky, které
primo evokuji motivaci v negativnim podtextu, které Mertin (2012) pojmenovava
jako negativni podminovani. Je otazkou, zda je potieba tispéchu vazana na snaze
vyhnout se neldspéchu a do jaké miry rodice podminuji vykony svych déti pod hroz-
bou netispéchu a zda je motivace negativnim podminovanim (napriklad hrozbou
trestem Ci zakazem) stale jesté motivaci.

Rodinaje primarnim prostfedim formujicim vztah ditéte ke vzdélavani. DalSim
aktérem, zarovei kvalifikovanym realizatorem vzdélavani, je ucitel ve skole. Presto
je nezbytné pracovat s vedomim, Ze zakladnim ¢initelem v motivaci k u¢eni a vzdé-
lavani obecné je rodic. Zapojenim rodict do $kolniho Zivota déti ve formé doméaciho
uceni a plnéni domacich tkoli ptispiva Skola k predchazeni mnohych obtizi ditéte
se zvladnutim Skolnich povinnosti. Ucitel i rodice mohou dité adekvatné motivovat
za predpokladu, Ze znaji jeho osobnost, kladné i zaporné stranky jeho osobnosti,
snahy a touhy se realizovat a jsou schopni rozpoznat tiroven jeho aspirace k uceni.
Sulova (2014) potvrzuje, %e rodice i u¢itelé by méli znat aspiraéni drovet ditéte
ajeho kognitivni zralost a tu nalezité zohlediiovat na zakladé stanoveni primére-
nych konkretizovanych cild, které vedou systematicky k hlavnimu cilj, jejich vy-
chové avzdélavani (Sulové, 2014). Cilova orientace rodice, vykonové, védomostné
¢i dovednostné (Gonida, Cortina, 2014), nebo jinak hodnotové orientovana oblast
cile nds bude zajimat v dalSim vyzkumném Setfeni v ramci tématu.

Aspirace a vzdélani rodicu

Spacek, Safr, Vojtiskova (2010) potvrzuji, Ze existuji rozdily v hodnotach, vzdé-
lanostnich aspiracich a kulturnim kapitalu rodicd podle dosazeného vzdélani,
byt jsou tyto rozdily nevelké. Vzdélanostni aspirace (prani a ocekavani) rodica
vysokoskolsky vzdélanych a oproti tomu rodi¢a z tzv. délnickych rodin se lisi
predevsim ve vizi dosaZeného vzdélani jejich déti. Plati tedy obecné, Ze ¢im vyS$si
vzdeélani rodici, tim vyssi a realnéjsi aspirace k jeho ziskani détmi. Rodice dél-
nickych déti nekladou na dité vysoké naroky, prestoze se mu v domdci piipraveé
snazi také pomoci (PospiSilova, 2011). Dle vlastnich (ekonomickych) moZnosti
mu rodicCe zajiStuji mimoskolni vychovu, presto dle jejich aspirace na vzdélani
ditéte nejsou na drovni vysoké skoly jako u vysokoskolsky vzdélanych rodici
(Spacek, Safr, Vojtiskova, 2010). Z hlediska vzdélanostnich aspiraci pak rozli$uji
rodiny na ,ambiciozni“ a ,statické” délnické rodiny. To znamena, Ze i v délnickych
rodinach se objevuji takové, jejichz aspirace na vysokoskolské vzdélani ditéte je
pomérné vysoka. Co je zajimavé, typ ,,ambiciozni” rodiny se vyznacuje aktivnim
piistupem a ¢astéjsi diskusi o budoucich planech ditéte (Spacek, Safr, Vojtiskova,
2010). NemtzZeme motivaci k uceni oddélit od skolniho prostiedi a vztahovat jej
pouze na rodinné prostiedi. Skolni ispé&$nost (Vojtiskova, 2011) popisuje jako



uroven ¢i miru, s jakou se dafi napliiovat proces predavani poznatkl a doved-
nosti transferovanych zakim ve Skole. Ucitelé jakozZto dospéli lidé jsou vybaveni
a nadani legalni autoritou zmociujici je k tomu, aby se pravé jejich hodnoceni
stala vyznamnou soucasti konstrukce Skolni kariéry (Vojtiskova, 2011). Témi, kdo
jsou dileziti v procesu vzdélavani, jsou déti, ucitelé, personal $koly aj. Recipro¢né
ucitelé a déti se vzajemnymi vazbami a motivaci k uceni propojuji s rodinnym
prostiedim, jejich komunikace a interakce je zpétnou vazbou pro rodice, ktefi
v souladu s pravidly Skoly podporuji ¢i jinak supluji roli motivatort uceni svého
ditéte (Whitaker, Hoover-Dempsey, 2013). Vyssi a stfedni tfidy mezigeneracné
udrzuji své relativné lepsi socidlni postaveni, odvozené od dosazeného vzdélani.
vlastni motivace ditéte a pozitivnich emoci v souvislosti s domaci pripravou a skolou
(Froiland, 2013). Rodice ¢asto své déti kontroluji nejen pro touhu mit ispésné dité,
vyvijeji na né urcity tlak vzhledem k poctivosti a diislednosti, ale zejména proto,
Ze véri, ze tato hodnota bude mit v budoucnu svou cenu. Presto jsou rodice aktéry
motivace nejen pro ucebni vykony ditéte, ale soucasné se snazi rozvijet pozitivni
emoce napiic Skolou a domaci ptipravou. Kontext rodiny je rozdilny, zahrnuje ro-
dicovskou osobni znalost a dovednosti, ¢as rodici a energii, stejné pakirodinnou
kulturu (Whitaker, Hoover-Dempsey, 2013). Rodice jsou bezesporu vyznamnym
Cinitelem v motivaci dité a jeho Skolni uspésnosti, k tomu voli adekvatné své
strategie a postupy. Tyto postupy jsou velmi individualni, v zavislosti na vzdélani
rodict, socioekonomickych podminkach a vlastni aspira¢ni irovni rodic¢e v uceni
ditéte (Bempechat, 2004).

Rodice podporuji déti také v neformalnim vzdélavani, navs§tévuji riizna vzdé-
lavaci mista, jako jsou muzea, kulturni centra, navstévuji knihovny a sami i knihy
kupuji, podporuji rozvoj hudebniho, sportovniho a jiného i umeéleckého zaméreni
s cilem, aby tyto aktivity déti zajimaly a rozpoutaly pozitivni emoce a ambici se
dale hloubéji vzdélavat. I vtomto pripadé rodice premysleji o budoucim efektu pro
dalsi Skolni a zivotni kariéru svého ditéte.

ZAVER

V prispévku jsme se vénovali motivaci k u€eni jako predpokladu a jednomu ze za-
sadnich faktori tvorby ucebnich aspiraci zaka zakladni skoly. Ve shodé s Whitaker,
Hoover-Dempsey (2013), Knollmann, Wild (2007) poukazujeme, Ze nestaci pouze
fakt, Ze se rodice zapojuji do $kolniho a domdaciho u¢eni déti, souhlasime vsak, Ze
bychom mohli zlepsit povédomi o tom, jak se zapojuji, co je k tomu vede ¢i motivuje
ajaky to ma odraz na Skolnich vysledcich vzdélavani ditéte. Nastinéna teoreticka



vychodiska podpofime i empirickym Setfenim. Aktudlné validizujeme dotaznik,
prostrednictvim néhoz chceme zjistit, jak zaci prvniho stupné zakladni $koly inter-
pretuji pravé podil rodi¢ti na svych ué¢ebnich aspiracich. Zajimat nas bude i pohled
samotnych rodic¢t a uciteld primarni $koly na aspirace svych zakd.

LITERATURA

Bempechat, J. (2004). The motivational benefits of homework: a social-cognitive
perspective. Theory Into Practice, 43(3), s. 189-196. Ziskano z https://www.
jstor.org/stable/3701520.

Franclova, M. (2013). Zahdjeni skolni dochdzky. Praha: Grada.

Froiland, J. M. (2013). Parents‘ Weekly Descriptions of Autonomy Supportive Commu-
nication: Promoting Children’s Motivation to Learn and Positive Emotions. Journal
of Child and Family Studies, 24(1), s. 117-126. Ziskano z Springer Science+Bu-
siness Media: https://link.springer.com/article/10.1007/s10826-013-9819-x.

Gonida, E. N. & Cortina, K. S. (2014). Parental involvement in homework: Relations
with parent and student achievement-related motivational beliefs and achievement.
The British Journal of Educational Psychology, 84, s. 376-396. Ziskano z https://
www.wileyonlibrary.com.

Hartl, P. & Hartlova H. (2009). Psychologicky slovnik. Vyd. 2. Praha: Portal.

Hrabal, V. & Pavelkova, 1. (2010). Jaky jsem ucitel. Praha: Portal.

Hrabal, V. & Pavelkova, 1. (2011). Skolni vykonovd motivace. Praha: Narodni tistav
odborného vzdélavani.

Knollmann, M. & Wild, E. (2007). Quality of parental support and students‘emotions
during homework: Moderating effects of students’ motivational orientations.
European Journal of Psychology of Education, XX1I(1), s. 63-76. Ziskano z https://
link.springer.com/article/10.1007/BF03173689.

Loksova, I. & Loksa, J. (1999). Pozornost, motivace, relaxace a tvorivost déti ve skole.
Praha: Portal.

Matéjcek, Z. & Klégrova ]. (2011). Praxe détského psychologického poradenstvi.
Praha: Portal.

Pospisilova, R. (2011). Role rodic¢ii v domdci pripravé do Skoly. Studia paedagogica,
16(2). Ziskano z https://www.phil.muni.cz/journals/sp 171-182.

Spacek, 0., Safr, ]. & Vojtiskov4, K. (2010). Rodice a vychova 2010. Ziskano z https://
www.childhealthresearch.eu/research/add-knowledge/rodice-a-vychova-2010.

Vojtiskova, K. (2011). Skolni tispésnost a jeji (re)produkce na zakladni $kole.
Sociologicky casopis/Czech Sociological Review, 47(5), s. 911-935.


https://www.jstor.org/stable/3701520
https://www.jstor.org/stable/3701520
https://link.springer.com/journal/10826
https://link.springer.com/journal/10826
https://link.springer.com/article/10.1007/s10826-013-9819-x
https://www.wileyonlibrary.com
https://www.wileyonlibrary.com
https://link.springer.com/article/10.1007/BF03173689
https://link.springer.com/article/10.1007/BF03173689
https://www.phil.muni.cz/journals/sp 171-182
https://www.childhealthresearch.eu/research/add-knowledge/rodice-a-vychova-2010
https://www.childhealthresearch.eu/research/add-knowledge/rodice-a-vychova-2010

Whitaker, M. & Hoover-Dempsey, K. (2013). School Influences on Parents’ Role Beliefs.
The Elementary School Journal, 114(1), s. 73-99. Ziskano z https://www.jstor.
org/stable/10.1086/671061.

Autorky

Mgr. Barbora Petrti Puhrova
Mgr. et Mgr. Eva Mrazkova
petru_puhrova@utb.cz
mrazkova@utb.cz


https://www.jstor.org/stable/10.1086/671061
https://www.jstor.org/stable/10.1086/671061
mailto:petru_puhrova@fhs.utb.cz




PREVENTIVNI A SCREENINGOVE PROGRAMY
U DETI PREDSKOLNIHO VEKU V OBLASTI
NARUSENEHO VYVOJE RECI

Silvie Zalesakova, Iva Zakova

Anotace: Organizovand struktura v oblasti logopedické péce je v Ceské Republice
v resortu zdravotnictvi, Skolstvi i prdce a socidlnich véci. Nasim zdmérem bylo zabyvat
se logopedickou péci ve skolstvi, konkrétné realizaci primdrni logopedické prevence
v mater'ské Skole. Zajimalo nds, zda v zahrani¢i vznikaji preventivni programy, vzdéldvaci

kurzy na podporu zvysovdni kvality vzdélanosti ucitelek provddéjicich logopedickou
prevenci a jak v praxi takové preventivni programy vypadaji.

Klicova slova: prevence, screeningovy program, naruseny reCovy vyvoj

UvoD

Zmoznych studii, které jsme zpracovavaly, jsme zjistili, Ze struktura organizované
péce je v ostatnich zemich zcela odliSna. Pouze na Slovensku je obdobna. Preven-
tivni a screeningové programy vznikaji za Gc¢elem predchazeni zvySovani rizika
u ohrozenych skupin déti, napr. u déti s potencialem vzniku opozdéného vyvoje feci,
vlivu nedostate¢né podnétného prostredi, vyskytu vyvojovych vad v rodiné, kde
dité zije. Pripadné u déti, kde je jiz diagn6za zndma a provétuje se dopad na vyvoj
a uroven jazykovych schopnosti a komunikacnich dovednosti.

Pro takovou skupinu déti v zahrani¢i existuje nazev Specific language impair-
ment SLI. Jedna se o heterogenni skupinu, jejimz hlavnim c¢initelem je naruSeni
v oblasti jazykového vyvoje a jazykovych schopnosti. V zahranic¢i se k hodnoceni
jazykovych schopnosti déti vyuzivaji standardizované testy a diagnostické makery
zamérené na jednotlivé ¢asti jazykovych rovin. Testy zjistuji troven déti v jed-
notlivych jazykovych kategoriich a pracuji s nimi zejména logopedové a specialni



pedagogové. Na zakladé diagnostiky jazykovych rovin se pak s détmi dale pracuje
aje mozné sledovat jejich vyvoj a zlepSovani v jednotlivych kategoriich, s naruse-
nym vyvojem teci byvaji vzdélavany v béznych matei'skych Skolach i logopedickych
tridach ¢ilogopedickych matefskych skolach. Pracuji s nimi pedagogové, specialni
pedagogové (logopedi, logopedicti asistenti). Je pro né smérodatna diagnostika
ze strany klinického logopeda, na zakladé jeho odbornych podkladt pak s détmi
s dysfazif dale terapeuticky pracuji.

Metodologie

Cilem této prehledové studie je analyza vyzkumi zahrani¢nich autort, ktefi se
zabyvali problematikou vlivu logopedické prevence v rozvoji fecovych a jazykovych
schopnosti u déti predskolniho véku.

Polozili jsme si nasledujici vyzkumné otazky:
¢ Jaké jsou nejcastéji vyuzivané metody sbéru dat?
¢ Jaky vliv ma naruseni vyvoje reci na oblast jazykového vyvoje?

Odborné prameny byly vyhledavany prostiednictvim elektronické databaze
ResearchGate a SCOPUS a nasledné pak analyzovany. VSechny vyzkumné zpravy
byly vytvoreny v rozmezilet 2006 az 2016. Pro vyhledavani zdrojl jsme si zadaly
klicova slova prevention programm in kindergarten, speech therapy in kindergarten,
speech and language delay.

Po hlubsi analyze vSech dostupnych zdroji jsme do naseho vyzkumného vzorku
zaradili 6 vyzkumnych zprav kvantitativniho charakteru, jejichZ zamérenim je
testovani predskolnich déti v oblasti opozdéného jazykového a recového vyvoje.
Prehled zprav, které jsou prezentované ve studii, je uveden v tabulce.



Nazev studie

Metodologie

Screening for Speech and Language  Heidi D. Nelson et al., 2006
Delay in Preschool Children:

Systematic Evidence Review for the

US Preventive Services Task Force

Population - Based Screening for Pirjo Korpilahti et al., 2016
Language Delay: Let’s Talk STEPS

Study

Alongitudal assesment of early Dieter Ullrich etal., 2014

childhood education with
integrated speech therapy for
children with significant language
impairment in Germany

Differentiating Speech Delay from Barbara Dodd, 2011
Disorder - Does it Matter?

Screening for Language Delay: Marianne Klem et al., 2015
Growth Trajectories of Language

Ability in Low- and High-

Performing Children

Specificky pristup uéitel’a Milena Lipnicka, 2015
v prevencii narusenej komunikac¢nej

schopnosti deti v materskej Skole

(habilita¢ni prace)

Analyza vyzkumnych studii

MacArthur Communicative
Development Inventories
(CDI-T)

Fox Language Inventory
(FLI)

The Renfrew Word Finding
Vocabulary Test (RWF)

The Reynell Developmental
Language Scales II1

Dotaznik

1Q-SON-R

The Diagnostic Evaluation
of Articulation and
Phonology - DEAP

Flexible Item Selection Test
(FIST)

The Quick Test of Language

LANGUAGE4

Dotaznik

Obsahova analyza
textovych dokumentt

Edukacni diagnostikovani
pomoci vyzkumného
nastoje Anny Antusekovej
- Obrazova skuska na
zistovanie vyslovnosti
(Anna Antusekova, 1989)

Pravdépodobné nejrozsahlejsi vyzkum provedla Heidi D. Nelson (2006), ktera
spolec¢né se svymi kolegy analyzovala na 745 studif, u nichz porovnavali kvalitu
vyzkumt, a to podle kritérii US Preventive Service Task Force. Studie se zabyva
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hledanim a evaluaci silnych stranek a limit{, které se tykaji efektivity screeningu
a intervence opozdéného vyvoje feci a jazyka u déti predskolniho véku. Cilovou
skupinu, v rdmci vyzkumného souboru, tvori déti do 5 let, u nichz nebyly zjistény
dfive znamé priznaky a pticiny, které by mohly byt spojené s jazykovym opozdé-
nim, napft. sluchové poruchy. Do vyzkumu tudiZ nejsou zarazeny déti, které trpi
autismem, mentalni retardaci ¢i neurologickymi problémy, jelikoz u nich se da
predpokladat, Ze jejich handicap zpasobuje navic i poruchu feci a jazyka. Ve studii
jsou zejména popisovany riskantni faktory, jeZ jsou spojené s naslednou intervenci
opozdénijazyka areci. Autoti si pro analyzu a evaluaci vybranych studii zvolili né-
kolik klicovych otazek, jejichz cilem bylo napt. podat diikazy o G¢innosti, presnosti
a uskutecnitelnosti screeningu jazykového a fec¢ového opoZdéni u déti mladSich
nez 5 let v prostredi primarni péce, nepriznivych ucincich screeningu a celkové
intervence. Pro screening jazykového a fe¢ového opozdéni lze vyuzit mnoho tes-
tovacich technik a metod. Pro autory byly relevantni zejména ty techniky, které
trvaly méné nez 10 minut a které byly administrovany a vykonany v prostredi
primarnim - v mateiskych skolach, v rodiné testovanych déti, dennich staciona-
Fich, ¢i zdravotnich centrech, a to pomoci nespecializovanych osob - rodici, uciteli,
psychology, studenty mediciny ¢i zdravotnimi sestrami. Z vysledk vyslo najevo,
Ze tim nejvétsim ohrozujicim faktorem pro opozdéni jazyka a reci je rodinna
historie, ktera se silné promita do jazykového vyvoje déti. Zjistilo se, Ze mnoho
rodich déti, které byly testovany, mélo v détstvi samo problémy s jazykem a reci,
trpélo poruchamijazyka, fecovymi problémy nebo zacalo mluvit pozdéji. DalSimi
riskantnimi faktory jsou i rtiznd détska onemocnéni, problémy v perinatalnim
obdobfi ¢i nizky socioekonomicky status rodiny.

Dalsi autorkou zabyvajici se touto problematikou je Pirjo Korpilahti z Finska,
ktera ve svém vyzkumu (2016) sledovala a hodnotila spolehlivost dvou rizné
konstruovanych nastrojt pro screening opozdéného vyvoje reci. Vyzkumny vzorek
tvorilo 226 mluvicich déti. Komparaci byly podrobeny dva screeningové nastroje.
Prvnim z nich byl MacArthur Communicative Development Inventories (CDI-T), jenz
slouzi k testovani détské rané slovni zasoby déti od 2 let. Tento nastroj byl testovan
rodici déti z vyzkumného vzorku. Druhym nastrojem byl Fox Language Inventory
(FLI), ktery zahrnuje 8 lingvistickych dovednosti (pojmenovavani, jazykové poro-
zuméni, porozumén{ instrukcim, srozumitelnost détské reci, vypravéni, morfologii,
znalost Cisel, barev a délku vét). Tato metoda je zaloZena na predvadéni obrazku
détem a zajistuje vysledky pro détskou jazykovou kompetentnost. Po dosazeni
3 let déti podstoupily dalsi screeningy jazykové kompetentnosti - The Renfrew
Word Finding Vocabulary Test (RWF) a The Reynell Developmental Language Sca-
les III (RDLS III). Tyto metody jsou zaloZeny na podobné bazi jako predchozi, tedy
na predkladani obrazkl détem. Dle vysledkt CDI-T se zjistilo, Ze 9,6 % déti bylo



identifikovano jazykové opozdéni a dle vysledkii FLI mélo opozdéni 10,9 % déti.
Po hlubsi analyze vyzkumného vzorku se opét zjistilo, Ze u nékterych déti hrala pti
jejich jazykovém opozdéni roli rodinnd historie a s tim spojené jazykové problémy
rodi¢d a vzdalenych pribuznych. Tento vyzkum finské autorky krasné demonstruje
ten fakt, Ze zdvazné jazykové opozdéni je mozné identifikovat jiz ve véku 2-3 roky.

Longitudinalni studii vytvoril na zakladé svého zkoumani Dieter Ullrich (2014),
jehoz cilem bylo stanovit hodnotu rané jazykové/recové 1écebné terapie v kombinaci
s podporou osobnostnich ryst béhem predskolniho a skolniho véku v dlouhodobém
socialnim a akademickém vyvoji déti s vyraznym opozdénim jazyka/feci. Vyzkum
byl realizovan s oblasti Dolniho Saska v Némecku, coz je jedna z mala oblasti, které
nabizeji ranou vychovu s integrovanou jazykovou a fec¢ovou terapii. Do speciali-
zovanych materskych Skol povinné dochazelo v letech 1993-2006 227 déti, které
dosahly véku 4 let. Tyto déti mély jiz drive diagnostikovany jazykové problémy
aporuchy a vstupovaly do mateiskych skol s riizné zavaznymi feCovymi patologiemi.
Takto specializované mateiské Skoly poskytuji détem multidisciplinarni ptistup,
ktery podporuje jak lingvisticky, tak socialni a kognitivni vyvoj déti. Primérna
doba trvani logopedické 1écby v materské skole byla v rozmeziod 12 do 18 mésict.
Rodi¢im byl poslan k vyplnéni dotaznik, na zakladé néhoz se pak vynorila kohortni
skupina 90 déti, které vroce 2007 podstoupily posouzeni. Z téchto déti vroce 2011
poté jesté 71 pokracovalo v dal§im posuzovani. Vyjma dotazniku byly potifebné
informace o détech ziskavany pres jejich anamnézu. Détem se také posuzovalo 1Q,
a to prostirednictvim non-verbalniho SON-R testu (IQ-SON-R). Tento dlouhodoby
vyzkum zjistil, Ze az 88 % déti bylo schopno nastoupit do bézné zakladni Skoly
a 64 % déti nasledné navStévovalo i stfedni $kolu. Zlomek déti dokazal pokracovat
inauniverzité. Tento vyzkum potvrzuje, Ze poskytnuta 1écba zavaznych poskozeni
feci vraném vékuy, je u€inna do takové miry, ze i takové déti mohou byt nasledné
vzdélavany v béZnych zakladnich a stfednich Skolach. Takové vzdélavani v raném
véku mlze détem vyrazné pomoci v jejich rozvoji a tim jim poskytnout lepsi pohled
na budouci zZivot a tim padem maji vyssi moznost prozit Skolni tispéch. Vysledky
v rdmci této studie vsak majf informovat o implementaci rané logopedické péce
u batolat a predskolnich déti, a to v mezinarodnim méritku, ne pouze v Némecku.

Barbara Dodd (2011) ve svém vyzkumu posuzovala vykonné funkce a oralné
-motorické schopnosti ptivodné 275 déti predSkolniho véku. Z tohoto rozsahlejsiho
vyzkumu byl nasledné vybran vyzkumny vzorek 46 déti v rozpéti 3-5,5 roku,
23 s opozdénym vyvojem FeCi a 23 s nespravnym vyvojem feci. O zapojeni se do
vyzkumu se rodice déti dozvédély pres inzeraty v matetskych Skolach, détskych
centrech a farnich zpravodajich v Brisbane v Australii, které nabizely bezplatné po-
souzenijazykovych a Fecovych schopnosti a dovednosti pomoci kvalifikovanych od-
borniki. Déti se zpozdénym a nespravnym vyvojem re¢i musely podstoupit testovani



pomoci standardizovaného posuzovaciho nastroje The Diagnostic Evaluation
of Articulation and Phonology (DEAP). Socioekonomicky status byl stanoven podle
ukonéeného vzdélani matky. Posuzovana byla i rodinna anamnéza, ktera v primeéru
u 44 % déti z vyzkumného vzorku odhalila di{véjsi jazykové problémy v rodiné.
Kromeé testu DEAP byly déti posuzovany jesté pomoci Flexible Item Selection Test
(FIST) a pomoci jazykového screeningu Quick Test of Language, ktery je zaloZen
na Blank, Rose a Berlin’s (1978) konceptu 4 jazykovych rovin. Hlavnim zdmérem
vyzkumu bylo porovnat tyto dvé skupiny zkoumanych déti a zjistit, zda lze od sebe
néjak vyrazné odlisit déti s opozdénym vyvojem feci a déti s nespravnym vyvojem
feci. U obou skupin vyslo najevo, ze jejich re¢ je velmi podobnda. Avsak skupina
s nespravnym vyvojem feli byla oproti skupiné s opoZdénym vyvojem feci horsi,
zejména v oblasti presnosti souhlasek.

Norska studie zkoumajici rovnovahu a rist jazykovych schopnosti a doved-
nosti u déti predSkolniho véku a prozkoumavajici pristupy pro identifikaci déti,
které jsou nachylné k porucham jazyka (Klem, 2015), opét predstavuje dvouletou
longitudinalni studii, v niZ byl vyzkumny vzorek 600 déti ve véku 4 let. Tyto déti
byly vySetieny pomoci screeningového nastroje LANGUAGE4, ze kterého vzeSel
nasledné vzorek 206 déti ve véku 4,5-6 let, které byly dale posuzovany v oblastech
opakovani vét, v mire slovni zasoby a gramatickych znalosti. Hlavnim cilem tohoto
screeningu, jenz se zamériuje na opozdény jazykovy vyvoj, je identifikovat déti, které
potiebuji jazykovou podporu. Identifikace déti se zpozdénym vyvojem jazyka se
urcuje na zakladé jazykovych vykond, jez jsou nizsi, nez se ocekava ve srovnani
s jejich vrstevniky. Slovni zadsoba, gramatické znalosti a opakovani vét jsou ¢asti
rozsahlé testové baterie, ktera zahrnuje neverbalni schopnosti, fonologické doved-
nosti, gramotnost a jazykové schopnosti a dovednosti. Test LANGUAGE4 zahrnuje
33 otazek, které souviseji se 3 obrazky - obyvacim pokojem, koupelnou a psem,
jenz je umistén v riznych pozicich ke psi boudé. Tento nastroj je vSak navrzen spise
jako systematické pozorovani nez formalni screeningovy test a neni zde pfresné
definovana zadna hranice, ktera urcuje, zda je dité ohrozeno jazykovym postiZe-
nim. Na zakladé interpretace profild z testovani autofi déti rozdélili do 4 skupin
- na skupinu s vysokym vykonem, skupinu se stfednim vykonem v predlozkach,
kde se jednalo o slabsi porozuméni predlozkam, skupinu se stifednim vykonem
ve slovni zasobé, ktera zahrnovala déti, jez se jevily jako slabsi v popisovani slov
a slovnich definicich, a skupinu s nizkym vykonem, ktera méla vyrazné problémy
s opakovanim vét. PribliZzné u 10 % déti z celého vzorku byly zjistény nizsi jazyko-
vé schopnosti, které byly chudsi oproti zbytku zkoumaného vzorku. Tato skupina
muZe byt povaZovana za skupinu ohrozenou trvalym jazykovym postizenim.

Posledni zanalyzovanou studii je habilita¢ni prace slovenské autorky Mileny
Lipnické (2015), ktera se zamétila na ptistup ucitele materské skoly v rdmci



prevence naru$ené komunikaéni schopnosti déti predSkolniho véku. Hlavnim cilem
vyzkumu bylo poznat soucasny stav prevence narusené komunikac¢ni schopnosti
v matefskych $kolach v oblasti specifického pristupu uciteli a logopedické péce
a navrhnout zlepSeni zjiSténého stavu. Vyzkumny vzorek tvorilo 50 ucitelek, kte-
ré byly v daném obdobi studentkami externiho studia PfredSkolni a elementarni
pedagogiky a zaroven pracovaly jako ucitelky v matefskych Skolach s détmi ve
véku 4-6 let. Ve vyzkumu autorka pouzila metody dotaznik, obsahovou analyzu
textovych dokumentii a edukac¢ni diagnostikovani, jehoz vyzkumnym nastrojem
byla Obrazovd skiiska na zistovanie vyslovnosti od Anny Antusekovej (1989). Ucitelky
mély za ukol vyplnit dotaznik, poskytnout zdznamové archy pro pedagogickou
diagnostiku, které pouzivaly v daném Skolnim roku, archy z edukaéniho diagnosti-
kovania tydenni plan vychové-vzdélavacich ¢innosti, ktery vypracovaly v ptlroku
prislusného skolniho roku, coz reprezentuje kvalitu jejich prace. Zpracovani vy-
sledkii probihalo jak kvantitativng, tak kvalitativné. Na zakladé vysledkt vyzkumu
se zjistilo, Ze ucitelky maji zkusSenosti s logopedickou péci, avsak mnoho z nich je
ma spise negativni. V nékterych materskych Skolach dokonce neexistuje zadna
logopedicka péce. Spousta ucitelek sdili nazor, Ze plisobeni logopeda v materské
Skole je pro déti prospésné a zajiStuje jim pokroky v komunikaci. Co se tyce druhu
intervence, v mater'skych Skolach se ve vétsi mite vyskytuje zejména diagnostiko-
vaniavyhledavani déti s narusenou komunikacni schopnosti. Vice nezZ 90% shodu
ucitelky vidi v tom, Ze se rok od roku vyslovnost déti vyrazné zhorsuje. Ucitelky tak
tvrdi, Ze by se mély podilet na zmirnovani a predchazeni narusené komunikacni
schopnosti, a to hlavné ve spolupraci s logopedem. Na druhou stranu nesouhlasi
s tvrzenim, Ze je ucitel zplisobily napravovat chyby ve vyslovnosti. Tuto funkci by
mél prevzit vyhradné logoped. Vysledky tykajici se analyzy zaznamovych archi
prinesly zjiSténi, Ze se uclitelky nejvice vénuji diagnostice pragmatické roviny.
Na zakladeé vysledkt vychazejicich z edukacniho diagnostikovani pomoci nastroje
od Anny Antusekovej vyslo najevo, Ze velmi problematicka je pro déti vyslovnost
hlasek R, L a sykavek jak na zacatku, tak ve stfedu a na konci slov. V. mnoha pii-
padech se ucitelky tedy setkavaji s détmi, u kterych se projevuje dyslalie. Z toho
vyplyva, Ze déti, které maji narusenou vyslovnost vice hlasek, by mély byt zarazeny
vramci prevence do specializovanych zatizeni vychovného poradenstvi a preven-
ce. Na zakladé vSech téchto zjiStén{ autorka navrhuje opatieni napt. v legislativni
zméneé, jelikoZ logoped by se mél stat kmenovym zaméstnancem materské skoly,
aby poskytoval dostupné odborné logopedické poradenstvijak pro ucitele, tak pro
rodiCe. Vyznamnym opatfenim muzZe také byt podpora samotnych ucitelek, a to
v ramci kontinualniho vzdélavani, nebo vypracovani kvalitni metodiky prevence
naruSené komunikacni schopnosti.



Analyza zjisténi

Pro nasi prehledovou studii jsme si vybrali 6 vyzkumnych studii. 5 z nich pochazi
od zahrani¢nich autort (Nelson, et al., 2006, Korpilahti el al., 2016, Ullrich et al.,
2014, Dodd, 2011, Klem et al., 2015). Jedna studie pochazi od slovenské autorky
Mileny Lipnické (2015). Kazdy z autorti mapuje problematiku opozdéného jazyko-
vého afeCového vyvoje ajazykovych schopnosti déti predskolniho véku. Prevazné
kvantitativni charakter vSech vyzkumi podava dikaz o dikladném zpracovani
mnoha dat na velkém a rtiznorodém vzorku ucastnikid vyzkumu. Jak uz zminil
Ullrich et al. (2014) ve svém vyzkumu, ziskana data nelze zobecnit, jelikoz kazdé
dité, které se ucastnilo vSech Setfeni a testovani, je jedine¢né individuum, které
ma své potieby. Ve vyzkumech se vyskytuji zejména rtiznorodé testovaci bate-
rie, jeZ jsou rozdéleny podle véku. Testy se zamétuji jak na slovni zasobu, tak na
fonologickou oblast, porozuméni, délku vét ¢i srozumitelnost projevu. VSechny
studie se zaméruji na stejnou problematiku - opozdény vyvoj reci a jazyka, razni
sevsak vrozhledu a dopadu na osobnost ditéte predskolniho véku. Velmi cenna je
longitudinalni studie Ullricha et al. (2014), ktera prinasi zjiSténi, Ze i pfes to, Ze ma
dité v raném véku diagnostikovanu jazykovou poruchu, nemusi to pro néj byt do
budoucna omezenim, ale pod vlivem spravné intervence a nasledné prevence se
dokaze stat aspéSnym Clovékem, ktery zvladne i tercidarni vzdélavani. Z vyzkumu
Dodd (2011) je také zndmo, Ze existuje urcita hranice mezi jazykovym opoZdénim
anespravnym vyvojem feci, a je tudiZ nutné tyto dva problémy od sebe oddélovat.
Pro naSe ¢eské poméry je velmi vyznamnym vyzkumem i prace Mileny Lipnické
(2015), jelikoZ ve vychovné-vzdélavacim procesu Slovenské a Ceské republiky
mulZeme najit urcité spojitosti.

ZAVER

Analyza zahrani¢nich vyzkumnych studii ndm umoZnila podrobné nahlédnout do
problematiky vlivu logopedické prevence v rozvoji jazykovych a fecovych schopnosti
u déti predskolniho véku. Dikladné zpracované vyzkumné studie nam oteviraji
branu k poznani riiznorodych preventivnich technik zamérenych na riizné oblasti
jazykové a fec¢ové prevence, kterou mohou, na zakladé zjiSténi, primarné realizovat
jak ucitelé matetrskych skol, tak i rodice samotnych déti. Velky prostor pro prevenci
maji zejména logopedové a dalsi odbornici, ktefi jsou kvalifikovani a zptisobili pro
odborné napravovani détské reci. Ze zavéri jednotlivych studii vSak jasné vyplyva,
zZe riziko opozdéného jazykového vyvoje a dalsich poruch reci je velmi silné a jen
cilend arana intervence dokaze toto riziko efektivné snizovat a poskytnout détem
priznivou budoucnost plnou uspéchti a nespocetnych prilezitosti.



LITERATURA

Dodd, B., Ullrich, K. & Marten, M. (2011). Differentiating Speech Delay From
Disorder. Topics in Language Disorders. 2011, 31(2), s. 96-111. DOI: 10.1097/
TLD.0b013e318217b66a.

Klem, M., Hagtvet, B., Hulme, C. & Gustafsson, ]. E. (2016). Screening for Language
Delay: Growth Trajectories of Language Ability in Low- and High-Performing
Children. Journal of Speech Language and Hearing Research. 2016, 59(5),s.96-111.
DOI: 10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289. Dostupné také z: http://jslhr.pubs.asha.
org/article.aspx?doi=10.1044/2016_]JSLHR-L-15-0289.

Korpilahti, P,, Kaljonen, A., Jansson-Verkasalo, E. & Gustafsson, ]. E. (2016). Population-
Based Screening for Language Delay: Let’s Talk STEPS Study. Psychology. 2016,
07(02), s. 205-214. DOI: 10.4236/psych.2016.72023. Dostupné také z: http://
jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?doi=10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289.

Lipnicka, M. (2015). Specificky pristup uéitel’a v prevencii naru$enej komunikaénej
schopnosti deti v materskej $kole. Banska Bystrica, 2015. Habilita¢na praca. Uni-
verzita Mateja Bela, pedagogicka fakulta, Katedra elementarnej a predskolskej
pedagogiky.

Nelson, H. D., Kaljonen, A., Jansson-Verkasalo, E. & Gustafsson, J. E. (2005). Screening
for Speech and Language Delay in Preschool Children: Systematic Evidence
Review for the US Preventive Services Task Force. PEDIATRICS. 2006, 117(2),
€298-e319. DOI: 10.1542/peds.2005-1467. Dostupné také z: http://pediatrics.
aappublications.org/cgi/doi/10.1542/peds.2005-1467.

Ullrich, D., Ullrich, K. & Marten, M. (2014). A longitudinal assessment of early
childhood education with integrated speech therapy for children with significant
language impairment in Germany. International Journal of Language. 2014, 49(5),
s.558-566.D0I1: 10.1111/1460-6984.12092. Dostupné také z: http://doi.wiley.
com/10.1111/1460-6984.12092.

Autorky

Mgr. Iva Zakova

Bc. Silvie ZaleSakova
izakova@utb.cz


http://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?doi=10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289
http://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?doi=10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289
http://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?doi=10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289
http://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?doi=10.1044/2016_JSLHR-L-15-0289
http://pediatrics.aappublications.org/cgi/doi/10.1542/peds.2005-1467
http://pediatrics.aappublications.org/cgi/doi/10.1542/peds.2005-1467
http://doi.wiley.com/10.1111/1460-6984.12092
http://doi.wiley.com/10.1111/1460-6984.12092




POJETI HODNOTY VZDELANI PRIZMATEM
ZAKU Z ODLISNEHO KULTURNIHO PROSTREDI

Iva Stankova, Lenka Venterova

Anotace: Jednim z predpokladii tispésného a kvalitniho Zivota jedince ve spolecnosti
je mira dosaZeného vzdéldni. Profesni priprava a vzdéldni jsou klicové predevsim pro
mlddez. To, jakou diileZitost pripisuje tato socidlni skupina hodnoté vzdeldni, ovliviiuje
podminky edukacniho procesu a promitd se do individudlniho pristupu ke Skole,
do uspésnosti v ni, do intenzity i kvality domdci pripravy na vyucovdni a ovliviiuje
profesni drdhu jedince. Proces konstruovdni této hodnoty v ramci individudIniho
systému hodnot je proces pomérné sloZity a je determinovdn mnohymi faktory. Jednim
z nich je i kulturni zdzemf jedince. Tento vyzkumny projekt cili na Zdky z odli§ného
kulturniho prostredi, neZ je majoritni (Ceské) kulturni prostredi, a jeho hlavnim
zdmérem je zachyceni vyznamu hodnoty vzdéldni v hodnotovém systému takovych Zdkui.

Klicova slova: hodnota vzdélani, hodnotovy systém, hodnotové preference, zak
z odliSného kulturniho prostredi

UVOD DO PROBLEMATIKY

Otazky spojené s hodnotami, s tim, co je smysluplné, vyznamné, obzvlast dilezité
a smérodatné, jsou staré jako lidstvo samo. Hodnoty se objevuji v centru zajmu
nejen filosoft, teologi, védci ¢i uciteld, ale komplexné se dotykaji smyslu a vy-
znamu naseho Zivota i fungovani celé spole¢nosti. Cakirpaloglu (2004) definuje
hodnotu jako specifickou psychickou kategorii, ktera tvoii pomérné stabilni trvalou
strukturu osobnosti, vyznamnou pro individualni, socialni a historickou realizaci
Clovéka. Durzoi a Roussel (1994), ktet{ vychazeji z filosofického hlediska, tvrdi,
Ze hodnoty jsou pojimany jako kategorie moralni a urcuji normy chovani. Hodnota



je vZdy spojena s ¢lovékem a jen ¢lovék dava predmétiim vyznam, a to tim zpuso-
bem, Ze si k predmétim vytvari vztah (Pruner, 2002). Dle Rozenzweiga (1991) je
hodnota vysledkem aktu hodnocenti, které je bytostnou soucastilidského mysleni
a prozivani, jeho prostifednictvim vyjadruje ¢lovék sviij vztah ke svétu. Hodnoty
zaujimaji také vyznamné misto v motivacni struktuie ¢lovéka a v jeho chovani (Sak,
2000). Rokeach (1973) ve své publikaci vymezuje hodnotu v ramci tfi komponent:
¢ kognitivni komponenta souvisejici s poznanim,

e afektivni komponenta souvisejici s citovym vztahem k objektu,

¢ behavioralni komponenta vystupujici jako intervenujici proménna.

Jeho komponenty hodnot jsou blizké hodnoticimu vztahu, ktery socialni psychologie
Casto interpretuje jako postoj, jezZ obsahuje tfi slozky (kognitivni, emocionalni, ko-
nativni) povahou totozné komponentim hodnot podle Rokeache. Ten dale hodnoty
diferencuje na hodnoty instrumentalni (instrumental values) a hodnoty cilové
(terminal values). Hodnota se v ¢lovéku vytvari prostfednictvim zkuSenosti, vsté-
povanych a osvojenych pravidel, rodinnou a skolni vychovou, autokultivaci kazdého
¢lovéka. O hodnotach lze rici, Ze je miZeme povaZovat za korektiv (korigujici ¢initel)
jednani a chovani ¢lovéka. Specificky usporadany systém hodnot, regulujici nase
chovani, zajmy, pottreby a ovliviiujici naSe postoje a nazory, se vodborné literature
nazyva hodnotova orientace.

DETERMINANTY HODNOTOVEHO SYSTEMU

Vyvoj hodnotového systému jedince je slozitym, celoZivotnim procesem. Dochazi
k nému v ramci socializace a na podobu samotnych hodnotovych konstruktt i na
Sak (2000) udava jako rozhodujici ¢initele vlivy materialni, vliv socialnich a vliv
vychovnych instituci, kterymi jsou napft. Skola nebo rodina, média, a vlivy politicko-
-ekonomické. Podobné Hudecek (1986) konstatuje, Ze ,¢lovéku nejsou hodnoty
vrozené. Jsou to spiSe naucené struktury, které si déti osvojuji od rodici, ucitell,
vrstevniki, sdélovacich prostredkii”.

Pro vytvareni hodnotovych preferenci je dilezité obdobi puberty a adoles-
cence. Rodina, jakoZto nositel specifické kultury, je jedna z nejvyznamnéjSich
determinant hodnotového systému jedince. Dalsi diilezitou determinantou velmi
silné plisobici na hodnotovy systém zZaka je piirozené skola, ktera reprezentuje
kulturu, (normy) majoritni spole¢nosti. Tak se Skola stava prostfedim, ve kte-
rém dochazi ke konfrontaci hodnotového systému rodiny a spolecnosti. Ve skole
mize byt kladen diiraz na jiné hodnoty, nez je tomu v pfipadé rodinného zazemi,



a tudiz mdze byt stimulovan vznik novych potteb a ptijeti novych hodnot, které
posouvaji hodnotovou hierarchii zaka. V obdobi puberty a adolescence ma velky
vliv na utvarenijedince i vrstevnicka skupina (Helus, 2009), vytvarejici se jednak
mezi spoluzaky ve Skole, tak i mimo $kolu, v zajmovych skupinach, ¢i neformalni
vrstevnické skupiny vznikajici jako nejriiznéji zamérené ,party“ sdruzujicijedince
stejného véku. K dalsSim determinantam hodnotového systému radime osobnostni
charakteristiky, predevsim vék, pohlavi, mira materidlniho zabezpeceni v rodiné,
misto i velikost bydlisté atd., a taktéz dalsi faktory jako politicko-ekonomicka sféra,
média a socialni sité apod.

KONCEPT HODNOTY VZDELANI

Hodnoty stoji v centru zajmu mnoha védnich obort a disciplin. Pochopitelné
myslenku hodnot spatfujeme také v tézisti vSech tvah o vychové a skolnim i mi-
moskolnim vzdélavani. Pro oblast pedagogiky jsou vyznamné piredevsim hodnotové
systémy mladeZe, vzdélani samo jako spole¢enska hodnota a hodnoty jako soucast
cild a obsahi $kolni edukace vymezovanych ve vzdélavacich programech (Pricha,
Walterova, Mares, 2008). Mimoiadné dulezity je vliv hodnotového systému jedince
na proces jeho vychovy a vzdélavani. Ze systému hodnot je pak hodnota vzdélani
stéZejni. Pristup jedince ke vzdélavani je odlisny v pripadé vysoké preference hod-
noty vzdélani a odlisny pri nizké preferenci. Analogicky se promitaji hodnotova
specifika jedince do kazdého vychovné-vzdélavaciho aktu (Sak, 2000).

V naSem Uzu se koncentrujeme z SirStho spektra hodnot na tu, primo vztaznou
k vychové a vzdélavani - na hodnotu vzdélani. Vychazime z predpokladu, Ze to,
jaky vyznam oné hodnoté jednotlivec ptisoudi, vyznamnym zplisobem determinuje
jeho samotny vychovné-vzdélavaci proces. Prostiedi, z néhoz jednotlivec pochazi,
ma zasadni vliv na proces konstruovani této hodnoty i na pochopeni role vzdélani
ve spolecnosti. V souladu s nami striktné dodrzovanym principem kulturniho
relativismu zjiStujeme, Ze v rozli¢nych kulturdch miize byt koncept hodnoty
vzdélani vniman odlisné, vzdélani mize byt prisuzovan jiny vyznam i v Zebricku
hodnotovych preferencijedincd, coby nositeli specifické kultury, mize byt hodnota
vzdélani umisténa najiné pozici a z rozlicnych divodt uprednostnéna, ¢i upozadé-
na. Toto jiné, odliSné vnimani vzdélani jako hodnoty neznamen3, Ze existuje lepsi
a horsi zplisob onoho vnimani v rozlicnych kulturach.



METODOLOGIE VYZKUMU

V odborné literatuie je oblast hodnot, hodnotovych orientaci i hodnotovych
preferenci velmi frekventovana, avsak co se tyce vyzkumného zajmu, shledavame,
Ze jsou stiedem vyzkumného zajmu v podstaté ziidka (Prudky, 2009), a to piredevSim
z toho dlvodu, Ze odbornici stale narazi na problematiku uchopeni tématu a na
hledani méritelnosti hodnot. Dosavadni ptistupy k méreni hodnot pracuji ¢i se
inspiruji predevsim modely Hofstedeho (1980), Rokeache (2000), Ingleharta
(1990), Schwartze (1992) a v ¢eském a slovenském vyzkumném poli predevSim
s modely Saka (2000, 2004), nebo Vonkomera (1991). I kdyZ existuje cela fada
dosud realizovanych studii, stale se hledaji modely ¢i inspirace, jakym zptisobem
vyzkumny problém hodnot uchopit (Prudky, 2009).

Tento vyzkumny projekt uzce cili na hodnotu vzdélani a klade si za kol
konkretizovat vyznam hodnoty vzdélani a jeji postaveni v hodnotovych preferencich
zakl pochazejicich z odliSného kulturniho prostfredi, pri¢emZ pravé vnimani role
hodnoty vzdélani touto skupinou miiZe byt odlisna od vnimani zakt pochazejicich
z majoritni spolecnosti. Z tohoto divodu sice vychazime z uvedenych modeld
a pristupt, nicméné s ohledem na konkrétni zacileni hodlame hodnotu vzdélani
prizmatem vybérového vzorku zaki prozkoumat podrobnéji a z vice perspektiv,
a tudiZ kombinovat jednak jiZ ovéfené vyzkumné nastroje, tak je nadale doplnit
o vlastni vyzkumnou strategii. Upfednostnujeme pouziti metod explorativnich,
ratingovych, projektivnich metod (technika nedokonc¢enych vét, metoda vinét").
Z divodu hlubsiho proniknuti do problematiky, porozuméni vnimani hodnoty
vzdélani a vysvétleni toho, jak tuto hodnotu chapou Zaci a jejich rodice v ramci
kultury, jejiz jsou soucasti, bude v ramci kvalitativniho pristupu vyzkumné Setieni
dopInéno o zkoumani pomoci metody CREDO MEM? a hloubkové rozhovory jednak
se samotnymi zaky, tak s jejich rodici.

1 Metoda (ukotvujicich) vinét: Vinétou se rozumi kratky ptibéh / scénar zobrazujici hypote-
tickou (typickou) situaci, prezentovanou informatorovi s cilem ziskat udaje o jeho nazorech,
hodnotach, socidlnich normach apod. MiiZe byt ve formé textu nebo obrazku. Ve vyzkumu se
miuZe vyuzit samostatné nebo jako komplementarni technika s cilem upfesnit predstavu o tom,
jak jedinci hodnoti urcité situace, jaky zaujimaji postoj, co preferuji apod. Metoda ukotvujicich
vinét ma v pedagogice velky potencidl, zatim vsak je jeji uziti v této oblasti velmi vzacné (srov.
Voiikova, 2012, Buzekova, Jerotijevi¢, 2012, Finch, 1987).

2 Kvalitativni metodu CREDO MEM pouzili a blize specifikovali autofi Klouzes a Posner (1998),
kdy zadavali svym pokusnym osobam pisemny tkol: Které hodnoty davaji vaSemu kazdodennimu
zivotu smysl a které vas podnécuji, motivuji a vedou ve vasem jednani? Dotazované osoby tak
vedli k zamysleni se nad prioritami, jeZ je v Zivoté sméfuji a které jsou v nich pevné zakorenény
(Klouzes, Poster, 1998 in Ktivohlavy, 2006).



Primarni cil:

Hlavnim cilem naseho projektu je zjistit jaky vyznam prikladaji hodnoté vzdélani
Zaci pochazejici z odliSného kulturniho prostiedi nez je prostiedi majoritni. Cilem
je také identifikovat faktory, které maji zasadni vliv na vnimani vzdélani jako
hodnoty, a dale zjistit, jaky vztah je mezi témito determinujicimi faktory a hodnotou
vzdélani v rdmci konstruovani individualniho systému hodnot.

Dil¢i cile:

e Zjistit, jakou pozici zaujima vzdélani v hodnotovych preferencich zaki z odlis-
ného kulturniho prostredi.

e Zachytit vzdélanostni aspirace Zaki z odliSného kulturniho prostredi.

o Identifikovat dlivody a motivaci ke vzdélani u této skupiny.

¢ Analyzovat nazory a postoje ke vzdélani, které zaujimaji Zaci z odliSného kul-
turniho prostredi.

¢ Nalézt dominantni faktory ovliviiujici individualni pojeti hodnoty vzdélani.

e Popsat pojeti vzdélani v o¢ich samotnych zakd.

e Porozumét pojeti vzdélani v procesu mezigenerac¢niho transferu.

e Zperspektivy vyznamu vzdélani identifikovat konfrontace kulturnich systémi
rodiny versus $koly jako hlavnich determinant hodnotového systému v indivi-
dualnim pojeti Zaka.

V souhrnu jsme si stanovili tkol analyzovat oblasti, jez maji vliv na individudln{
konstruovani hodnoty vzdélani u konkrétni cilové skupiny a tyto oblasti deskrip-
tivné interpretovat.

1. oblaststavuvzdélavani (vzdélanostni aspirace, pozice hodnoty vzdélani v hod-
notovych preferencich)

oblast motivace a divod ke vzdélavani
oblast podpory ve vzdélavani

oblast determinant koncepce hodnoty vzdélan{
oblast vyznamu, koncepce a pojeti vzdélani

i W

ETAPA VYZKUMU ,VZDELANI JAKO HODNOTA"

V prvni viné naseho vyzkumu jsme se z kvantitativni perspektivy zamérili na oblast
¢.1-napostaveni hodnoty vzdélani v hodnotovych preferencich zZaki z odlisSného
kulturniho prostredi, na jejich hodnotové orientace i na jejich vzdélanostni aspi-
race. Dotaznikovym Setienim (dotaznik vlastni konstrukce) mezi zaky 2. stupné
zékladnich $kol ve vybranych lokalitach Ceské republiky jsme ziskali obraz toho,
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jakou dileZzitost v Zebiicku hodnot pripisuji Zaci hodnoté vzdélani i jakych vzdéla-

nostnich aspiraci dosahuji. Vysledna data jsme dale komparovali s vysledky zaki
z majoritni populace.

Vyzkumny vzorek
Setfeni se uskute¢nilo mezi vybranym souborem mladeZe (Zaci 6.-9. t¥id Z3)
a podléhal predem danym kritériim:

A) Vyzkumny vzorek zakii z odlisného kulturniho prostiedi:
1. skupina zkoumaného vzorku:
e deklarovana ptislusnost k romskému etniku
2. skupina zkoumaného vzorku:
e anglofonni Zaci

B) Vyzkumny kompara¢ni vzorek z majoritniho prostredi
3. skupina zkoumaného vzorku

ZJISTEN{
Tabulka €. 1: Hodnotové preference - komparace

Nazev hodnoty / poradi hodnot ZAaci - majorita Romsti Zaci Anglofonni zaci
Zdravi 1 1 4
Laska 2 3 13
Spokojena rodina a déti 3 2 9
Pratelstvi 4 6 6
Zivotni partner 5 8 10
Vzdélani 6 9% 1%
Svoboda 7 7 3
Dostatek penéz 8 4 7
Pravda 9 5 8
Zivot v miru 10 12 11
Zajimava prace 11 11 5
Biih (vira) 12 10 15




Nazev hodnoty / poiadi hodnot ZAci - majorita Romsti Zaci Anglofonni zaci

Rozvoj vlastni osobnosti 13 14 2
Zivotni prostiedi 14 13 12
Uzite¢nost druhym 15 15 14

Zdroj: Vlastni vyzkum

V uvedené tabulce srovnavame vysledky toho, jakou pozici zaujima hodnota vzdélani
v preferencich vsech tii zkoumanych skupin zak. Ti méli za kol uvedené hodnoty
sefradit podle dileZitosti v jejich Zivoté a prifadit jednotlivé hodnoté poradi 1 aZ
15, pticemz 1 = nejdilezitéjsi az 15 = nejméné dullezita.

Z vysledki vyplyva, ze ve srovnani s Zaky z majoritni populace, romsti zaci
pripisuji hodnoté vzdélani sice o néco nizsi postaveni v hierarchii hodnot, nicméné
ji nezatrazuji na posledni mista. Toto zjiSténi potvrzuji i dal$i podobné vyzkumy
v této oblasti (napt. Kaleja, 2013). Naproti tomu, v o¢ich zkoumaného vzorku
anglofonnich zakl zaujima hodnota vzdélani a hodnota rozvoje vlastni osobnosti
jednoznacné prvni mista.

Co se tyce komplexniho srovnani hodnotovych preferenci, mtizeme konstatovat,
Ze hodnotové systémy romskych zakt a zakli z majoritniho prostredi jsou si velmi
podobné. Romsti Zaci uprednostnuji analogicky hodnoty Zdravi, Lasku, Spokojenou
rodinu a déti. Naopak upozaduji hodnoty jako Zivot v miru, Zajimava prace, Biih
(vira), Rozvoj vlastni osobnosti, Zivotni prostfedi a Uzite¢nost druhym. Naprosto
odlisny systém hodnot vykazuji preference anglofonnich zakd, u kterych tvori
upfrednostiiovany pél hodnot jiZ zmiftované hodnoty Vzdélani a Rozvoj vlastni
osobnosti a poté Svoboda, Zdravi a Zajimava prace. Nicméné paradoxné (ve srovnani
s obéma skupinami majoritnich i romskych zaki) kladou na velmi nizkou pozici
hodnoty spojené s laskou, Zivotnim partnerem, rodinou a détmi.



Ve vyzkumu jsme se zamérili také na srovnani vzdélanostnich aspiraci vSech
skupin zkoumanych vzork zaki:

Graf ¢. 1: Vzdélanostni aspirace

Vzdélanostni aspirace - komparace

W Z4ci z majoritni populace M Roms3ti Z4ci Anglofonni zaci

84

Frekvence v %

A SS (VYUCNI LIST) SS (S MATURITOU) VS

Zdroj: Vlastni vyzkum

Rozdilnych vysledkl jsme dosahli i pri méreni vzdélanostnich aspiraci. Zatimco
uzakl z majoritniho prostiedi prevladaji aspirace dosahnout ve svych vzdélanostnich
drahéach stredoskolského (37 %) ¢i vysokoskolského vzdélani (42 %), romsti zaci
jsou v tomto ohledu umirnénéjsi a spokojili by se s dosaZenim stredoskolského
vzdélani s vyucnim listem (53 %). Maturity si pteje dosdhnout 21 % dotazanych
avysokoskolského vzdélani pouze 9 %. To potvrzuje fakt, Ze Romové uprednostnuji
spiSe ucebni obory, nicméné zde vyvstava otdzka, zda studium na stiedni Skole
viibec dokonéi, nebot jak tvrdi Sotolova (2000), ukonéeni povinné $kolni dochazky
pro mnoho z Romii doposud bohuZel znamena ukonéeni procesu vzdélavani celkové.
Ti, ktef'{ se rozhodnou pokracovat ve studiu na stfedni Skole ¢asto nastoupi do
ucebnich obori, avSak jen maloktery ze studenttli vydrzi dokoncit celou dobu studia
a kon¢i jiz po prvnich mésicich.

Velmi kontrastné plisobi vysledna data anglofonnich zakd, kdy celych 84 % si
preje dosdhnout vysokoskolského vzdélani, ¢imz se potvrzuje fakt ¢itelny z tabulky
srovnani hodnotovych preferenci, kdy tato specificka skupina zakt uprednostiiuje
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vzdélani a osobni rozvoj a umistuje je na prvni pricky Zebricku hodnot.



To miiZe byt ovlivnéno tim, Ze tito Zaci Casto navstévuji mezinarodni $koly,
¢i bilingvni tridy ,v béznych” zakladnich skolach, kde je jim hodnota vzdélani
v§tépovana od samého zacatku studia jako velmi dilezity prvek. Z vyzkumu
vyplynulo, Ze i rodiCe téchto déti jsou ve vétsiné pripadl vysokoskolsky vzdélani.
Pouze 30 % déti si preje stfedoskolské vzdélani, a to s maturitou. Déti, které by
chtély dosahnout stredoskolského vzdélani s vyucnim listem, jsou pouha 3 %.

ZAVER

Cilem tohoto prispévku bylo nastinit jednotlivé kroky projektu sledujici pojeti
hodnoty vzdélani prizmatem zakl z odliSného kulturniho prostredi. Z prvnich
zvefejnénych dat je patrné, Ze hodnota vzdélani zaujima odliSnou pozici v hodno-
tovych systémech zakd, ktefi pochazeji z odlisSného kulturniho zazemi, a tak se
utvrzujeme v myslence o dilezitosti sociokulturnich vlivii v procesu konstruovani
hodnotového systému jednotlivce. V dalSich krocich se budeme podrobné véno-
vat témto determinujicim vliviim, budeme se snazit zachytit diivody a motivaci
ke vzdélani u téchto vybranych skupin zak{, analyzovat jejich nazory a postoje
ke vzdélani i popisovat pojeti vzdélani v o€ich zaki i jejich rodic.
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MOTIVACE NADANYCH ZAKU K NEGATIVNIMU
SKOLNIMU VYKONU A JEJI SOUVISLOST
S POPIRANIM NADANI

Adéla Valkova, Natalie Bartlova

Anotace: Cldnek prezentuje vybrané vysledky vyzkumného $eti‘ent, které bylo realizo-
vdno na vybérovém souboru nadanych Zdkii z Ceské republiky. Do analyzy bylo zahrnuto
208 Zdkii na trovni nizsitho sekunddrniho vzdeldvdani (ISCED2). V rdmci Setieni byly
aplikovdny dotazniky Klima sSkolni tridy (faktor Motivace k negativhimu skolnimu
vykonu) a Social Coping Strategies (faktor Popirdni naddni), pricemZ bylo cilem ana-
lyzovat vypovédi Zdkii v obou oblastech a ddle v jejich souvislostech. Vysledky ukazuji,
Ze 15 % vyzkumného souboru nadanych Zdkii deklaruje vysoké tendence k negativni
skolni motivaci. Nadpolovicni vétsina Zdkii také vypovidd o urcitych sklonech popirat
své naddni. Vysledky obou sledovanych oblasti spolu pozitivné koreluji, z cehoZ Ize
usuzovat, Ze motivace k negativnimu $kolnimu vykonu a popirdni naddnfi jsou souvi-
sejici jevy, které se v nemalé mife projevuji i mezi diagnostikovanymi nadanymi Zdky.

Klic¢ova slova: nadany 7ak, nadani, motivace, $kolni vykon, popirani nadani

TEORETICKA VYCHODISKA

KaZzdé dité je jednak individualitou, ale zarovei také soucasti tfidniho kolektivu.
Kolektiv tridy jak spoluutvari, tak je jim ovliviiovano, coZ mtiZe mit zasadni vliv
na jeho Skolni vykon, nevyjimaje pripady nadanych zZak. V tomto ¢lanku je nasim
zamérem propojit 3 témata: 1. problematiku nadanych zaki v kontextu skolni tridy,
2.jednu z definovanych dimenzi klimatu $kolni tfidy s nazvem Motivace k nega-
tivnimu $kolnimu vykonu (Lasek®, Lasek, 2011) a 3. problematiku popirani nadani
zaky, kteri jsou jako nadani diagnostikovani. Pojitkem téchto 3 témat je proble-
matika podvykonnosti nadanych zZak nejen ve Skolnim prosttedi. V nasledujicich
odstavcich prezentujeme zakladni vhled do nasSich teoretickych vychodisek. Nadani



definujeme jako schopnost jedince ve vybrané oblasti ocefiované sociokulturnim
prostiedim, ktera je kvantitativné a kvalitativné rozvinutéjsi ve srovnani s jeho
vrstevniky (Heward, 2013). Nadanym Zakem v nasi vyzkumné sondé je Zak, ktery
Uspésné prosel komplexni diagnostikou intelektového nadani v pedagogicko-psy-
chologické poradné.

Nadani zaci vykazuji své typické charakteristiky. T. L. Cross (2011); Davis,
Rimm, Siege 2011 uvadi kromé typicky vysoké inteligence, skvélé paméti a bohatého
slovniku napt. asynchronni vyvoj osobnosti, perfekcionismus, multipotencionalitu,
strach z riskovani, emocni labilitu, intenzitu a hloubku prozivani. Jedna se tedy
o velmi bohatou skupinu rozli¢nych typid nadanych. V ramci ni se setkavame i se
skupinou tzv. underachievers. Podvykonni nadani (underachievers) jsou definovani
jako jedinci, kteri demonstruji vyjimecnost v inteligenc¢nich testech, ale jejichz
vykon je pod urovni jejich potencialu (Clark, 2014). K pri¢indm podvykonnosti
fadi Montgomery (2009) riizna onemocnéni, specifické vyvojové poruchy uceni,
osobnostni problémy ¢i jiny hendikep, dale konflikt hodnot a nedostatek podpory
v rozvoji talentu. Clark (1992) dopliiuje vycet o nevhodné pedagogické pristupy,
které motivuji zaka k podvykonnosti. Jedna se o kladeni velkého dlirazu na vykon
a védomosti, pouzivani rutinnich uloh, nekorektni komunikaci ze strany ucitele
akladeni vysokych az nerealnych narokl. Zameéiime-li se na vyzkumy ze skolniho
prostredi (napt. Gates, 2010; Renzulli, 2004; Moulton et al, 1998), jejich vystupy
poukazuji na stereotypni hodnoceni osobnosti nadaného Zaka, obavu nadaného
zaka z akademického selhani, okolni tlak a zvysené ocekavani ucitell a rodicq,
které se neslucuje s arovni nadani zaka, socidlni vylouceni zaka z kolektivu ttidy.
Montgomery (2009) v této souvislosti upozormuje na dalsi pri¢inu podvykonnosti
a poukazuje tak na tzv. career gifted, coz jsou déti, které byly v nizkém véku iden-
tifikovany jako nadané, uspokojily se s timto oznacenim a dlouhodobé se vyhybaji
jakémukoliv usili, ¢imZ se postupné dostanou na primér tridy. Nadané déti mohou
inklinovat k negativnimu Skolnimu vykonu i z diivodu, aby se staly plnohodnotnou
soucasti tiidniho kolektivu a nevyénivaly z jeho primeéru (Cornell, 2004). To mize
znamenat, Ze budou své nadani popirat, ¢i zvoli jinou socialni strategii, jak zapad-
nout do kolektivu.

V ramci underachievers tvori specifickou skupinu nadana dévcata. Tento fenomén
Kerr (2000) ptipisuje rozdilnym ocekavanim a postojim k dévcatim a chlapctim
ze strany rodiny, Skoly a spoleCnosti. V rodinné vychové se od dévcat ocekava vétsi
pasivita, prizptsobeni a vyhybani se riskovani.

Na zakladé vySe uvedeného je zirejmé, Ze je tieba sledovat sklony nadanych zakt
k negativni skolni motivaci a k popirani nadani jakoZto jeden z fenoméni, ktery
muZe byt mimo jiné zZiven klimatem skolni tiidy. V Setieni, které zde popisujeme,
jsme tento zameér realizovali.



DESIGN VYZKUMU

V ramci Setfeni jsme aplikovali dotaznik Klima $kolni tfidy (dale KLIT, Lasek®,
Lasek, 2001). Je urcen pro uroven sekundarniho vzdélavani a byl testovan na vice
nez 3500 zacich bézné populace. Dotaznik ma celkem 27 poloZek a je rozdélen
na 3 faktory: Suportivni klima tfidy, Motivace k negativnimu $kolnimu vykonu
a Sebeprosazeni. V ramci tohoto textu se vénujeme analyze druhého uvedeného
faktoru. Setien{ je dale postaveno na aplikaci pétifaktorové verze dotazniku
The Social Coping Questionnaire (dale SCQ, Swiatek, 2002). V ndmi aplikované
verzi zachycuje dotaznik strategie v oblastech Popirani nadani, Socialni interakce,
Humor, Konformita and Prijeti vrstevnik{, pricemz pro ucely této studie se zamé-
fujeme na oblast Popirdni nadani.

Do realizace vyzkumu se podarilo zapojit celkem 208 diagnostikovanych na-
danych zak, ktefi dochazi na niz$i sekundarni stupen vzdélavani (ISCED2), tedy
6.-9. ro¢nik povinné skolni dochazky v ceském vzdélavacim systému. Jednalo se
0 75 divek (36 %) a 133 chlapct (64 %) ve véku od 10 do 16 let, primérné 13 let.
Vyzkumny soubor je rozdélen do rocnikti nasledovné: 6. ro¢nik zastupuje 58 zaka
(28 %), 7.ro¢nik 58 Zaki (28 %), 8. rocnik 45 Zakl (22 %) a 9. ro¢nik 47 Zakl (22 %).
161 zaku (77 %) vyuziva na své vzdélavaci draze jeden z typi $kol urcenych pro
vzdélavani nadanych zakl (viceleté gymnazium, specializované gymnazium c¢i
zakladni skolu se zamérenim na edukaci nadanych zaka) a 47 zakt (23 %) vyu-
ziva klasickou zakladni §kolu. Ac¢koli je snahou uplatiiovat v ¢eském vzdélavacim
lavani segregované ve specializovanych skolach. V ramci vyzkumného souboru
bylo ziskano 50 zaki (24 %), kteri uvedli, Ze maji jedno nebo vice potvrzeni na
specialni vzdélavaci potteby, ke kterym pro tcely tohoto textu obecné radime
poruchy uceni, poruchy chovani, dlouhodobé onemocnéni, jiné specialni potreby
¢i jejich kombinace.

Vzhledem k tomu, Ze se jedna o dostupny vybér respondentd, s vysledky pra-
cujeme pouze na deskriptivni a explorativni roviné a nelze je povaZovat za zobec-
nitelné. Indikuji vSak souvislosti vyuzitelné jak v navazujicich vyzkumech, tak pti
edukaci nadanych zaku v praxi.

Cilem této studie je prezentovat popisné vysledky za jednotlivé dotaznikové
polozky v oblasti Motivace k negativnimu Skolnimu vykonu (KLIT) a v oblasti
Popiraninadani (SCQ). V obou oblastech dale chceme upozornit na vybrané vysledky
vychazejici z komparace riznych skupin zakd. Nasledné je nasim cilem dat vysledky
do vzajemného kontextu s vyuzitim korela¢ni analyzy.



VYSLEDKY

Prvni ¢ast analyzy se zaméruje na vysledky zakl v oblasti Motivace k negativnimu
Skolnimu vykonu, ktera tvoii jednu ze tii dimenzi dotazniku KLIT. Respondenti
mohli na dané polozky odpovidat na ctyfstupnové skale (silné souhlasim, souhlasim,
nesouhlasim, silné nesouhlasim). Tabulka 1 prezentuje procentudlni miru souhlasu
s jednotlivymi polozkami, pficemz se jedna o soucet silné souhlasnych a souhlasnych
odpovédi. Vysledky jsou razeny vzestupné dle miry souhlasu.

Tabulka 1: Souhlasné odpovédi na jednotlivé poloZky oblasti Motivace k negativnimu
skolnimu vykonu

Polozky dotazniku n %

KLIT 14. Kdyz stojim ve $kole pred néjakym tikolem, mivam strach, netroufnu

. " 41 20
si na néj.
KLIT 8. Pri zkouseni chci predevs$im projit, na znamce mi zas tak nezalezi. 52 25
KLIT 24. Vim, Ze $patné zvladam Skolni situace, proto chci byt ve $kole radéji 58 28
,heviditelny“.
KLIT 20. Casto mivam pocit, Ze umim méné nez ostatni. 76 37
KLIT 17. Obvykle se ve skole pti hodinach vyhybam obtiZnym, nesnadno 86 M
resitelnym situacim.
KLIT 11. Vynikajici prospéch neni obvykle ¢lovéku v dal$im Zivoté mnoho 90 43
platny.
KLIT 5. Nejlepsi ve $kole je na sebe ptili§ neupozoriiovat, byt spiSe v priméru. 99 48
KLIT 22. Mivam strach z moznych piekazek, vaham; netispéchu se chci radsi 115 55
vyhnout.
KLIT 2. Mohl bych mit ve $kole lepsi vysledky, ale jen tézko se donutim 144 69

k pravidelné praci.

Jak mGzeme vidét, vice nez tiretina nadanych zaki souhlasi s vétSinou danych tvrzeni,
nadpolovi¢ni miru souhlasu zaznamenavame v pfipadé strachu z moznych prekazek
a neuspéchu. Vice nez dveé tietiny nadanych pak souhlasi s tvrzenim, Ze by mohli
mit ve Skole lepsi vysledky, ale tézko se donuti pravidelné pracovat. Podle tvirci
dotazniku lze na zdkladé odpovédi v dotazniku (hodnot 1-4) sestavit souctovy
index, ktery miZe pti 9 polozkach dosahovat skére od 9 do 36 bodti. Zaci z naseho
souboru ziskali 15-35 bodi, pramérné 22.

Pokud porovname vysledky s normami, které vytvorili autofi dotazniku, mizeme
konstatovat, Ze v naSem vyzkumném souboru je 38 % zaku inklinujicich k nizké
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mire motivace k negativnimu Skolnimu vykonu, 47 % zaku je vnormé a 15 % zaku
deklaruje vysoky vyskyt negativni Skolni motivace. Vysledky nelze porovnat
s jinymi vyzkumy realizovanymi v Ceské republice na cilové skupiné nadanych
zaku. Z logiky véci jsme ocekavali, Ze vétSina nadanych bude inklinovat k nizké ¢i
normalni mife negativni Skolni motivace, cozZ se na nasem vzorku potvrdilo.

Z blizsiho prozkoumani vysledki dale plyne, Ze rizikovou skupinou negativni
Skolni motivace jsou predevsim Zaci, ktefi jsou na jednu stranu zarazeni do spe-
cialni skoly pro nadané zaky, ale zaroven s nadanim maji specialni vzdélavaci
potreby. Takovych zaki je v naSem vyzkumném souboru 43 (21 %). 58 % zaka
z této specifické podskupiny souhlasi s tim, Ze se ve Skole obvykle vyhybaji slo-
Zitym situacim a 79 % souhlasi s tim, Ze by mohli mit ve Skole lepsi vysledky, ale
jen tézko se donuti k pravidelné praci. Vysledky mohou souviset jak se strachem
zneuspéchu ve $kole, tak s celkové nizkou mirou motivace ke Skolni praci, ktera se
muZe projevit napr. v pripadé nevhodnych pedagogickych strategii aplikovanych
na nadané (nadany zak typicky v roli pomocného ucitele ¢i nadany zak pracujici
oddélené od spoluzaki na tkolech specificky uréenych pouze pro néj apod.).

Dalsi ¢ast vysledki se vztahuje na oblast Popirani nadani (dotaznik SCQ).
Jedna o 8 dotaznikovych polozek, respondenti stejné jako v predchozim piipadé
odpovidali formou ¢tyrstupnové skaly (silné souhlasim, souhlasim, nesouhlasim,
silné nesouhlasim). Pro piehlednost se v rdmci analyzy opét zamérujeme pouze
na procento souhlasnych odpovédi (tedy souhlasim a silné souhlasim dohromady).
Tabulka 2 shrnuje popisné vysledky analyzy.

Tabulka 2: Souhlasné odpovédi na jednotlivé poloZky oblasti Popirdni naddni

Polozky dotazniku n %
SCQ 7. Snazim se nebyt moc uspésny/a ve vécech, které délam. 12 6
SCQ 3. Nejsem nadany/a, mam jen $tésti ve Skole. 39 19
SCQ 5. Vétsina mého uspéchu je zplisobena Stéstim. 40 19
SCQ 2. Lidé si mysli, Ze jsem nadany/3, ale pletou se. 57 27
SCQ 1. Nemyslim si, Ze jsem nadany/a. 68 33
SCQ 4. Az vyrostu a Skola bude naroc¢néjsi, lidé si prestanou myslet, Ze jsem 90 43
nadany/a.

SCQ 6. Je mnoho lidi, kteri jsou nadanéjsi nez ja. 168 81
SCQ 8. Nerikam lidem, Ze jsem nadany/a. 174 84
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Je zajimavé, Ze tretina Zakl deklaruje tendence popirat své nadani v poloviné
dotaznikovych polozek. Nemysli si, Ze jsou nadani, domnivaji se, Ze je lidé prestanou
takto oznacovat na vyssi a tedy naroc¢néjsi irovni vzdélavani, identifikuji kolem
sebe jiné nadané osoby a nerikaji o sobé lidem, Ze jsou nadani, ackoli se ve v§ech
pripadech jedna o zaky diagnostikované a ve vétsiné pripadl také zapsané do
specializovanych $kol. Své nadani tak deklaruji navenek ptislusnosti ke specia-
lizovanym $kolam, zaroven se vSak snazi jej popirat ¢i ptisuzovat jinym, jako by
chtéli omlouvat ¢i zlehcovat svou prislusnost ke skupiné nadanych zakd. Socialni
pozice téchto déti je tedy pomérné slozita, protoZe se musi strategicky vyrovnavat
se svou jinakosti. Vyraznéjsich rozdild si v této oblasti miZeme v§imnout pti kom-
paraci v zavislosti na pohlavi zaki. V pripadé vSech poloZek nachazime vy$si miru
deklarace popirani nadani u divek v porovnani s chlapci, a to az o 13 procentnich
bodu v piipadé polozky Lidé si mysli, Ze jsem nadany/4, ale pletou se. Nami zjisténé
rozdily jsou kompatibilni s vysledky Swiatek (2002), ktera téz uvadi, Ze divky maji
vétsi sklon ukryvat své nadani nez chlapci. Posledni faze analyzy se zaméruje na
vztahy mezi odpovédmi zakl ve dvou sledovanych oblastech. Ty jsme zachytili
s vyuZzitim Spearmanova koeficientu potradové korelace. Jeho hodnoty ukazuje
Tabulka 3, konkrétni znéni poloZek je zahrnuto v piredchazejicich tabulkach.

Tabulka 3: Korelace mezi poloZkami dotazniku KLIT a SCQ

scQ1 | scQ2 | scQ3 | sco4 | scos | scoe | scQ7 | scos

KLIT 2 0,215 0,173 0,122 0,250 0,177 0,168 0,244 0,145

0,162 0,281 0,131 0,303 0,198 0,130 0,132 0,221
0,117 0,054 0,183 0,101 0,152 0,098 0,124 -0,021
KLIT 11 0,122 0,091 0,080 0,085 0,186 0,096 0,095 0,036
KLIT 14 0,255 0,205 0,205 0,268 0,223 0,088 0,118 0,222
KLIT 17 0,107 0,118 0,202 0,176 0,273 0,105 0,158 0,110
0,415 0,329 0,343 0,307 0,304 0,266 0,173 0,210
0,213 0,141 0,084 0,154 0,186 0,139 0,115 0,050

KLIT 24 0,313 0,352 0,216 0,409 0,191 0,148 0,189 0,236
Pokud se zamérime na vysledky korela¢ni analyzy, nejvyssi korelaci zaznamena-
vame v odpovédich na polozku Nemyslim si, Ze jsem nadany/a (SCQ 1) s polozkou
Casto mivam pocit, Ze umim méné neZ ostatni (KLIT 20), coZ se dalo ofekavat
vzhledem k podobné konotaci polozek. Témér vSechny korelace jsou pozitivni,



nicméné maji prevazné slabou az stfedni silu (interpretace dle Chraska, Kocvarova,
2014). Celkova korelace mezi Motivaci k negativnimu $kolnimu vykonu a Popiranim
nadani ve formé souctovych indexi je 0,488. Jedna se o stiedné silnou pozitivni
korelaci, 1ze tedy usuzovat, Ze s rostouci negativni $kolni motivaci téz stoupa
tendence popirat nadani.

ZAVER

Clanek zachycuje popisné vysledky exploraéniho $etfeni s vyuZzitim vybranych
dimenzi dvou dotaznikd, jednoho ceského a jednoho zahrani¢niho ptivodu. Jedna
se o oblasti nazvané Motivace k negativnimu Skolnimu vykonu a Popirani nadani,
které se vzhledem k cilové skupiné vyzkumu a k teorii o specificich podvykonnosti
nadanych zaki jevilo jako vhodné analyticky propojit. V kazdé ze zkoumanych
oblastijsme zachytili nezanedbatelné procento nadanych zakd, kteri k ni deklaruji
souhlasné tendence. Dale jsme zjistili, Ze obé oblasti spolu souvisi a pravdépodobné
se u zakl mohou vyskytovat spolecné. U¢itelé pracujici s nadanymi zaky v kolek-
tivu Skolni tridy by neméli tuto problematiku zanedbavat a méli by se vyvarovat
nevhodnym pedagogickym strategiim naznacenym v ramci teoretickych vycho-
disek tohoto textu. Podrobnéjsi analyzy a vystupy z realizovaného vyzkumného
Setfeni budou prezentovany jednak v rdmci zavéreénych praci a jednak v ramci
odbornych clankd.
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ZAKOVSKA OTAZKA VE VYBRANYCH
MODELECH VYUKY

Marie Pavelkova

Anotace: Prispévek prezentuje pritomnost Zdkovské otdzky ve vybranych modelech
vyuky, jeZ deklaruji pritomnost Zdkovské otdzky v edukacnim procesu, a to jak z pohledu
cili, tak z pohledu obsahu edukace. Snahou je predstavit pristupy ¢i strategie vyuky,
jezZ Zdkovské dotazovdni podporuji, zdmérné k tomuto dotazovdni sméruji a jejich
motivem je prostiednictvim Zdkovské otdzky proniknout do Zdkova mysleni a podporit
tak proces autoregulace ucent.

Klicova slova: zakovska otazka, autoregulace uceni, model vyuky, edukacni proces

UvoD

Zakovska otazka je v eduka¢nim procesu velmi opomijena. Uéitel prezentuje
zakim danou problematiku a je presvédcen, Ze pokud Zaci nekladou otazky, je
jim ucivo srozumitelné a ucitel je spokojen, protoze se domniva, Ze svou tlohu
zvladl na vybornou. Je ale nasnadé ptat se, zda zaci synchronizované pokyvujici
hlavou vyjadiujic rozuméni u¢ivu opravdu porozuméli uc¢ivu. Vyzkumy zabyvajici
se zakovskym dotazovanim ¢&i dotazovanim déti predskolniho véku (Svaricek,
Sedovd, & Salamounova, 2012; Havigerova, BuresSova, Smetanova, & Haviger,
2013; Pstruzinova, 1992) zjistily, Ze ucitelska otdzka je oproti zakovské otazce
v nepomérné pievaze. Havigerova ed al. (2013) uvadi primérné pocet otazek na
jednu vyucovaci hodinu 80,89 ucitelskych otazek a 1,11 zakovskych otazek. Cilem
ucitele ale neni zahltit Zaka otazkami, ale podporit jej v odhodlani ptat se a hledat
odpovédi. Je prirozené, ze ucitel klade otazky, protoze je koordinatorem edukace,
ale jak miize proniknout ucitel do zakova mysleni, kdyz nezna zZakovy postupy



akroky jeho mysleni a uceni? Jsme presvédceni, Ze pozndme-li charakter zakovské
otazky, miiZe nam to byt branou, ktera ukaze uciteli spravnou cestu k porozumeéni
strategii zaka p¥i osvojovani novych poznatkd.

Otazky zakid nikdy nemohou stat v pedagogickém vyzkumu samostatné, protoZe
z logiky véci vyplyva, Ze zakova otazka je soucasti vyukové komunikace a interakce
coby participace %4kt na pedagogické komunikaci a interakci (Sedova, Sedlacek,
Svatritek, & Salamounova, 2014; Sedova, Sedlacek, 2015; Sedova, 2015; Sedova,
Suchédek, & Majcik, 2015). Zakovska otazka je pfitomna tehdy, kdy je Zak podnécovan
k aktivité, ma zajem o nové, potrebuje doplnit védomosti, nebo potiebuje pomoc
ucitele ¢i jiného zZaka. KdyZ Zak participuje na vyuce spole¢né s ucitelem, mize se
stavat postupné aktérem vyuky. Dynamicky prvek zde predstavuje model vyuky,
ktery je ucitelem preferovan v jeho pojeti vyuky. Na zakladé tohoto se zamérime
na zakladni dyadickou jednotku vyuky a modelem vyuky tedy budeme rozumét
typické urcujici znaky dané vyuky, jeZ jsou hlavnimi znaky zvoleného konceptu.

POSTAVENIi ZAKOVSKE OTAZKY VE VYBRANYCH MODELECH
VYUKY

V z4sadé se zaméfime na nékolik vybranych modelt vyuky, které podle nds zamérné
vytvateji podminky pro vznik Zakovské otazky. Zak, ktery je v pozici aktivniho
subjektu vyuky, na sebe prijima zodpovédnost v tom smyslu, Ze je schopen chapat,
Ze néCemu neporozumeél, a je schopen se na chybéjici informace zeptat, aby mohlo
dojit k porozuméni s ucitelem.

Modely usporadame podle didaktického hlediska. V této studii rozebereme ty,
které nejvice zasahuji do Fizeni vyuky tak, Ze zZak se v jejich rdmci miiZe stavat
subjektem vlastniho uceni.

DIALOGICKY MODEL VYUKY

Dialogicka vyuka je zaloZend na aktivité ucastniki komunikace. Kazdy z nich prispi-
vakdialogu, arodi se tak poznani. Aktéri komunikace tak tvori vyucovaci hodinu.
Je nutné ale specifikovat rozli¢nost pojmd. Lehesvuorin, Viiri (2015) specifikuji
rozdilnost mezi dialogickym modelem vyuky a komunika¢nim modelem vyuky.
Rozdil shledavaji v tom, Ze komunikac¢ni pristup je nutné délen na dvé polarity,
a to: 1) komunikaéni - autoritativni: ve smyslu tradi¢ni transmisivni vyuky; 2)
dialogicky: vjehoZ centru je aktivni zak v ucebnich a vyukovych ¢innostech. Dialo-
gickym modelem vyuky se aktudlné aktivné zabyva tym brnénskych vyzkumnik



a dalsi (Svaticek, Salamounova, Sedova, & Sedlacek, 2014; Svaric¢ek, Salamounova,
Sedovd, & Sedlacek, 2016; Molinari, Mameli, 2015; Ttma, 2014), kteri poukazuji,
Ze zaklad tohoto konceptu je pfedpoklad o internalizaci ptivodné dil¢ich procest
vyuky. Prostfednictvim vhodné volenych otazek ucitel mobilizuje Zakovo mysleni
a dava prostor pro zpracovani informaci v obsahu vyuky a je zaméren na podporo-
vani zaka v aktivnim dotazovani. Tento model vyuky ma typické znaky a jsou jimi:
Zmény typu otazek ucitele. Uzaviené otazky méni na otevirené. Zakovy odpovédi
nemaji byt zavérem dialogu ¢i vyhodnoceny spravné nebo nespravné, ale maji
byt podnétem k dalSimu dialogu a k dalsimu zakovskému dotazovani (Suchacek,
2016; Molinari, Mameli, 2015). Zaklad dialogické vyuky je ve své podstaté zména
v pFistupu utitele. Zaci jsou u¢itelem vedeni a podnécovani ke kladeni otazek tim,
ze tradi¢ni IRF* struktura je transformovana na IRE? strukturu. Iniciace ucitele (I),
replika zaka (R) a eveluace (E), tedy posouzeni hodnoty, shromazd'ovaniinformaci
za UcCelem dalSiho rozhodovani. Dialogicka vyuka ma svij ptivod v sociokulturni
teorii vychovy, kterd vychazi z principt Vygotského. Model socialniho konstrukti-
vismu je pro proménu pojeti vyuky velmi inspirativni. V prvnim ptipadé se jedna
o kolektivni socialni ¢innost a tu nazyva interpsychickou funkcf a druhda funkce
je intrapsychicka: jedna se uz o individualni mysleni a prozivani zaka (Vygotsky,
1970 in: Sedova, Svaticek, Sedlacek, & Salamounova, 2016, s. 3). Ve vnitfni feci
zaka dochazi k situaci, kdy zak poloZi otdzku. Zde nastupuje komunikaéni sek-
vence, kdy je zak v pozici iniciatora vlastniho uceni (§ed’ové, Svaricek, Sedlacek,
& Salamounovd, 2012, s. 142), tuto komunikacni sekvenci prezentuji jako IRI
(iniciation pupil - reactionteacher - iniciation pupil).

Dialogicka a participativni vyuka

Jednou z modifikaci dialogického pojeti vyuky je propojeni na pojeti participace
ucebni ¢innosti zaka ve vyuce. Dialogicka vyuka je také typicka participaci zaku
na tvorbé diskuzi, které ve vyuce probihaji. Jedna se o operacionalizaci ¢innosti
zaka, a to primarné na jeho aktivitu ve smyslu participace na vyukové komunikaci
avzasadé jeho podileni se na tvorbé vyucovaci hodiny. Autoti uvadéji, Ze 1ze zvy-

v v/ 7

Sit zakovskou cilenou participaci® na vyuce na zakladé rizeného zapojeni prvki

1 Jednase o komunikaci, ktera je zaloZena na IRF struktufe - iniciaci provadéné ucitelem - replice
zaka - ucitelové zpétné vazbeé pro zaka (iniciation - reaction - follow up) (viz. Mares, 2016, s. 259).

2 IRE- (iniciation - reaction- evaluation). Dale rozpracoval Mehan(1979) I, tj. iniciace, rozlisil:
iniciaci direktivni; iniciaci informativni; volbu zaka, kterého ucitel vyvola; produkt vyvolani;
proces vyvolavani; metaproces vyvolavani. R, tj. Zakovska replika (reagovani, uznani néceho,
vybér mozné odpovédi; proces odpovidani, metaproces odpovidani a nereagovani na ucitelovu
iniciaci). Autor upozoriuje, Ze klicovou roli v této struktufe hraje predev§im ono E, tj. zplisob
evaluace(Mehan, 1979, s. 51 in: Mares, 2016, s. 263).
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dialogické vyuky. Tento pfistup se snaZzil také prozkoumat Mueller, M. Yankelewitz,
D., Maher, C. (2014) a upozoriuji na nutnost potfeby prohloubit povédomi o situ-
acich ve tridé, které podporuji diskuze o ucitelské roli ve tridé. Ve studii autori
analyzuji a diskutuji o specifickych ucitelskych tazich, které vedly k vytvoreni
podminek pro Zaky a ucitele, v nichZ spole¢né konstruovali matematické postupy.
Vyzkum ukazal, Ze vytvaret podminky podporuje smysluplné matematické uceni.
Cinnost zahrnuje kombinaci nasledujicich aktivit: (a) aktivni zaky; (b) véimavé
a zainteresované ucitelé, ktefi se vénuji vyvoji nazord na zaky a jejich vyvoji; (c)
vhodné, tvorivé tkoly, které podporuji zaky k tomu, aby rozsirili své uceni o to, jak
oni buduji sva feSenf; (d) zakovské spoluprace, které umoziuji vyménu myslenek;
a (e) nastaveni respektujici atmosféry a vitani Zakovské mysSlenky, diskuzi, a ino-
vativni zplisoby prace. Za téchto podminek dokonce mladé déti vyvinou davéru
ve svou schopnost Fesit problémy a vytvaret argumenty pro feSeni tikolt (Cobb,
2000; Lampert, Cobb, 2003; Maher, Martino, 1996; Martino, Maher, 1999; Maher
2005, 2009; Yackel, Hanna, 2003 in: Mueller, M. Yankelewitz, D., Maher, C., 2014).

KONSTRUKTIVISTICKY MODEL VYUKY

Personalni a socidlni konstruktivismus

Zakovska otazka je plodem ptirozené détské zvidavosti, kterd je pro déti typicka. P¥i
vstupu do $kol se détem zacina $kola jevit jako misto, kde se ma sedét, poslouchat,
navyzvani slusné odpovidat a neprichazet se zvidavymi dotazy (Ktrivohlavy, Mares,
1995, 5. 94). Konstruktivisticky model vyuky spojujeme s J. Piagetem, ktery zkouma
poznani ve vyucovani. , Soustredil se na odvozeni pozndni z primé prdce ¢lovéka s fy-
zickou realitou.” (Kollarikova, Pupala ed al., 2001, 170). Vlastnosti détského poznani
ve vyucovani jsou nezbytnym teoretickym modelem vyvoje poznani, jeZ podpira
konstruktivisticky smér. Respektovanim a vnimanim Piagetovych ,mentalnich
stupni” se v détstvi vytvareji zdklady pro vytvoreni pevnych struktur poznani.
Konstruktivismus v didaktice je primarné orientovan na zkoumdani poznani ve
vyucovani. Zakladni myslenkou konstruktivismu je konstrukce poznani, které je
velmi ovlivnéno koncepcemi, jez déti uz vlastni. Je to konstrukce individualnich
poznatkovych struktur, jejich lepSimu porozuméni a iCelnym aplikacim (Kollari-
kov, Pupala ed al., 2001; Hejny, Kutina, 2009). Pozornost se zaméfuje na vlastnosti
détského poznani a mysleni. Kognitivni konstruktivismus vychazi z kognitivnich

3  Vezminéném vyzkumu se jednalo o participaci operacionalizovanou jako 1) vyukovy ¢as, jejz
zaci vypliuji svymi promluvami, 2) prilezitost zakid k rozvitym promluvam, 3) triadicka inte-
rakce, a to komunikace mezi vice aktéry, nez je jeden zak a ucitel.



schémat, u nichZ dochazi ve v§ech kulturach ke stejnému strukturovani zkusenosti.
Implementaci konstruktivistickych prvka do vyuky se z zaki stavaji badatelé Ci
védci a jejich predstavy jsou formované stejnym zpisobem jako védecké poznani.
Mlady védec si klade otazku, jak dosahne kvalitnich vyzkumnych vysledk. Jeho
¢innost je doprovazena dotazovanim. Otazky, které vyvstavaji, jsou smérované jak
k nému samotnému, tak k okoli. Vysledky vyzkumu (Chval, Stépanik, 2016) nazna-
Cuji, Ze konstruktivisticky program je vici tradi¢né pojaté vyuce uspésnéjsi v té
Casti, kdy ma dojit k ,transferu nabytych poznatkii do komunikacni praxe Zdkii, tedy
pti jejich viastni produkci komunikdtu” (Chval, Stépanik, 2016, s. 36). Z uvedeného
vyplyva, Ze konstruktivismus by mohl byt vhodnym nastrojem k intenzivnéjSimu
spojeni komunika¢niho a poznavaciho cile vyucovani a také k prekonani problémi
s zakovskym dotazovanim v ¢eskych skolach.

Geneticky konstruktivismus

Piaget jako zakladatel genetické epistemologie mél velky zajem na vzdélavani
déti ve skolach. Nazev geneticky konstruktivismus navrhl Ladislav Kvasz, ktery
chtél timto odliSit geneticky konstruktivismus od radikalniho konstruktivismu
(Kvasz, 2016). Tento typ je pevné zasazen do geneze matematického poznani.
Zak matematiku objevuje, ale nesmirné diilezitou tlohu zde sehrava ucitel. Ten
musi volit ulohy, které zZakovi predklada tak, aby pfi konstrukci rekonstruoval
proces historické geneze (Kvasz, 2016, s. 17). Tato epistemologie je interdiscip-
lindrni véda, ktera se rozvinula v druhé poloviné 20. stoleti. Zdliraziiuje aktivni
ulohu ¢lovéka a vyznam vnitinich predpokladd, dilezitost neustalé interakce se
spole¢nosti a prostfedim. Zakladn{ principy genetického konstruktivismu jsou
v zakladu opét v pozici ucitele. Uc¢itel zakim predklada ucivo jinak nez v tradicni
Skole. Ma vytvoren specialni zplsob problém, v nichZ opét zak opakuje proces
geneze matematického poznani. DalSim znakem je schopnost Zaka vést dialog,
protoze matematika se v zakladu zrodila z dialogu, ale je nutné upozornit, Ze jeden
diskurz, ale o vécnou argumentaci. Poslednim znakem v nasem pripadé je zivy
kontakt s autentickou matematickou zkusenosti (Kvasz, 2016, 17). Vycet téchto
principli nas utvrzuje v tom, Ze pokud vytvori ucitel prostor pro zaka, je zde misto,
chut a prirozena motivace pro zaka, aby se ptal.

KOOPERATIVNI MODEL VYUKY

Zakovska otazka ma v kooperativni vyuce své nezastupitelné misto, protoze
obecnym cilem vyuky je vstiebavat nové informace, a v kooperativni vyuce zaci
prostrednictvim reSeni riizné naro¢nych a problematickych tloh spolupracuji,



vzajemné si pomdahaji a diskutuji (Kolar, ValiSova, 2009; Tammaro, Vegliante, 2013;
Mank, Svec, 2003). Vyznamnym aspektem je participace ti¢astnik@ kooperace, a to
ponofenim se celostné do FeSeni spole¢ného zaméru a posileni tak horizontalniho
rozméru kooperace (Slavik ed al., 2013). Otazky zakt zde plni funkci zjistovaci
a otazkou se zde Zaci orientuji na cil. Otazka v kooperativni vyuce neni zavisla na
charakteru fesené tlohy a primarné vychazi z rozvoje dovednosti Zakt neformalné
spolupracovat (Manak, Svec, 2003). Participovat na spole¢nych ¢innostech v ramci
kooperativniho modelu vyuky sméruje k intersubjektivnimu sdileni problému
a vynoreni se zakovskych otazek, jez demonstruji problematické useky v reseni
problému. Charakteristiky téchto otazek pak odrazeji aroveii zakova kognitivniho
vyvoje a odpovédi na né jsou premosténim a klicem k védéni. Lave a Wenger (1991)
se zamérili na kognitivni socializaci ve smyslu procesualnim, a to na zakladni
utvareni poznavacich procest, jeZz probihaji v interakci mezi lidmi a prezentuji
sva presvédceni, Ze u¢eni ma probihat ve skupindach, které sdileji spole¢ny zajem
a sméruji ke spolecnému cili (Lave, Wenger, 1991 in: Kohoutek, 2008).

MODEL KRITICKEHO MYSLENI

Dal$im modelem vyuky je v naSem ptipadé kritické mysleni, pri¢emz vime, Ze kritické
mysleni neni samo o sobé modelem vyuky, ale je nastrojem, jenz pomaha zakim
porozumét ucivu od povrchniho az po silné hluboké uceni, nevnimat informace
selektivné, ale naopak se divergentné snazit fe$it danou situaci (Manak, Svec, 2003).
Modelem vyuky jej miiZeme nazyvat, protoZe jde o vychovné vzdélavaci ¢innost,
ktera neni nahodila, ale je to integrovany model mysleni, pri kterém jsou specificky
dulezité ucitelovy otazky, které kultivuji mysleni zakd, a je zde specificky vicetro-
vilovy systém otdzek, jeZ podnécuji Zaka kriticky myslet. Jednd se o vyuku, ktera je
realizovana formou psanych textd, jezZ maji primarné vyjadtrovat hlavni myslenky.
Vytvarena je nasledné myslenkova mapa, ktera je dale upresiiovana v diskuzi. Zde je
prostor pro tvorbu a vyskyt zakovskych otazek, protoZe koncipovani textli vduchu
kritického mysleni klade zakovi za kol analyzovat, syntetizovat a hodnocenim
posoudit informace. Zak reaguje na nejasnosti otazkou a podle charakteru této
otazky je mozné proniknout do zakova mysleni.

Jisté bychom nasli jesté dalsi modely, které se zamysleji nad otazkami zakt
ve vyuce. V naSem hledani dalSich souvislosti s FeSenim problému do budoucna
budeme pokracovat v pristim Skolnim roce.


https://library.iated.org/authors/Rosanna_Tammaro
https://library.iated.org/authors/Rosa_Vegliante

ZAVER

Tato prace prezentuje modely vyuky, u nichZ je deklarovan zajem o vyskyt
zakovské otazky. Model vyuky, ktery si ucitel zvoli, je obrazem pristupu a naroki
na ného samotného a jeho didaktické mysleni a rozhodovani. LukaSova uvadi, ze
Lkvalifikované rozhodovdni se od nekvalifikovaného lisi tim, Ze ucitel musi odhadovat
diisledky” (Lukasova, 2010, s. 83). Zde spatfujeme nejsilnéjsi atribut, a to v tom,
Ze zvoleny model vyuky ucitelem je vytvoreni podnétného prostoru a u¢ebniho
prostredi pro zaka a jeho zdkovské otazky. Mares a Kiivohlavy (1995) dodavaji,
Ze pokud chceme, aby se Zakovské otazky v pedagogické komunikaci objevovaly,
musi k tomu byt zZaci vedeni. Ucitel musi chtit, aby se zaci ptali, musi umét rozpravu
navodit a Fidit. K tomuto zdméru si mdze volit rtizné modely vyuky a Zakovského
uceni v rdmci vyuky.
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PROFESIONALIZACE STUDENTEK UCITELSTVIi
PRO MATERSKE SKOLY

Andrea Dalajkova, Anna Koflerova

Anootace: Mater'skd Skola je prostorem, ktery vytvdii podminky pro kognitivni,
afektivni, socidlni a fyzicky rozvoj déti v predskolnim véku a pro jejich pripravu
na Zivot. Kli¢ovou tllohu pri tomto rozvoji hraje ucitel/ka. Je pomérné mdlo védecky
prozkoumdno, jak se ze studentii/studentek ucitelstvi materské skoly stdvaji ucitelé.
V tomto prispévku je cilem zachytit priibéh profesionalizace studentek ucitelstvi
pro materské skoly pocinaje vstupnimi predstavami o ditéti, ucitelstvi a materské
skole pres postupné budovdni prvkii vlastni koncepce ucitelstvi a ucitele v priibéhu
vysokoskolského studia.

Klicova slova: profesionalizace, u¢itel matei'ské $koly, identita ucitele, personalni
a socialni procesy

Rozhodnuti zacit studovat na fakulté, ktera nabizi ucitelské sméry, je pred-
pokladem, Ze se mlady ¢lovék stane ucitelem. Pfedpoklad se v mnohych (tedy ne
vSech) pripadech stane skutec¢nosti. Poznani motivid studentt, které je vedly k volbé
ucitelského studia, je dlilezitou informaci, jez vypovida nejen o jejich kariérnim
rozhodnuti, ale také o situacich, udalostech a osobach, které k tomuto rozhodnuti
prispély. Pfimo ¢i neptimo také vyjadiuji vztah mladych lidi k ucitelstvi jako po-
volani a vypovidaji o tom, jak se tento vztah vyvijel a formoval. Vzhledem k tomu,
Ze tato rozhodnuti, postoje, hodnoty a pfesvédceni nevznikaji ve vzduchoprazdnu,
ale na zakladé prozitych zkuSenosti, dopliiuji a prohlubuji nas obraz o studentech
ucitelstvi o méné poznanou a uvédomovanou a rovnéz méné analyzovanou slozku.
Nejde tedy jen o rozhodnuti stat se ucitelem. Toto je prvni fazi vyvoje mladého
¢lovéka od ne-ucitelstvi k ucitelstvi. Vyzkum ukazuje, Ze zacatky této cesty jsou
nejvyznamnéj$im obdobim na cesté k profesionalité. Proces pierodu je vsak dlouhy,
kontinualni a spolupiisobi v ném rodinné, socidlni i akademické vlivy stejné jako



specifika osobnostijednotlivych aktéri. Ukazuje se, Ze rozhodnuti stat se ucitelkou
matefské skoly je Gzce spjato s tim, jak je u budoucich ucitelli percepovan koncept
détstvi a ditéte. Casteéné byla tato vztahova linie popsana jiz v studii Wiegerova,
Gavora (2014). Predkladany projekt byl pokra¢ovanim vyzkumu, o kterém byla
ve studii zminka.

Priteoretické koncepci projektu jsme se inspirovali vicero teoretickymi proudy,
predevSim symbolickym interakcionismem a socidlnim konstruktivismem (Blumer,
1969; Gergen, 1985; Mallon; 2007; Kelly, 1995; Buckenham, 1998; Epting, Paris,
2006). Podnétné pro nas byly taktéz domaci prace zamérené na zkoumani identity
utitele (Lukas, Svaticek, 2007; Svaticek, 2009; Juklova, 2013).

V projektu ndm $lo o odhaleni kontextu, v némz se rodilo rozhodnuti partici-
pantek stat se ucitelkou materské Skoly. Tento kontext byl naplnén percepci dét-
stvi a ditéte participantkami vyzkumu a jejich predstavami o fungovani ucitelky
mateftské Skoly.

V projektu jsme vychazeli z toho, Ze stat se ucitelem je persondini a socidlni
proces. Volba studia ucitelstvi je produktem minulych individualnich zkusenosti
osoby, jejich mezilidskych interakci a jednan{ v konkrétnim socidlnim a kulturnim
prostiredi a opira se o individualné konstruovany koncept ucitelstvi. Neexistuje
predem dany vrozeny koncept ucitelstvi. Tento koncept silidé postupné vytvareji.
Konstruovani je najedné strané socidlnim procesem (probiha v ramci mezilidskych
interakci a pozorovani socialnich modeli a roli), na druhé strané je to proces osobni
(vnitini interpretace prozitych zkuSenosti a vyznami).

Pro potreby analyzy doméaci a zahranié¢ni literatury popisujici motivy uchazeni se
o studium ucitelstvi v matetské Skole jsme uskutecnili vyhledavani ¢asopiseckych
studii v katalozich Narodni knihovny CR a Slovenskej narodnej kniZnice. Rozp&ti
ro¢niki bylo nastaveno na 1996-2014. Praveé pro pomérné chudy prehled vyzkumi
k profesionalizaci uéiteléi matefskych $kol byl jiz v roce 2013 na Ustavu $kolni
pedagogiky ve Zliné zapocat vyzkum zaméreny na sledovani studentl ucitelstvi
pro materské skoly.

Metodami sbéru dat v tomto vyzkumu byli dotaznik SPERES, tematické psani
textu arozhovory. V této studii predkladame nékteré vybrané vysledky vyzkumu,
ktery bude ukoncen v roce 2018.

V prvni fazi jsme analyzovali rozhovory. Rozhovory byly opakované cteny
a potom podrobeny systematickému otevienému kédovani. Byly kédovany spo-
le¢nég, pricemz cilem bylo harmonizovat postup a vytvorit spolecny uhel pohledu
na kédované segmenty textu a na kédy. Vysledkem prvniho stupné analyzy byly
nakddované segmenty textd a seznam kodda.

V druhém stupni analyzy byly kédy seskupeny do sémanticky sjednocenych sku-
pin. Takto vznikla témata budou dale slouzit pro naslednou analyzu a porovnavani



vysledkt vSech let vyzkumu. V pribéhu analyzy budou tato témata porovnavana
na urovni participantek i na irovni v§ech ro¢niki z hlediska k6dt a témat v procesu
zvaném konstantni komparace. Dalsi etapou bude provérovani relevance témat
a jejich naplnéni segmenty textu, priCemZ se néktera témata spoji, aby vytvorila
jina témata, dalsi se rozdéli. Paralelné s tim se rodi i teoreticka interpretace, ktera
by méla postupné vyustit do modelu determinantt.

V souladu s principy kvalitativni metodologie data odrazeji subjektivni chdpani
roli, vlastnosti a Zivotnych situaci podané participatkami, které se vyzkumnici
snazili interpretovat.

Po analyze Gidajl jsme se rozhodli do vyzkumu zapojit i studenty, kteti nastoupili
na studium v akademickém roce 2015/2016, tedy v souc¢asné dobé jsou ve druhém
ro¢niku studia. V této skupiné jsme realizovali dotaznikové Setfeni self- efficacy.
Pro tyto ucely jsme realizovali piipravu dotazniku. Konstruovali jsme dotaznik
SEPRES, zaméreny na zkoumani self-efficacy (vnimani profesni zdatnosti) studenti
ucitelstvi pro materské skoly. V predvyzkumu byly ovéreny psychometrické vlast-
nosti dotazniku (validita a reliabilita). Dotaznik obsahuje 26 polozek rozdélenych
do 4 komponentd, jez byly vygenerovany na zadkladé faktorové analyzy:

a) angazovani déti do Cinnosti,

b) vytvareni daveéry u déti,

c) eliminace problémového chovani u déti,
d) profesni spoluprace.

Do vyzkumu se zapojilo 64 studentek. Z vysledkia vyplyva, Ze studentky hodnoti-
ly svou self-efficacy velmi vysoko. Na $kale 1-6 bylo primérné skére 4,56 bodu.
Tato zjisSténi mGzeme interpretovat jako velky pred-profesni optimismus student.
Ten mozna prameni z jejich nulového poznani reality mateiské Skoly. Pravé tady
jsme ziskali presvédceni, Ze by bylo vhodné ve vyzkumu pokracovat a vytvorit
longitudinalni studii. Opakovani administrace dotazniku ve druhém a tretim
ro¢niku studia by mohlo ukazat, jestli je iroven self-efficacy stabilni, nebo vlivem
poznani edukacni situace v materskych skolach podléha zménam.

Nase zjisténi ukazuji, Ze self-efficacy studentti ucitelstvi je zifejmé charakte-
ristika, ktera konstantné ukazuje vysoké hodnoty. Pro formovani profesionality
studenti ucitelstvi to na jedné strané vytvari jistou nastupni hodnotu, na druhé
strané skryva nebezpeci Soku z reality, ktera mize vyustit do demotivace a od-
mitani profese ucitelky materské skoly.

Zajimavé jsou vysledky v jednotlivych komponentech dotazniku SEPRES.
Studentky nejvice hodnotily svoji zdatnost v budovani divéry u déti (5,01 bodti).
Priimérné skore se jenom necelym bodem lisi od maximalné dosazeného poctu bodi
v tomhle komponentu. Tento komponent obsahoval polozky naptiklad Byt spravedlivd



k détem nebo Vytvorit détem bezpecné (nehroZujici) prostiedi. O néco niZe, ale potrad
vysoko hodnotili studenti komponent AngaZovdni déti do cinnosti. Ptiklad polozek:
Vytvdret prileZitosti, aby déti pracovaly samostatné ve skupiné nebo Rozvijet u déti
tvorivost.

Descriptive data of the dimensions of SEPRES

A) Children involvement 154 4.83 0.63 0.269
B) Behaviour elimination 153 3.96 0.75 -0.127
C) Professional collaboration 154 4.58 0.79 -0.055
D) Credibility building 154 5.05 0.61 -0.471
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Scores in SEPRES across semesters of the bachelor’s pre-school programme

SHRNUTI ZAJIMAVYCH VYPOVEDI Z INTERWIEV

Pootevreni dveri k profesi miiZe podporit cela fada systematickych a promyslenych
krokl béhem studia. Patii mezi né a) pedagogicka praxe, b) napli prace ucitele
materské skoly.

Ve vyzkumu nas zajimalo, jak ovliviiuje pedagogicka praxe moZnou profesionali-
zaci budoucich ucitelti materskych $kol. Studenti vysoké skoly nejsou s po¢tem hodin
stravenych na praxi spokojeni, nebot si mysli, Ze jich maji nedostatek. A z tohoto



divodu se u nich projevuje pocit strachu ze své budoucnosti a postaveni se pired
celou tfidou a vedenim déti.

.. ale co se tyce praxe, tim mé moc vysokd $kola neobohatila. Vzhledem k tomu, Ze mdam srovndni
se stredni $kolou, tak vim, Ze nemdm.” (Z8)

... [y ndslechy jsou prosté mdlo. Tam jde o to, Ze dojdes, podivds se na priibéh toho dne, ale sedis tam

a maximdIné si néco zapisujes, co tam pozorujes, ale jako nic prakticky s téma détma nedélds.“(Z6)

Vyroky studenti jsou prekvapujici, protoze v jejich studijnim programu je praxe
zakotvena jiz od prvniho ro¢niku a také maji moznost ucastnit se riznych akci,
které pozada fakulta. AvSak také dodavaji, Ze ne vSichni tyto aktivity vyuzivaji.
Jinymi slovy plati, Ze co neni povinné, to nemusim.

,No nékteri mi spoluZdci vyuzivaji vSiechny mozZnosti kontaktu s détmi, nékteri ne. Ale tu moZnost
mdme vSichni.” (M1)

Studenti predevSim nevyuZivaji v dostate¢né mire tzv. dil¢i pedagogické projekty.
Jde o nespecifickou praxi, ktera zahrnuje riizné typy ukoll orientovanych na prak-
tickou pedagogickou ¢innost v ramci teoretickych kurzl. Vyucujici si naptiklad
v ramci téchto projektt miize zvolit jednorazovou formu exkurze, béhem které
mize dokumentovat své teoretické postulaty prezentované na svém povinném
kurzu. Pravé cviceni nabizeji moznosti aplikaci skrze dil¢i pedagogické projekty.

Jaké to bude neboli jakd s tim bude spojena ndplii prdce ucitele matei'ské Skoly, s tim
jsou spjaté urcité predstavy. Nejsou vzdy uplné redlné a mnohdy se stava, Ze se Cer-
stvé absolventky setkavaji s prvnim zklamanim. Hovoiime o tzv. Soku z reality. Je
to svym zplsobem rozpor mezi piredstavou, ktera vznikne béhem studia, a realitou.

Zajimavé bylo sledovat proménu od prvniho ro¢niku, kterou vyjadiovaly par-
ticipantky nasledovné:

». V. prvdku jsem si myslela, Ze to neni jen takové to povoldni, Ze hliddme déti. Ve druhdku jsem
¢lovék dostane a uZ vidi i tu papirovou ¢dst, jakoZe co ta pani ucitelka vsechno musi délat a umét
a ovlddat. A nejen ty kanceldr'ské prdce, ale i téch diagnostik. Tak jsem zjistila, Ze je to jeSté ndroc-
néjsi, prosté to povoldni neni jednoduché.” (Z4)

. Tak kdyZ jsem dosla do prvdku, tak jsem si myslela, Ze ucitelka v materské skolce to md uplné
lehké. Ze tam nic nedéld, ale postupné jsme se dozvédéli, Ze tam fakt musi byt pFipravend. Must
docela sedét nad pripravami a ted’vtom druhém roc¢niku fakt musim premyslet nad kaZdou kravinou,
co s témi détmi budu délat. ProtoZe aby se nezranily, aby je to nékam posunulo a tak. Musim byt
vZdy o krok diiv nez déti.” (22)

U participantl jsme mohly pozorovat zkresleni jejich predstav o naplni prace
ucitele v matei'skych Skolach.



... mezi ndplni uéitele by mélo patrit vitbec to, Ze do té prdce prijde s optimistickou ndladou, prosté
pozitivné naladény. S tim, Ze urcité bude mit néjakou predstavu, co by ten den chtél s témi détmi
délat. Urcité by mél se v§emi détmi promluvit, aby mél kaZdodenni kontakt s tim danym ditétem.” (Z6)

Je mozné i tohle pripsat jenom praxi? Domnivame se, Ze jde o vétsi komplex pro-
blémi, které s touto predstavou souvisi. Na jedné strané je moc dobie, kdyZz ucitel
ma dobrou naladu, nicméné ta nebude postacovat k napliiovani profesionalizace
ucitele materské Skoly. Za pozitivni miZeme oznacit pedagogicky optimismus,
ktery je mnohdy zdkladem motivace toho, Ze je ucitel ve své profesi ispésny.

Studentky se také svérovaly se svymi obavami, které ze svého povolani maji.
Je zde vidét velka odlisnost pohledu na tskali uéitele matefské $koly. Uskalim se
rozumi nevyhody. Nékteré participantky vyzkumu se obavaji, Ze si praci budou
muset brat domi a bude to ovliviiovat jejich osobni Zivot.

.. SpIS$ mdm strach z toho, Ze aZ jd budu mit déti a budu pracovat v materské Skole, nebudu si své
déti uzivat. Bojim se, Ze ony to odnesou.” (Z1)

Objevily se zde taky obavy o své vlastni zdravi. Kdy se participantka domniva,
Ze by prace ucitelky v matei'ské Skole mohla ovlivnit jeji osobnost.

».. Nevyhodu vidim v tom, Ze kdyZ bych v té skolce pracovala hodné dlouho, hodné let, tak by se to
asi nékde odrazilo. Treba i pres ten hluk, jak ty déti ki'i¢i, méla bych strach o sluch a o hlasivky.
U¢itelka musi neustdle kricet a mluvit, tak to vidim jako dalsi nevyhodu. Urcité taky miiZe prijit

néjaké vyhoteni nebo néco takového. To nikdo asi nevi dopredu.”(Z5)

Studenti se obavaji pfi praci s détmi mnoha problémi, které se mohou naskytnout
béhem jejich praxe. Nékteré se boji prace jako takové, protoZe v ni vidi spoustu nastrah.

... Myslim si, Ze se bojim hodné bezpecnosti. ProtoZe dnesni rodice jsou na svoje déti hodné fixované
a maji o né velky strach, a kdyz se jim néco v té skolce stane. No hriza.” (Z8)

.. No, tak velkd zodpovédnost, za v§echny ty déti. Ze vlastné to bude v té profesi, Ze jedna ucitelka
bude s témi détmi dopoledne sama, druhd odpoledne. Vlastné budeme pokazdé jednou nohou v kri-
mindle. Prijde mi to nejhorsi strdnka této profese. MiiZe se cokoliv stdt a vlastné to ani nemiiZes
ovlivnit.” (Z3)

... Ceho se bojim, je to, Ze bych méla ve tiidé dité se specifickymi potiebami. A jesté vic se bojim, Ze
by mél svoji vlastni asistentku. Nerada bych takové dité méla u sebe ve tFidé. Miij ndzor je takovy,
Ze to prosté naruSuje ten chod té tridy jako takové. UZ tak si myslim, Ze je ndro¢né zkombinovat
v§echny ty ¢innosti a jesté se na nékoho vice zamérovat. Ale urcité je to dalsi velkd zkuSenost. Ale asi
by mé to posunulo ddl, kdybych tam méla takové dité.” (Z7)

Zajimavé je, Ze ve srovnani s vyzkumy, které jsou v oblasti profesionalizace uciteld
matet'skych $kol publikovany, nikdo z naSich participantek neuved], Ze by se obaval
komunikace s rodici.



Jak si ptedstavuji participantky vyzkumu sebe v pozici ucitele mateiské skoly
nas zajimalo proto, abychom analyzovali, jestli maji studentky viibec zajem plisobit
v praxi.

.. Urcité si to dovedu predstavit a hrozné se na to tésim. ProtoZe jsem dospéla k zdvéru, Ze tuto
prdci opravdu chci vykondvat. A ano, dokdZu si predstavit i ted, Ze bych si stoupla pred tu tridu
a s témi dovednostmi a védomostmi, co ted’' mdm, a nastoupila pred ty déti a pracovala s nimi.” (27)

.. Asi détive skolce. Dd se s nimi vic, nechci Fict manipulovat, ale daji se lépe ovlivnit. Ty starsi déti,
je to s nimi horsi, motivace je sloZitéjsi a téZsi.“(Z5)

4. Ano, diky stredni skole si dokdZu uvédomovat, co mé cekd. A nikdy jsem si sama sebe neuméla
predstavit, Ze déldm néco jiného. Ani praxe mé neodradila. Pfedstava, Ze budu spokojend, je pro
mé hnaci pohon, ktery bych chtéla uskutecnit.” (23)

».. Byla jsem uZ na té praxi a tam jsem si ovérila, Ze to docela zvldddm. Taky Ze mdm to zaméren{
na riizné ty oblasti hudebni, vytvarné.” (Z5)

V pripadé vybranych studentek bylo u vSech mozné sledovat, Ze o nastup do praxe
v pozici uCitele materské Skoly maji zajem a jsou presvédceny o tom, Ze to je profese,
ve které si mysli, Ze budou $tastny a spokojeny.
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UCITELOVO PRESVEDCENI O PEDAGOGICKEM
VYUZITI DETSKYCH PREKONCEPTU

Katerina Kutalkova

Anotace: Prispévek je soucdsti reseni vyzkumného zdmeru ,UcCitelovo presvédceni
o pedagogickém vyuZiti détskych prekonceptii”. Prispévek predstavuje dalsi cdst
teorie projektu, a to teoreticky vhled do problematiky prekonceptii. V tomto prispevku
je cilem popsat détské prekoncepty, ivod do terminologie a nastinit dosavadni stav
pozndni diagnostiky prekonceptlii.

Klic¢ova slova: prekoncept, diagnostika prekonceptt, naivni teorie, détské pojeti

UVOD DO PROBLEMATIKY

V soucasné dobé je nejvétsi dliraz ve vyuce kladen na propojeni ziskanych védomosti
adovednosti vzajemné s praktickym Zivotem ditéte. Zak znalosti nep¥ijima jen ve
Skole prostrednictvim ucitele, ale do Skolniho prosttedi prichazi s predstavami,
které sivytvoril na zakladé vlastnich zkuSenosti. Seznameni ditéte s okolnim sveé-
tem nastava mnohem diive neZ nastupem k povinné skolni dochazce, nastava uz
samotnym narozenim. K poznavani a vysvétlovani véci a jevi vyuziva dité rizné
specifické zplsoby a prostiredky. Je zvyklé na nejistotu, rado experimentuje, zkousi
nové doposud nepoznané véci, uci se napodobovanim vzort dokonce 1épe nez do-
spély clovék. Déti si pro sebe neznamé informace trpélivé shromazduji do chvile,
kdy ptijdou najejich vyznam. Dospélym lidem chybi pii détském objevovani svéta
dostatek trpélivosti a citlivosti, coz miiZe mit za nasledek velmi hluboko zakotfenéné
miskoncepty déti, se kterymi se pozdéji obtizné pracuje. Je dlileZité poznamenat,
Ze dité vzdy samo nepozn4, ze jeho interpretace svéta nebo uc¢iva jsou nepresné,
naivni ¢i chybné. Pokud tedy okoli urcitym zplisobem v¢as nezasdhne, pro dité se



stane tato nespravna interpretace jeho vlastnim pohledem na véc, vyhovuje mu,
dospélo k nf samo a namitky ostatnich nepoklada za opravnéné (Cap, Mares, 2007).

Pojem prekoncept definuje Pedagogicky slovnik jako naivni teorii ditéte nebo
zakova pojeti uciva (Priicha, Walterova, Mares, 2003, s. 177). V ¢eské (popiipadé
slovenské) literatufie je moZné se potkat s daleko vice terminy. Doulik a Skoda
mluvi o détskych pojetich. Gavora (1992a) uvadi jako nejvystiznéjsi pojem ,naivni
teorie ditéte“, Pupala a Osuska (1997) zase pisi o détskych koncepcich. Problém
bohuZel neni tak jednoduchy, protoZe vyznamy jmenovanych termini nejsou zcela
totozné (Gavora, 1992b).

Nabidka pouzivanych termint je ale mnohem $irsi. Doulik (2005) uvadi terminy,
se kterymi se mtizeme potkat jak v ¢eské, tak zahranic¢ni literatuie (viz Tabulka 1).
Situaci snahy terminologického uchopeni komplikuje rovnéz fakt, Ze ani v ceském,
respektive ¢eskoslovenském prostredi se védci neustalili na jednom konkrétnim
pojmu, jenz by tento jev zastieSoval.

Tabulka 1: Ekvivalenty pojmu prekoncept

Anglicky termin Priblizny ¢esky ekvivalent

Student’s conception Studentovo pojeti
Student’s understanding Studentovo porozuméni
Misconception Miskoncepce, chybné pojeti

Student’idea
Alternative conception
Student’s belief
Preconcept

Children’s view
Student’s mental model
(operational) knowledges
Student’s reasoning
Student’s images
Conceptual pattern
Naive theories

Mispresentations

Studentova predstava, nazor
Alternativni pojeti
Studentovo minéni
Prekoncept

Détsky nazor

Studentiv mentalni model
(pracovni) védomosti
Studentovo usuzovani
Studentova predstava
Pojmovy vzor

Naivni teorie

Chybna predstava



Anglicky termin Priblizny cesky ekvivalent

Accepted conception Akceptovatelné pojeti
Protoconcept Protokoncept
Conceptual ecology Pojmové prostredi
Initial conception Pocatecni pojeti
Nonconception Nonkoncept

Intuitive conception Intuitivni pojeti
Children’s perception Détské vnimani
Untutored idea Nevyucovana predstava
Intuitive models Intuitivni modely
Student’s conceptual profile Studentiv pojmovy profil
Children’s context of meaning Détsky kontext minénf
Children’s thinking Détské mysleni
Alternative frameworks Alternativni ramec

Mares a Ouhrabka (1992, s. 87) uvadéji tabulku tehdy nejbéznéji pouzivanych pojmi
u zahrani¢nich autori (viz Tabulka 2). Sami autofi pfehledu konstatuji, ze nékteré
z uvedenych pojmi nejsou zcela vyznamové neutralni.

Tabulka 2: Terminologické pristupy riiznych autori (Mares, Ouhrabka, 1992, s. 87)

Cizojazy¢ny termin Navrhovany ¢esky ekvivalent

Naive theories Naivni teorie Kuhn

Children s science Détské védéni Gilbert
Preconceptions Nekoncepce (uciva) J. D. Novak
Prior precenceptions Antecendentni koncepce Driver
Alternative conceptions Alternativni koncepce (uc¢iva) Gilbert a Watts
Alternative frameworks Alternativni systém (uciva) Driver, Easley
Misconceptions Miskoncepce, mylna pojeti (u¢iva) Helm
Misunderstanding Neporozuméni, $patné pochopeni, Z.Novak

zkresleni pochopeni vyznamu



STRUKTURA DETSKEHO POJETI

Cap, Mares$ (2007) zdtiraziiuji, Ze zakovo pojeti u¢iva neni Giplné stabilni, postupné
se vyviji v ¢ase. Vyvoj zavisi na mnoha determinantech, napt. na ontogenezi zako-
vy psychiky, na podnétnosti socidlniho prostredi, v némz Zije, na zvlaStnostech
uciteld, ktefi zaky vyucovali, na zvlastnostech Zakovy osobnosti a pochopitelné na
cilenych pedagogickych zasazich Skoly. Prekoncepty je mozné popisovat z rtiznych
hledisek. Mohou to byt jejich vlastnosti, ale také dimenze, ve kterych se vyskytuji.

Jednou ze zajimavych vlastnosti prekonceptu, je jeho odolnost viici vliviim autority.

Zminuje se o ni Gavora (1992a), ktery jako diivod této odolnosti vidi silné emocio-

nalni zabarveni, které prekoncept ziskava tim, Ze si jej Zak tvori na zakladé svych

vlastnich zkuSenosti a spontanniho poznavani véci kolem sebe.

Doulik (2011, s. 90) uvadi, ze ,détskd pojeti jsou urcitym subjektivnim nazirdnim
svéta, ktery obklopuje dité, v jeho mysli. V ramci vzdéldvaciho procesu jsou tato détskd
nazirdni intuitivné oddélovdna od objektivniho obrazu reality tak, jak je tento proces
chdpdn soucasnou urovni védeckého pozndni.”

Doulik a Skoda (2002, 2005) charakterizuji prekoncepty pomoci ¢ty¥ kategorif
- kognitivni dimenze, afektivni dimenze, zastrukturovani a plasticita. Rikaji, Ze na
détské pojeti je tFeba nahlizet jako na multidimenzionalni entitu (Skoda, Doulik,
2011), ktera se sestava z popisnych kategorii tvorici v kone¢ném diisledku jednotny
a unikatni celek:

1. Kognitivni dimenzi prekonceptu je mozné vymezit mnozstvim znalosti a védo-
mosti vztahujici se k dané véci, procesu, zakonitosti, fenoménu atp.

2. Afektivni dimenze prekonceptu vyjadiuje individualni postoj jedince k dané véci,
procesu, zakonitosti, fenoménu. Zformovani postoje souvisi s emocionalni reakci,
ktera svym vyznamem a charakterem ovliviiuje, zda bude postoj k fenoménu
kladny, neutralni, nebo zaporny.

3. Konativni dimenze prekonceptu (nékdy téz oznacovana jako dimenze zastruk-
turovani) vyjadfuje interakci mezi jednotlivymi pojmy v mysli jedince, jeho
schopnost pouzivat pojem v odpovidajicich souvislostech, ale také to, jakym
zplisobem jedinec dokaze (nebo nedokaze) pojem aplikovat, ¢i s nim pracovat.

4. Plasticita je definovana jako schopnost urcitého pojeti fenoménu dosahovat
konkrétni irovné. Jedna se o proménlivost v ¢ase, takZe se da definovat jako
rozdil mezi dvéma drovnémi prekonceptu.

Kazda z téchto dimenzi ma specifické naroky na diagnostické metody, nelze
vSechny zkoumat jednim vyzkumnym nastrojem a kazda z nich ma také vyznam
pri praci ucitele, ktery se musi brat v avahu. V mlad$im véku déti se projevuje pre-
devsim afektivni slozka poznani, s pribyvajicim vékem zaka tato slozka ustupuje



a prevahu ziskava slozka kognitivni (Doulik, Skoda, 2005). Z hlediska sou¢asného
stavu védeckého poznani (ne vSak z pohledu ditéte ¢i zaka) mohou byt zakovské
prekoncepty v protikladu k urcité védecké teorii nebo k obecné akceptované za-
konitosti. V takovém pripadé hovorime o détskych ¢i zakovskych miskonceptech,
o mylném pojeti. (Pivarc, 2014).

Mare$, Ouhrabka (2009) zdGraznuji, Ze je diilezité si uvédomit, Ze mnohé prekon-
cepty a miskoncepty uciva jsou v détech hluboce zakotrenéné a vysoce rezistentni
vici snahdm je zménit. To proto, Ze vychazeji z jejich individualnich zkusenosti, Zak
se k tomuto pojeti propracoval sam a nehodla se ho okamzité na pokyn dospélych
vzdat.

Pokud chceme Zakovo mylné pojeti ménit, je samoziejmé nutné, Ze ucitelé i sami
Zaci budou tato pojeti diagnostikovat a znat aktualni stav, jenzZ mize mit rizné
vzdalenosti od optimalniho stavu. Pro zménu zakova pojeti, které se nam zda
nevyhodné ¢i nevhodné, plati urcité zasady. Tyto zdsady se snazili mnoz{ badatelé
formulovat. Zajimavy soubor zasad navrhli G. ]. Pozner a P. W. Hewson:

1. Navodit u zadka nesoulad, rozpor s jeho ptivodnim pojetim. Dité musi nenasilné
dospétk presvédceni, Ze jeho dosavadni predstava je v nesouladu se skute¢nosti,

Ze prestava fungovat. Toto zpochybnéni vyvolava vnitfni konflikt a dité zacne

vahat nad dosavadnim pojetim a nastava otevienost vic¢i zméné.

2. Nové pojeti musi byt pro zaka srozumitelné, aby zak dospél k pochopeni.

3. Nové pojeti musi byt presvédcivé, pro zaka prijatelné. Jen tak je ochoten si
vyzkouset, zda je pro néj akceptovatelné, jak velké zmény by musel uCinit.

4. Pojeti musi byt funk¢ni, z zdkova pohledu uzitecné. Musi si vyzkouset, nakolik
je nové pojeti vyhodngjsi pri Fe$eni situaci a problémi, které musi resit (Cap,

Mares, 2007).

DETSKE PREKONCEPTY VE VZDELAVANI

Détska poznani jsou silné emocné zabarvenad. Kli¢ové je, Ze samotné dité své
prekoncepty vnima jako pravdivé a spravné. Pri praci s détmi je dilezité si uvé-
domit, ze mnohé prekoncepty a miskoncepty uciva maji déti hluboce zakoienéné
ajsou vysoce rezistentni vii¢i snaham je zménit. Détské pojeti vychazi z détskych
individualnich zku$enosti (Cepi¢kova, 2013). Existence prekoncepti je pro vyuku
podstatna skutecnost. Ve vzdélavani se zakovy zkuSenosti uplatnuji v oblastech
védomosti, navyki, dovednosti i postoji. Poznani zakovych prekoncepti je pro
ucitele vyznamnym vychodiskem pro vyucovani. Mohou do jisté miry ovliviio-
vat efektivitu vzdélani, proto by jim ucitel mél prizpisobovat pribéh celé vy-
uky (Taloudikova, 2013). Ve vyuce zpravidla dochazi ke vzijemnému ptisobeni



prekonceptii a miskonceptii. Vyznam a vysledek tohoto ptisobeni spociva v rozliSeni,
zda je prekoncept v souladu ¢i v rozporu s védeckymi poznatky. MlZe jisté nastat
situace, kdy je prekoncept zc¢asti spravny a zcasti chybny. Spravnou ¢ast se pak
snazime efektivné vyuZit a s chybnou pracovat, korigovat. Castéji se ale setkame
se situacemi, kdy jsou prekoncepty v rozporu s védeckymi poznatky, brani jejich
spravnému porozumeéni, pochopeni uc¢iva a mohou vést ke zkreslenému, chybné-
mu osvojovani pojmi ve vyuce nebo je mohou dokonce zablokovat. (Mandikova,
Trna, 2011).

Castokrat utitelé z@istavaji béhem vyucovani pouze p¥i teoretickém poznavani
azapominaji na dilezitost aplikace nauc¢enych poznatkl v kontextu realnych situaci.

Konstruktivistické pojeti vyuky zdliraziuje, Ze uceni je pro Zaka aktivnim
procesem, jehoZ pomoci si sdm vytvari své védomosti a znalosti. Tento proces je
zaloZeny na FeSeni problémi. V praxi takova vyuka vychazi z vnitifni motivace
zaka, z individualizace a diferenciace v hodinach a ze socidlniho kontextu uceni
(Cepickova, 2013). Utitel preferuje vyukové metody, které se zakladaji na vlastnim
pozorovani, experimentovani, klade diiraz na vizualizaci, modelovani riznych
objektd, situaci, na aktivni konstruovani poznatkti Zdkem, na vyhledavani a zpra-
covavani informaci Zakem. Pti konstruktivistickém pristupu se ucitel ve vyuce
stava radcem a pomocnikem déti. Aktivnimi subjekty jsou zde piredevsim Zaci,
kteti informace sami vyhledavaji a zpracovavaji. Podstatné je, Ze tento pristup na
rozdil od bézného vyucovani vychazi z zakovych prekoncepti (Bilek, Rychtera,
Slaby, 2008). Konstruktivisticky pristup je z pedagogického hlediska velmi dtle-
Zity praveé proto, Ze se s zakovymi prekoncepty aktivné pracuje, pii vyuce z nich
vychazi a umoZiiuje jejich vzajemnou konfrontaci a nasledné osvojeni spravného
poznatku. Prekoncepty tedy hraji v konstruktivisticky pojaté vyuce klicovou roli.
Stoji na zac¢atku vyucovaciho procesu a v podstaté jim celym prolinaji (Mandikova,
Trna, 2011).

Diagnostické metody zjistovani prekonceptii
Pro analyzu zastrukturovani prekonceptu je vhodné vyuzit rtizné pojmové mapy
a strukturalni schémata, protoze umoznuji sledovat propojenost prekonceptu o da-
ném tématu s jinymi pojmy, které zak zna (Doulik, Skoda, 2002). Plasticitu je mozné
zkoumat opakovanym méienim pomoci jakékoli uvedené metody (v zavislosti na
cili méreni), protoze spociva v posunu kvality prekonceptu za urcité obdobi. I pres
zdanlivou slozitost zkoumani prekoncepti by jejich diagnostika neméla zistat
jen vysadou védct zabyvajicich se jejich proménou, ale hlavné by méla byt vlastni
uciteldm, ktefi by s prekoncepty zakl méli cilené pracovat.

Nejpristupnéjsi metodou pro potieby ucitele je analyza zakovych vykona
a vytvori. Casto je vyhodné sledovat zakiiv postup pti FeSeni u¢ebnich tloh,



problémovych situaci, pii odpovidani na otazky. UZ samotny Zaklv postup pom?tze
uciteli poodhalit Zdkovo uvazovani, na co zapomina, co bere v Gvahu, jak chape
vztahy mezi pojmy.

7 v 7

Metody pro zjistovani zakova pojeti (déleni podle ]J. Mares, M. Ouhrabka, 2009):

Analyza zakovskych vykont a vytvort je pro ucitele nejdostupnéjsi metodou.
Ucitel miize sledovat zaklv postup pri FeSeni ucebnich dloh, problémovych
situaci, pri odpovidani na otazky. Mize také zkoumat zakovy vytvory: zdznamy,
nacrtky, nakresy, vypocty, preskrtané ¢i nedokoncené napady reseni. Voditkem
mu mohou byt situace, kdy se zak dopusti chyby. Pak se vyplati pouzit teorii
o pozitivni funkci chybného vykonu v lidském uceni a patrat, pro¢ chyba vznikla,
co ji vyvolalo a co udélat, aby se neopakovala.

Vytvarny a dramaticky projev. U mladsich Zakd je vyhodné pouZzit détskou kresbu,
ktera je jim blizka, nevyZzaduje jazykové dovednosti a mliZe fict o vnitinim svété
ditéte velmi mnoho. Jako doplitkovou metodu lze vyuzit rozhovor, kdy zak svou
kresbu vysvétli uciteli a tim mu usnadni jeho interpretaci. Nevyhodou této
metody je naro¢nost a nutnost piedchoziho vycviku posuzovatele. Ve spojitosti
s mlad$imi zaky lze také zminit metody dramatické vychovy, kde si v§imame
détského prozivani navozenych situaci a jednani ditéte. U mladsich i starsSich
zakid potom miZeme vyuzit metodu hrani roli, pii které sledujeme reakce zaku
na predem navozené situace.

Rozhovor (at uz individualni ¢i skupinovy) mize mit rozdilnou podobu od
zcela volného povidani se zaky azZ po standardizované dotazovani. Rozhovor
nabizi volnost pri zjisStovani Zakovskych subjektivnich nazori, moznost jit do
hloubky a pruzné reagovat na riizné zakovské odpovédi. Nevyhodou jsou velké
pozadavky kladené na tazatele a také casova narocnost. Hlavni potiz je ovSem
v tom, Ze Zak vétSinou jen obtiZné dokazZe slovy vyjadrit to, co si o u¢ivu mysli.
Projek¢ni metoda. Projektivni techniky jsou zaloZené na skutecnosti, Ze do
zamérneé neurcitého, neukonceného zadani promita zak své vlastni predstavy
o daném jevu, které by pii pfimém dotazovanibud nedokazal formulovat, nebo
by se v odpovédich stylizoval. Jednou z moZnosti jsou kratké neukoncené véty.
Lze pouzit také verbalni asociace, kdy zak na podnétové slovo ma reagovat
prvnim slovem, které ho v této souvislosti napadne.

Didaktické testy. Svébytnou a pomérné ¢astou diagnostickou metodou jsou
ve Skole didaktické testy. Nékteré typy testli se daji pouziti pti diagnostikovani
zakovského pojeti uciva. Jedna se predevsim o testové ulohy, které nejsou snadno
vyhodnotitelné a ,objektivné skérovatelné”.

Pojmové mapy jsou uzite¢nou diagnostickou pomiickou nejen pri zjisStovani
zakova pojeti uciva. Aby zak dobfe rozumél pojmu, nestac¢i znat pouze jeho



definici, ale i jeho propojeni s jinymi pojmy. Tvorba pojmové mapy je myslenkovy
proces, ktery usti do vizualniho zobrazeni souvislosti a vztahli mezi poznatky
v daném ucivu (Kalhous, Obst, 2009).

Grafické strukturovani uciva je dalsi diagnostickou metodou, jiZ je mozné
diagnostikovat Zakovské pojeti uciva. Ve vyucovacim procesu ma sdélovani
obsahu uCiva predevsim linedrni podobu. Textové signaly a organizatory postupu
jsou zaméreny na zakovu pozornost a snazi se mu poskytnout nadhled a hlubsi
pochopeni a porozuméni psanému i mluvenému slovu. Ve vzdélavacim procesu
neni totiz podstatné naucit zaky a studenty udaje, pojmy, data ¢i jednotlivé
myslenky, ale dulezité je propojeni jednotlivych pojmi pomoci vztahd a vytvoreni
celkové pojmovo-vztahové sité (Mares, 2011).

Interakcni analyza. Asi nejnarocnéjsi metoda vyzkumu zakovského pojeti je
interak¢ni analyza. Jedna se o systematické pozorovani vyucovacich hodin
daného predmétu, ktery obsahuje fenomén, jehoz pojeti je pfedmétem vyzkumu.
Zaznamy z hodin jsou dale analyzovany a interpretovany. Dal$im zdrojem dat
u této metody byva vstupni znalost zaki, ktera je ziskdna znalostnim testem.
Tento test je pouziti po urcité dobé od zkoumanych hodin.

A pro¢ tedy diagnostikovat? Podle Skody (2011) je hlavni pi¥inos diagnostiky dét-
skych prekonceptd nasledujici:

Pomiize vymezit opérné pojmy uciva se zamérenim na stézejni pojmy k danému
tematickému celku. Ty pak slouzi pro odhalovani pripadnych miskonceptd,
které by mohly negativné ovliviiovat porozumeéni ucivu.

Podporuje individualizaci v pristupu k ditéti (obzvlast u zakl se specialnimi
potfebami a specifickymi poruchami ucenti).

Uvadi dalsi mozny individualizovany proces, kdy by déti mohly pracovat ve
skupinach, rozdélenych podle toho, jak danému fenoménu rozumi. Nicméné
postup doporucuje kvili své ndrocnosti spiSe k projektové vyuce.

Diky rozsahlému vyzkumu détskych pojeti by se mohlo vytvorit urcité ,stan-
dardni pojeti“, které by se dale mélo promitat v nové tvorbé ucebnic, a tim se
stat jesté efektivnéjSimi.

Détska pojeti by byla vychodiskem pro tvorbu kurikula (a SVP), které by v ma-
ximalni mife respektovaly potifeby déti. Vychodiskem pro to jsou studie, které
poukazuji na rozdily détského pojeti mezi riiznymi Skolami.

Napomahani ovliviiovaniirozvijeni afektivni slozky (spjato s postoji a nazory déti).
Zjistovani polohy danych pojma v mentalnich mapach.

Lépe pracovat s aktudlnim stavem ditéte.

Mohlo by slouzit jako srovnani §kol, regiont, zemi, komparace vyvoje spolecnosti.
Priblizeni se ke svétu ditéte.



Ne viechny navrhy, které Skoda nastiiiuje, jsou zcela realné. Nékteré z nich
ani neni mozné provadét v predskolnim zarizeni. Rozhodné ale stoji za ndmahu
se nad nimi alespoii zamyslet a s détskymi prekoncepty operovat tak, jako by se
jednalo o jakoukoliv jinou oblast, jako je napt. motorika, pozornost nebo verbalni
schopnosti.

V praxi jsou ucitelé, ktefi pouzivaji odlisSné postupy a maji odliSné nazory.
Nékter{ na né reaguji a jini ne. Fryzova (2015) poukazuje na ucitele, ktef'i naprosto
ignoruji détské prekoncepty a nepocitaji s nimi ve vyuce, dale na ucitele kteri
povazuji détské prekoncepty za urcitou obstrukci (naruseni) vyuky, kterou se
snazi prekryt védeckym pojetim, a v neposledni fadé na pedagogy, ktefi povazuji
détské prekoncepty za odrazovy mistek ke konceptualni zméné.

Prekoncepty miZeme povazovat za nutnou podminku k uceni, ale zarovei se
mohou pii uceni stat komplikaci a prekazkou. MiZeme se na né divat jako na sta-
vebni materidl, ktery musi byt zpracovan v namahavém, postupném a dlouhodobém
procesu zmény, dité musi svlij dosavadni systém pojmu a vztaht re-konstruovat,
aby mohl zafadit pojem novy nebo zménit obsah dosavadniho pojmu. Jedna se
o slozity proces, ktery vyzaduje trpélivost ucitele a aktivitu zakd.

SOUCASNY STAV POZNANI U NAS

Nejpodrobnéji a také nejobsahleji charakterizuji prekoncept a predevsim jeho
metody diagnostiky v ramci Ceské republiky Doulik a Skoda (2002, 2005). Klasifi-
kovali ¢tytizakladni charakteristické kategorie prekoncepci (kognitivni dimenze,
afektivni dimenze, zastrukturovani a plasticita). Mares$ a Ouhrabka (1992) se ve
svoji publikaci vénuji Sesti riiznym metodam zkoumani prekoncepti. Vyzkum pre-
konceptt je z jejich pohledu dosti naro¢ny na zvoleni spravné metody a nasledného
vyhodnoceni odborniky ¢i pedagogy. Autofi tvrdi, Ze nejvhodnéjsi metodou pro
pedagogy je analyza Zakovskych vykont a vytvord.

Ve vyzkumech zakovskych prekoncepti jsou vice preferovana témata z piirodo-
védnych véd nez z jinych védnich oblasti. Tato skutecnost mize byt zapticinéna tim,
Ze neni tak obtiZné v této oblasti stanovit objektivizovanou, tj. védecky akceptova-
nou interpretaci fenoméni (Pivar¢, 2014). Zoldosova (2006) se zabyva piredevsim
prirodovédnymi predstavami zakl zakladnich $kol. V ramci své prace popisuje
prekoncepty jako jesSté neucelené a nedokonalé détské predstavy. Autorka klade
predevsim diiraz na zkuSenosti kazdého zaka, nikoliv na védecké poznatky. Dale
tvrdi, Ze predstavy se mohou podobat védeckym poznatkiim, ale zarovenn mohou
byt naprosto mylné. Prekoncepty jsou utvareny bez zasahu nékoho jiného a jsou
v neustalém vyvinu. Korcova (2011) pro zménu pojednava o vlivu didaktického



zpracovani uciva a jeho zprostiedkovani Zzaklim na kvalitu a proménu jejich pre-
koncettli v pribéhu casu. Zjistila, ze pritomnost jistych konstruktivistickych znaki
ovliviiuje vysledky zakd. Mandikova (2007) zminuje fakt, Ze prace s zakovskymi
prekoncepty ma nékolik stanovenych postupti. Zakiim je nutné nahradit jejich $pat-
né predstavy spravnymi, védecky ovérenymi poznatky. Zaci by si méli postupné
vytvorit poznatky, které se budou vice blizit realité a budou platné pro vice déji
a pojmu.

Samotnym vyzkumem prekonceptt urcitych pojmi radicich se do prirodoveéd-
nych predmétt (chemie a fyzika) se u Zaki na zékladni $kole vénovala Stastna
(2004). Ve svém vyzkumném Setfeni se zaméruje na zaky zakladnich skol. Pro
svilj vyzkum si vybrala spoleCenské pojmy, které se nachazeji na rozmezi chemie
a fyziky. Autorka vyuzila kresby, dotaznikl i pojmovych map a dosla k zavéru, Ze
z dGvodi velkého mnozZstviinformaci v prirodovédnych predmétech na zakladnich
Skolach dochazi k zanedbavani afektivni slozky a k nartstu trovné kognitivni
dimenze jednotlivych prekonceptii v ramci vyucovaciho procesu.

Obsahlou diagnostikou prekonceptii prirodovédnych pojmi (souvisejicich
s pfedméty chemie a fyzika) se také zabyvali zejména Doulik a Skoda (2002, 2005).
Navrhli a ovérili soubor vlastnich vyzkumnych nastrojt (kognitivni test, posuzovaci
Skaly a zastrukturovaci schémata) pro diagnostiku prekoncepta. Timto vyzkum-
nym Setifenim potvrdili svoji hypotézu, Ze v priibéhu cilené vyuky na zakladnich
Skolach dochazi ke statisticky vyznamnému nardstu arovné kognitivni dimenze
jednotlivych prekoncepti.

Oblasti fyzikalnich prekonceptl zak patych tiid se zabyvali Holubova, Marek,
Kleckov3, Kainzova (2007). Dalsim vyzkumem v p¥irodovédné oblasti byl napti-
klad vyzkum miskoncepttl v oblasti chemickych vazeb a ¢asticové povahy hmoty
(Benedikovic¢ova, 2012). Dalsim vyzkumem miskoncepti tentokrate v oblasti
biologie je naptiklad vyzkum, ktery se zaméril na mylné predstavy zaki o savcich
(Kubiatko, Prokop, 2009).

Nezvalova (2007) se taktéz zabyvala vyzkumem prekoncepti v oblasti pfiro-
dovédného vzdélavani. Autorka tvrdi, Ze zamérné vytvareni obsahu daného pojmu
je ukolem vyuky Ci zajmové ¢innosti. Ve vyzkumném Setreni pracovala s pojmy
teplo, teplota, latka, skupenstvi a energie, jez vSechny patii k zdkladnim pojmim
vybranych prirodovédnych predméti. Vysledky provedeného vyzkumného Set-
feni ukazaly nejvétsi nedostatky u pojmi teplo, teplota a skupenstvi. Tyto pojmy
vytvareji izolované, jejich zaclenéni do integrovaného systému prirodovédnych
poznatkd méa jesté znacné nedostatky. PFedstavami zaki o potravinovych vztazich
v ekosystémech se zabyvali Prokop, Kvasnicak, Pistova (2006).

K zahrani¢nim autortim, ktefi se vénuji prekonceptiim piirodovédnych pred-
métd, patii napriklad Xiufeng Liu (2001). Ve svém vyzkumném Setieni vyuzil



metody diagrafu (variace konceptualnich map, jeZ jsou vyhodnocovany do tzv.
clustert podle rtiznych systémovych urovni). V zavéru Setfeni vyjadril potfebu
zamérit se piredevsim na posouvani zakovskych pojeti od primitivnich a mnohdy
chybnych predstav k védecky podlozenym pojmtim. Mezi dalsi autory odbornych
studii vénujicich se prekonceptiim ptirodovédnych predméti je razen napriklad
Berti, Toneatti, Rosati (2007), Sanger (2000), Chang (1999), Johnson (1998).

Ve vétsiné pripadi jsou vyzkumy zZakovskych prekoncepti metodologicky
koncipovany jako kvantitativni.

ZAVEREM

Z pohledu pedagogickych i psychologickych vyzkumi jsou prekoncepty podstat-
nou soucasti vzdélavaciho procesu (predevsim v prirodovédnych predmétech).
Davodem absence vyuzivani prekonceptd v samotné vyuce je velké mnozstvi
slozitych poznatki a jev, jejichZ vysvétleni a porozumeéni je pro zaky mnohdy
naro¢ny tkol. Podle Skody a Doudlika (2011) by se uéitelé méli zamérit hlavné
na ty prekoncepty a fenomény, které jsou pro urcity tematicky celek stézejni, ty,
které byvaji nejcastéji vazany na dalsi pojmy. Pokud ucitel prekoncept zna, mize
ho vyuzitklepSimu individudlnimu rozvoji ditéte nebo k praci ve t¥idé. Jakmile ma
dité prekoncepty jesté ve vyvoji, mlize mu pomoci ho smérovat, vytvorit prostor
pro zkuSenosti a zazitky, které mohou prekoncepty transformovat postupné ke
kone¢nym konceptim. Ucitel také muizZe dité ujistit, Ze co si dité mysli, je pravé
nebo naopak mu jeho predstavy vyvratit.

Jak je jiz drive uvedeno, détské/zakovské pojeti oznacuje dynamicky systém
znalosti, zkuSenosti, emoci, jehoZ slozky jsou ditétem vyuzivany pri procesu
chapani a poznavani. Lze ho chapat jako komplexni mechanismus zpracovavajici
informace ve vzajemnych vazbach, nastroj v procesu poznavani, tvorici v jistém
smyslu predstavy o danych informacich. Tento jedine¢ny dekddovaci systém funguje
pomoci neustalé reorganizace stavajicich poznatkt ditéte, k niZ dochazi za dosta-
tecného presvédceni a motivace, vedouci k ,dovoleni” promény svého stavajiciho
pojeti a prijeti novych poznatkl. Kazdé dité ma také vrozené dispozice (psychické,
emociondalni), které spolecné s vnéjsimi faktory dotvari jeho procesy pojeti svéta.

Prekoncepty patfi mezi nejvyznamnéjsi individualni charakteristiky zakd,
s nimiz se ucitelé béhem edukac¢niho procesu setkavaji a na které je tieba brat
zietel. Rozvoj modernich pedagogickych a predevsim didaktickych koncepci, které
se zacinaji postupné uplatiiovat pii vyuce prirodovédnych predméti, s sebou pri-
nasiizvysenou pozornost vénovanou prekonceptlim, jejich utvareni, ovliviiovani
a predev$im moznostem jejich diagnostiky (Miillerova in Skoda, Doulik 2005).



Z toho musime usuzovat, Ze znalost zakovych prekonceptili se stava nezbytnou
pro efektivni vyuku a méla by patrit mezi zakladni ucitelské kompetence. Z raz-
nych vyzkumu (Pupala, Held, 1995) vyplyva, Ze vétsinu uciteld doposud Zakovské
prekoncepty nezajimaly. Je mozné navrhnout, aby pregradudlni pfipravu ucitelt
provazelo nékolik komplexnich zmén v rizeni ucebni Cinnosti. Znalost détskych
prekonceptli by méla byt nezbytnou soucasti projektové faze pripravy ucitele na
vyucovani.
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PROFESNI SELF-EFFICACY:
TEORIE A METODOLOGIE ZKOUMANI

Andrea Mackova, Jaroslava Pavlickova

Anotace: Prispévek se zabyvd tematikou profesni zdatnosti /self- efficacy/. Nastinime
teoretické pozadi problematiky tykajici se konceptu vhimané zdatnosti a predstavime
vybrané vyzkumy souvisejici s kontextem self-efficacy a vybérem profese. Vyzkumy
self-efficacy probihaji vice neZ tricet let. Jsou dohledatelné v databdzich RRIC, PsycINFO
problematikou jsou napr. USA, VB, Holandsko, Estonsko, Svédsko, Némecko, Kypr,
Turecko, Izrael, Singapur, Indie, Thajsko, Cina, Korea, Austrdlie a Jihoafrickd republika.

Klicova slova: self-efficacy, sociokognitivni teorie, vyzkumné nastroje, ucitel

UvoD

0d pocatku prvniho predstaveni konceptu ,self-efficacy” uplynuly tii dekady
stoleti. Posledni dvé dekady se tento koncept formoval jako ustfedni bod v ramci
socio-kognitivni teorie uceni kanadského psychologa Alberta Bandury, ktery patii
k nejvyznamnéjsim piedstavitelim behaviorismu i kognitivni psychologie. Koncep-
tem obohatil jak socidlni psychologii, tak i psychologii osobnosti. Vlivem vlastniho
myslenkového aparatu (self-systému) mohou lidé vykonavat kontrolu nad svymi
mysSlenkami, pocity a ¢iny. Mezi témito myslenkovymi procesy je self-efficacy (SE)
povazovana za nejvlivnéjsi faktor pro predvidani lidského chovani. Koncept si
proto zaslouzil svoji velkou pozornost hlavné v oblasti vzdélavani a pedeutologie.
Neméné zabira také pozornost vyzkumného badani i v dalsich profesnich disci-
plinach po celém svété. Podstatou je jeho neopomenutelna role jako podpirného
mechanismu osobnostniho ristu.



KONCEPT SELF EFFICACY

»Self-efficacy” je anglicky termin, ktery nema v ¢eské odborné literatute jednotné
ukotveni. Konkrétné v ¢eské odborné spolecnosti se pieklada pojmy jako sebeu-
platnéni (Janousek, 1992), sebedfivéra ve vlastni schopnosti (Urbanek, Cermak,
1996), osobni zdatnost (Smékal, 2002), obecna vlastni efektivita (Kfivohlavy,
2001) nebo jako vnimana osobni uc¢innost (Horakova Hoskovcova, 2004, 2009).
Na druhou stranu v Anglicko-¢eském pedagogickém slovniku je koncept self-effi-
cacy preklddan MareSem a Gavorou (1999) jako vnimana zdatnost.

Vzhledem k pestré paleté vybéru ceskych ekvivalenti budeme nasledné pro
nase ucely vyuzivat pojem vnimana zdatnost, pripadné self-efficacy.

Bandura (1987, s. 391, 1997, s. 3) definuje self-eficacy jako , presvédceni jedince
o svych schopnostech organizovat a vykondvat urcitou ¢innost, kterd je potiebnd
k dosaZeni specifickych cilii” tispésné realizovat chovdni, které je potiebné k dosaZeni
specifickych cilii“. To znamen3, Ze schopnost jeji percepce ovliviiuje nase mysleni,
citéni a chovani. Jak uvadi Bandura (1997, s. 394) ,ovliviiuje myslenkové vzorce,
jednotlivé provddéné aktivity, a také emociondlni reakce béhem aktudlIni nebo ocekdvané
interakce s prostredim”,

Zahrnuje tisudek lidi o jejich schopnostech organizovat a vypracovat postupny
plan k dosazeni Zadouciho vykonu. Lidé reguluji své chovani prostiednictvim
vnimani vlastni kompetence.

Urovei self-efficacy je dana zejména:

e osobni vykonnosti, ktera je ovlivnéna predchozimi uspéchy nebo neuspéchy,
(tento aspekt je povaZovan za nejvlivnéjsi),

e schopnosti sledovat vykonavanou ¢innost a uc¢it se béhem tohoto pozorovani,

¢ komunikac¢ni dovednosti a uménim argumentace,

e fyziologickymi a emocionalnimi faktory, pfedevSim prozivanim stresovych
reakci.

Dusledky téchto faktort a predevsim ziskané zkuSenosti prispivaji k formovani
predstav o svém uplatnéni v osobni a zaroven profesni oblasti. Tyto predstavy,
at' uZ realné nebo ne, ovliviiuji moZnosti profesniho uplatnéni a chovani souvisejici
s praci. Ziskané zkuSenosti, zvlasté schopnost ucit se pozorovanim, jsou prejimany
od vzori (napt. od rodici, ucitelti, piatel), maji silny vliv na rozhodovani o budoucim
déniv zivoté. Dalsim dilezitym zdrojem rozvoje self-efficacy jsou vyznamni druzi,
kteti slouzi jako modely. Priklady socidlniho chovani podavaji piimo pozorovatelné
informace pro socialni poznavani.



V konec¢ném diisledku se da fict, Ze self-efficacy je jednim z mocnych seberegu-
la¢nich nastrojt kontroly jedince, mit svij Zivot v rukach a ovlivitiovat ho. Pocit, Ze
jsem schopen ridit chod déni, je spojovan s predstavou lepsiho zvladani a prozivani
obtiznych zatézovych situaci. Vysoka mira self-efficacy plisobi na tvorbu optimi-
stickych postojti, prispiva k pristupu k tézkym tkolim jako k vyzvam a souvisi
s kvalitou zivota. Tito lidé aspiruji k vys$sim cillim, jsou vytrvalejsi ve svém sna-
Zeni a celkové odolnéjsi viici neuspéchliim. Lze Fici, Ze kdo se domniva, Ze je s to
kontrolovat chod déni, 1épe zvlada vlastni emocionalni stav a také se stavi ¢elem
nepriznivym zivotnim udalostem.

Oproti tomu nizka mira self-efficacy je provazena snadnou psychickou zrani-
telnosti, tendenci k depresim a stresu. Tito lidé trpi sebeobvifiovanim za vlastni
$patnost, ztraceji viru v sebe, snadno véechno vzdavaji. Casto Ziji s pocitem bezna-
déje, zaujimaji pozici obéti, zaméiuji se na pochybnosti a prichazeji postupné také
o socialni vazby. Cim méné ¢lovék véri, Ze je schopen dosahnout néjakého vysledku,
tim mensi ma podnét, aby jej skutecné dosahl.

Vlastni G¢innost, pokud bychom s ni uméli spravné zachazet, je jednim z faktord,
ktery ma vliv nejen v osobnim Zivoté, ale i na ispéch a vhodnou volbu zaméstnani.
Bandura (2012) zastava nazor, Ze self-efficacy se miize lisit ikol od tikolu, ¢innost
od Cinnosti, jelikoZ ¢lovék ,nemiize byt vsim“ (1997, s. 36, 2012, s. 30), a proto se
lidé lisi v rozli¢nych sférach plisobeni seberealizuji v riznych profesich, ve kterych
péstuji svoji zdatnost. Charakter self-efficacy miize byt proto velmi specificky
a diferencovany.

Je to psychologicky konstrukt, ktery je malo viditelny, hluboce lezici faktor
regulace naseho chovani a jednani (Gavora, 2008, s. 223). Podle Bandury ,lidé, kter{
jsou presvédceni, Ze maji silnou self-efficacy, ¢ini, uvazuji a citi se jinak nez lidé, kteri si
mysli opak. O své budoucnosti nesni, ale formuji ji“ (Bandura, 1997, s. 395). MliZzeme
tedy ptesvédceni o vlastnizdatnosti povaZovat za kausalni faktor ¢innosti ¢lovéka?
Nalezy vztahujici se k této otazce jsou konsistentni v tom, Ze takové presvédceni
pozitivné plisobi na motivaci ¢lovéka pti dosahovani cil a vykonu urcité profese.

CTYRI ZDROJE SELF-EFFICACY

Na tvorbé vysledné efektivity tohoto presvédceni o vlastni Gic¢innosti se podileji
Ctyrti hlavni zdroje informaci (in Pajares, 1997, Janousek 1992).

Patf{ k nim:
1) Autenticka zkusSenost (mastery experience), ktera predstavuje nejucinnéjsi
a nejefektivnéjsi zpiisob, jak zvladat ukolové Cinnosti. Na zakladé vlastnich



2)

3)

4)

Uspéchi se vytvareji velmi silnd presvédceni o vlastni icinnosti, na strané
druhé neuspéchy vlastni u¢innost podkopavaji, zejména v pripadé, pokud se
dostavuji drive, nez je tento pocit vlastni i¢innosti pevné zakotven. Pokud lidé
zazivaji snadné uspéchy, zacinaji o¢ekavat i rychlé vysledky, proto je netispéch
rychleji odradi. Na zakladé toho se vyzaduje vytrvalé usili, protoze i prekazky
a komplikace maji sviij ucel, ktery poukazuje na pilné usili. I silné negativni
zkuSenost, mize v kone¢ném disledku velmi silné posilit.

Zastupna neboli zprostredkovana zkusenost (vicarious experience). Pokud vidime,
Ze pro nas podobnilidé vytrvale jdou za svym a nepolevuji netispéchu, po kterém
se nakonec uspésné dockaji ceny svého usili, mize to v pozorovateli vyvolavat
zpétné presvédcéeni o svych schopnostech, vSe stejné srovnatelné zvladnout.
To znamena, Ze ic¢inek modelovani’ na vnimanou vlastni d¢innost je silné ovliviio-
van nasi podobnosti s vnimanym modelem. Pokud v§ak modely vhimame odlisné
od nas, jejich vlastni i€innost nema vliv na chovani (Schunk, 1989). Lidé obecné
vyhledavaji modely, k nimz aspiruji z diivodu zadanych schopnosti.
PresvédcCovani, povzbuzovani, facilitace (verbal persuasions) o tom, zZe maji
Zadané schopnosti. Nestaci v8ak jen ocefiovani, je potfebné zadavat ukoly lépe
zvladnutelné, aby prinesly uspéch a posilily dalsi motivaci. Lidé, ktefi jsou takto
verbalné presvédcovani, zmobilizuji vétsi usili k dosazeni ispéchu. Pri vyskytu
urcitého problému se nezaobiraji pochybnostmi o sobé a svych nedostatcich.
Presvédcit lidi o vnimané vlastni G¢innosti jenom ,socidlnim presvédcéenim*
je narocnéjsi nez toto presvédceni oslabit. Nerealisticka podpora byva rychle
zpochybiiovana nedostate¢nym vysledkem vlastniho tusili. Lidé, ktet{ byli pte-
svédcovani o svych nedostatcich, maji tendenci se vyhybat naro¢néjsim cilim
a prireakci na potize se rychle vzdavaji svého (Bandura, 1986, 1994).
Usudek o vlastnim fyziologickém stavu (physiological states) souvisi se so-
matickymi a emoénimi stavy. Unava a bolest jsou posuzovany jako uréity
priznak fyzické neschopnosti zvladnout uspésné nastavené ukoly. Vyvolavaji
spise sklicenost. Naopak dobra nalada vnimanou vlastni i¢innost zvySuje.
,Zlepseni fyzického stavu znamend i zvySeni sebediivery” (Bandura, 1982, s. 126,
Bandura, 1988, s. 284). Diilezita neni jen intenzita emocnich a télesnych reakci,
ale i zpisob, jakym jsou vnimany a interpretovany. Lidé s vysokym pocitem
vlastni u€innosti budou své afektivni vzruSeni vnimat jako urcity facilitator
k tispéchu, pricemzlidé s pochybnostmi o sobé tyto vzruchy vnimaji jako zatéz.
Samoziejmé ze koncept ,self efficacy” nevystupuje u clovéka jako samostatna

Metodologicky je zajimavy vyzkum self-efficacy studentii ucitelstvi diplomanta M. Linkeho
(2016) z PdF UHK.



vlastnost. Ma jisty vztah a provazanost ke konceptiim sebepojeti, sebeocenovani
a ke konceptu locus of control ]. Rottera. VSechny tyto koncepty se fadi svym
obsahem k teoriim socidlnfho uceni.

METODOLOGIE VYZKUMU

K méreni vnimané zdatnosti se nejcastéji pouzivaji dotaznikové metody, které vyu-
zivaji skaly, na kterych respondenti vyjadiuji miru souhlasu s tvrzenimi tykajicimi
se presvédceni o vlastnich schopnostech. Pfi vyhodnocovani nejsou k dispozici
u této metody normy. Autofi uvadi, Ze nepodporuji myslenku, aby se s dotazni-
kem pracovalo na zakladé néjakych striktnich norem urcujicich vysokou a nizkou
self-efficacy. Doporucuji vychazet z pozorované skupiny a odpovédi respondenti
pripadné rozdélit na dvé ¢asti - respondenti vykazujici niZ$i a vys$si miru self
-efficacy na zakladé empirického rozlozeni v referen¢nim vzorku. Ve vyzkumech
prevladaly skalové dotazniky, zatimco kvalitativni metody (hloubkové interview,
narace, participacni pozorovani) se vyskytovaly malo (Majercikova et al., 2012).

Dotaznik obecné vhimané zdatnosti vs. general self-efficacy scale
Luszczynska, Gutiérrez-Domna a Schwarzer (in Madux, 2005) zkoumali, zda je vni-
mana vlastni Uc¢innost univerzalni psychologicky konstrukt, ktery predstavuje
rozptyl v riznych oblastech lidského fungovani. Podle nich SE neni jen o ikolu
zvlastni povahy, ale miZe byt také identifikovana na fungovani obecnéjsi irovné.
Tuto rovinu nazyvaji obecnou self-efficacy (General self-efficacy). V jejich pojeti je
to vira v néci kompetence k reSeni novych tkoli a vyrovnavani se s Sirokou skalou
stresovych nebo naro¢nych udalosti na rozdil od specifické self-efficacy, ktera je
omezena na konkrétni ikol. Pro méteni zdatnosti Schwarzer a Jerusalem (1995)
vyvinuli $kalu General Self-efficacy Scale. Ve své studii se zamérili na vztahy obecné
self-efficacy a osobnosti, pohodou, odhadem stresu, socialnimi vztahy realizované
vriznych zemich. Nasli diikazy pro vztahy mezi jednotlivymi proménnymi. Zjistili
kladné asociace obecné self-efficacy s optimismem, seberegulaci, sebetictou a ne-
gativni s depresi a uzkosti. Na zakladé jejich vyzkumu se jevi byt obecna vnimana
uc¢innost univerzalnim konstruktem, ktery dava smysluplné vztahy s dalSimi
psychologickymi konstrukty.

Pro zjiStovani obecné vnimané vlastni Gc¢innosti se vyuziva Schwartzertv
a Jerusalemtv standardizovany dotaznik General Self-Efficacy prevedeny Ki-
vohlavym (1993) do ¢eského prekladu. Nevyhodou tohoto dotazniku je, Ze stupnice,
kterou vyuziva, neni priliS podrobna. Dotaznik je mezinarodné vyuzivan po celém
svété, zejména v poradenské oblasti.



Self-efficacy scale - konstrukce vlastnich dotazniki

Bandura (2006b) podrobné rozpracoval zasady konstrukce dotazniku a jednotlivych
$kal, kterymi by se méli vyzkumnici ptijejich vypracovavani ridit. Tyto dotazniky
se konstruuji pro potreby zjistovani zdatnosti zvladani specifickych ukont.

Dotaznikové vyroky se posuzuji podle $kal a maji silny vliv na rozhodovani
o budoucim déni a volbé povolani (Ewart, 1995, Holden, 1991, Moncher, Schinke,
Baker, 1990 in Madux, 1995). Pro jedince se néktera povolani stavaji pritazlivéjsi
nezjina. Z teorie vyplyva, Ze self-efficacy si zasluhuje pozornost pro vyhodnocovani
profesni zdatnosti urcitych naro¢nych profesi, které vyzaduji specifické zru¢nosti.
V ramci profesi je specificky vnimanda zdatnost vyzkumné sledovana méné casto
(napt. Chung, 2002), proto bude nasim cilem se na ni zamérit. V nékolika meta-ana-
lyzach se potvrdila vyznamnost vztahu self-efficacy a vysledkid o¢ekavani v praci
(Multon, Brown, Lent, 1991, Holden, 1992, Sadri, Robertson 1993 in Madux 1995).
Stajkovic a Luthans (1998) na zakladé 114 studii zkoumali vztah mezi self-efficacy
avykonem profese. Potvrdilo se, Ze SE ve vztahu k profesi je vyznamny prediktor
zvladanijednotlivych, zaroven riiznorodych tikold béhem vykonu profese. Nékolik
studii rozdilnych profesi ukazuje, Ze SE je spojena s mnozstvim proménnych faktori
vzhledem k praxi. Naptiklad SE slouZi jako stabilizator ukotveni v profesi, coz se
projevuje snizenou pracovni fluktuaci (McNatt and Judge 2008, Chen, Scannapieco,
2010).

Navic se pozitivné vztahuje k pracovnimu uspokojeni, respektive spokojenos-
ti s praci a negativné k syndromu vyhoreni (Brouwers, Tomic, 2010, Schwarzer,
Hallum, 2008, Skaalvik, Skaalvik, 2007, 2010, Federicci, Skaalvik, 2012).

Na zakladé toho bylo zkoumani profesni self-efficacy vyuzivano jen v pregradu-
alnim a gradualnim vzdélavani, které sméruje k ziskavani potiebnych specifickych
dovednosti v ramci piipravy na budouci povolani.

Vybrané vyzkumy profesni self-efficacy
Cilem je predlozit piehled urcitych vybranych vyzkumt v ramci sociokognitivni
teorie vztahujici se ke konceptu self-efficacy v profesni zdatnosti.

Tyto vyzkumy se objevily v rdmci ptripravy na urcité profese, a to v oblasti re-
habilita¢ni péce (Bieschke, Bishop, Herbert, 1995), v oSettovatelstvi (Laschinger,
McWiliam, Weston, 1999) a v poradenské psychologii (Bishop, Bieschke, 1998)
v ucitelskych profesich. V ramci specializace podle jednotlivych predmétt byla
zkoumana SE ucitelli nebo studentt ucitelstva prirodopisu (Enochs, Schatmann,
Riggs, 1995; Bleicher, 2004), fyziky (Greger, 2011), matematiky (Enochs, Smith,
Huinker, 2000; Perkins, 2007; Azar, 2009), ¢teni (Haveback, Parault, 2008) nebo
vytvarné vychovy (Welsh, 1995) Majercikova et al., 2012. Co se tyka SE uciteld



anglického jazyka, v Ceské republice ani na Slovensku zatim %adné podobné vy-
zkumy uskutec¢nény nebyly. Zahrani¢ni vyzkumy self-efficacy uciteld anglického
jazyka (Chacoén, 2005, Yilmaz, 2011, Ghasemboland, Binti Hashim, 2013, Choi, Lee,
2016). Slovensky vyzkum reprezentuji Gavora (2009, 2011, 2012), Majercikova et
al. (2012), Wiegerova a Ficova (2012) nebo Suverova (2012). Obecné feceno, vy-
zkum v CR v této oblasti je zatim méné rozvinuty, coz kontrastuje se situaci v SR
a jesté vice se vzdalenéj$im zahrani¢im. Tato problematika byla zmifiovana v CR
napft. v ramci studie ,Nevhodné chovani uciteld k zakiim a studentim“ (Mares,
2013), kde byl popsan pojem vnimana osobni/vlastni zdatnost, ¢i ve vyzkumu
,Jak esti u¢itelé hodnoti vlastni efektivitu?“ (Greger, 2011)°. Hrbackova, Safrankova
(2015) ve vyzkumu , Vnimdni vlastni ucinnosti pedagogickych pracovnikii v oblasti
instituciondlIni péce o déti a mlddez“, ve které se zamérily na pracovniky pisobici
ve stfediscich vychovné péce (SVP) a détskych domovech (DD).

Obecné feceno, vyzkum v CR v této oblasti je zatim méné rozvinuty, coz kon-
trastuje se situaci v SR ajesté vice se vzdalenéjsim zahrani¢im. Pfedmétem studia
v ramci profesi byly také alternativni moZnosti dopadu vycviki, ¢i podptirnych
skupin v urcitych socialnich profesich (Cuzzi, Hen, Rutter, Rosengerg, Chernac,
1996).

ZAVER

Vzhledem k nartistu riiznych socialnich problémi ve spole¢nosti, vznika potieba
hlubsiho vzdélavani v této oblasti. Profese se neustale rozviji vzhledem k novym
transformacim a zachovani multidisciplinarity mezijednotlivymi profesemi. Na za-
kladé vysSe zminované teorie koncept self-efficacy miZeme dosadit do kterékoliv
profesni sféry a pokouset se o jeho vyzkum a vyvoj. My jsme se rozhodly k tomuto
zameéru vyuzit naSeho zkusenostniho potencialu a zamérit predmét zajmu do bu-
doucna na oblast socidlné pedagogickych pracovniki a uciteld anglického jazyka.

6 Metodologicky je zajimavy vyzkum self-efficacy studenti ucitelstvi diplomanta M. Linkeho
(2016) z PdF UHK.
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PARTICIPACE RODICU NA ROZVOJI SKOLY

Romana Divosova

Anotace: Cilem cldnku je predstavit téma Participace rodi¢i na rozvoji skoly. V textu
je popsdna teorie tykajici se daného tématu, terminologie objastiujici vyznam pojmii
participace a rozvoj. Zminény jsou zde faktory prispivajici k rozvoji $koly, jakym
zplisobem se na ni odrdZi a co vSechno k tispésnému rozvoji skoly prispivd. Jednim
z faktorti je vytvoreni sité Skol v urcitém regionu a jejich vzdjemnd spoluprdce, Ci
vyuZziti sluzeb konzultantii, kteri jsou schopni posoudit, co by mohlo dané skole k rozvoji
prispét. Pozornost je vénovdna i participaci rodicii z pohledu déti. V zdvéru ¢ldnku je
nastinén design vyzkumu.

Klicova slova: participace, rodice, $kola, rozvoj

UvoD

Spole¢nost se vyviji a s tim souvisi i proména $koly. Skola dnes totiZ nese vétsi lohu
nez v minulosti, nebot dochazi k presahovani vzdélanostniho ramce az k oblasti
etické a lidské (Slavikova, 2008). Slavikova dale dodav4, Ze aby se $kola mohla stat
Uspésnou, je potfeba vybudovat si vlastni identitu, za iCelem hledan{ a vytvareni
novych idef, které je poté snahou formulovat a realizovat ve vizich a strategickych
cilech skoly. Neni to vS§ak mozné uskutecnit bez jakékoli spoluprace, komunikace,
profesionalniho vedeni a ptendSeni pravomoci. Praveé proto jsou za klicovy a zakladni
element pro rozvoj Skoly povazovanijednotlivi ucici se a spolupracujici pracovnici
uvnitf samotné organizace (Pol, 2007). Bezpochyby plati, ze ,spolupracujici lidé
voje se presouvd do organizace samé.” (Pol, Lazarova, 1999, s. 8). Spolupracujicimi
lidmi jsou i rodice. Je otazkou, v jaké intenzité a kvalité.



Hlavnim cilem disertacni prace je odhalit, jak se participace rodici zakt odrazi
na celkovém rozvoji $koly. Jednim z dil¢ich cili prace je zjistit, jaké jiné faktory
mohou rozvoj $koly ovlivnit, do jaké miry a kterou oblast Skoly zasadhnou nejvice.

VYMEZENI POJMU

Participace

Participace - z lat. partem capere, mit podil, znamena sdileni néceho, icast nebo
podileni se na nécem. Participace je proces, kde mtze kdokoliv ovliviiovat rozhod-
nuti o svém Zivoté zplisobem, ktery vede ke zméné. O tom, co termin ,participace’
vlastné znamena, se vedou rozsahlé debaty. Americky psycholog Roger Hart (1997)
o participaci napsal pojednani, ve kterém ji definuje jako , proces sdileni, rozhodovdni,
kterd ovliviiuji jak Zivot daného jednotlivce, tak i Zivot komunity, ve které Zije. Jednd
se o prostiredek, na némz je vybudovdna demokracie, a predstavuje standard, podle
néjz by se méla hodnotit. Participace je zdkladnim ob¢anskym prdvem.”

Empirické zkoumani participace rodict ¢i jejich zapojeni se ovSem poji s meto-
dologickymi riziky, plynoucimi z komplexity obou pojma. V anglicky psané odborné
literatute jsou nékdy uzivany synonymneé, avsak Castéji je participace chapana jako
pojem uZsi - rozumi se jim zapojeni rodic¢t do aktivit Skoly, nikoliv to, jak se rodice
zapojuji do rozvoje Skoly. Participace také nemiri k prospéchu vlastniho ditéte,
nybrz skoly ¢i tridy jako celku (Smit a Driessen, 2008). Pojmy vstoupily do odborné
literatury v 60. letech minulého stoleti, kdy v zapadni Evropé a Spojenych statech
vznikaly programy na angazovani rodicl ze socidlné znevyhodnéného prostredi
s cilem zlepsit skolni vysledky svych déti. Projekty byly nakladné a bylo potieba
zjistit efektivitu vynaloZenych penéz, proto v literatuie i praxi byla nej¢astéji zkou-
mana efektivita v podobé otazky, jak ovliviiuje zapojeni rodict Skolni vysledky déti.

Aktivni participace rodicli na zivoté skoly je dllezita a jejich ocenéni a finan¢ni
¢i materialni prispévky maji vyznamny vliv na praci uciteld. V souvislosti s orientaci
na vztahy s rodici, s komunikaci a pfedavanim informaci o déni ve Skole mohou
rodice Skole duvérovat, coz predpoklada z jejich strany podporu. Ta je sméfovana
ke Skole a k praci pedagogii, coz miize napomahat k rozvoji jejich kolegiality.

Rodi¢e mohou participovat na vzdélani v péti rovinach (Henderson, Marburger,
Ooms, 1988). Prvni rovinu tvori rodice, kteri si plni povinnosti plynouci ze zako-
na.Jedna se predevsim o platbu Skolného, v urcitych zemich, kde je to vyZadovano,
financuji zakoupen{ $kolnf uniformy. Tato rovina je dle Hendersona nezbytna pro
jakoukoliv $kolu. Druha rovina jsou rodice jako spolupracovnici a resitelé pro-
blémi. V tomto pripadé ucitelé zapoji rodice do prevence nebo eseni nevhodného
chovani ditéte ve Skole. V urcité fazi reseni problému je bohuzel nékdy pozdé



sy

zapojit rodice, postrada to vyznam. Treti rovina, pasivnéjsi je, kdyz rodice tvori
jen publikum, kdy navstévuji Skolu v den otevienych dveri, ponévadz to vyzaduje
moralka, a maji pocit, Ze jsou souéasti §kolni komunity. Ctvrta rovina je aktivngjsi
a patfi sem rodice poskytujici material, moralni a socialni podporu skole,
détem a uciteliim. P4ta a tim posledni rovina je zastoupena rodici, ktefi maji roli
poradcti a poméahaji pfi dileZitych rozhodnutich.

Participace rodict pohledem déti

Participace rodict ve Skole je téma, kterému je vénovana stale vétsi pozornost.
Nartsta pocet studii, které se zabyvaji timto tématem z rtznych ihli pohledu.
Napriklad jaké jsou vyhody dlouhodobé ¢i kratkodobé participace, jak rodice
stimulovat, ktefi rodice participuji a kteri ne.

Ve studii s nazvem“Parents Participation at School“ se autorky zabyvaji de-
finicemi termint ,parents’participation” a ,parents involvement” (Vyverman,
Vettenburg, 2009). Definice zabiraji tak Siroky prostor, Ze v tomto pfipadé neni
jasny rozdil mezi ,parents’participation” a ,parents‘ involvement*.

Participace rodic¢ti ma nékolik vyhod, jednak obohati vzdélavaci proces a také
studijni vysledky déti. Rovnéz je prevenci problémi s chovanim (Vyverman,
Vettenburg, 2009).

Tato studie se predevsim zabyva pohledem déti na participaci rodic¢t. Déti
pochazejici z rodin, kde je méné vyrazny vztah mezi $kolou a rodinou, mohou byt
predpojaté a na druhou stranu se nabizi otazka, zda ma rodicovska participace
pozitivni vliv na studijni vysledky téchto déti. V nékterych studiich jsou déti jen
pasivnimi subjekty ve vztahu Skola-rodina, nesouci jen diisledky tohoto vztahu.

Podle Umluvy o pravech ditéte jsou viechny déti jedna homogenni skupina,
ktera se pripravuje na dospélost. Na vzdélani by se mélo pohlizet jako na hlavni
komponent Zivota ditéte ¢i mladého clovéka, ktefi jsou aktivnimi participanty,
zahrnujici jak prava, tak i povinnosti. Ve studii je uzivan koncept ,postoj“ misto
,hazor*, kdy nazor je jen jeden prvek postoje. Sirsi definice konceptu ,postoj“ rozli-
Suje slozku afektivni, kognitivni a behavioralni (Billiet, Waege, 2001; Brehm et al.,
2000; Keers, Wilke, 1991). Afektivni slozka zahrnuje pocity déti, které se vybavuji
pri participaci rodict, kognitivni slozka se zabyva nahledy a informacemi, které
déti ohledné participace maji, a slozka behavioralni se tyka toho, jak se déti vici
rodicovské participaci chovaji.

Autorky (Vyverman, Vetterburg, 2009) se soustiedily na desetileté déti z Vlam-
ska, jeZ maji na participaci rodi¢a vliv a jejichZ postoj je dllezity pro ispéch ¢ine-
uspéch participace. Ve Vlamsku je zajem, aby vSechny déti mély stejné prileZitosti
ke vzdélani, a pokud participace rodict ve skole neni tak rozsahla, skoly dostavaji
zvlastni podporu.



Cilem této studie bylo zjistit, jaky postoj zaujimaji déti k participaci rodi¢a.

K vyzkumu byl pouzit pisemny dotaznik, ktery zjistoval odpovédi na ¢tyti otazky.
1. Jakyje postoj mladych lidi k rodi¢ovské participaci?

Dotaznik ke zjisténi afektivni a kognitivni slozky postoje byl sestaveny na zakla-
dé typologie rodicovské participace podle Epsteinové. Tato typologie je Siroka,
ale hodné vyuzivana ve védeckém vyzkumu. Prvni oblast typologie Epsteinové
je ,rodicovstvi, kdy rodice vytvareji vhodné domaci prostredi, kde hodné casu
vénuji zajmu o Zivot ditéte ve Skole, staraji se o zdravi a bezpeci, poskytuji podpo-
ru a pozitivni prostredi na uceni. Dals{ oblast nazvana ,komunikace* se zabyva
vzajemnou komunikaci mezi rodici a Skolou o u¢ivu a pokroku ditéte. Dalsi oblasti
je ,dobrovolnictvi“, kdy rodice pomahaji $kole bud’ s aktivitami, které souviseji
se vzdélanim, nebo aktivitami, které jsou zcela mimo vzdélavaci ramec. ,Uceni se
doma“ znamena, Ze rodice pomahaji ditéti doma s tikoly. ,Rozhodovani“ oznacuje
proces, kdy rodice spolurozhoduji o Skolnich zalezitostech a posledni oblasti je
»spoluprace s komunitou“, kdy rtizna zarizeni a sluzby komunity jsou vyuzivany
jednotlivymi zaky ke zlepSeni procesu uceni, rodinného ¢i skolniho prostredi.

Zaci byli v dotazniku pozadani, aby oznacili polozky souvisejici s uvedenymi
Sesti typy dle typologie Epsteinové. Pouzita byla pétibodova stupnice (1 = méné,
5 =vice).

U behavioralni slozky nebylo mozné tuto stupnici pouzit, proto se tato oblast
zuzila na dva pojmy: pomoc rodi¢t s domacimi tikoly a pomoc rodici ve skole.

2. Jaky vliv na postoj maji chlapci a jaky divky a jaky je stupen deprivace?
3. Jak déti vnimaji rodicovskou participaci?

Cilem této otazky bylo rozlisit détské vnimani od rodicovského vnimani, tedy
zabyvaji se pohledem déti a ne tradi¢nim pohledem dospélych. K odpovédi na tuto
otazku byla pouZita faktorova analyza.

Jak jiz bylo zminéno, do vyzkumu byly zapojeny desetileté déti. Kritérium pro
vybér skoly bylo procento hodin, které Skola vénuje dosazeni stejnych prilezitosti
ke vzdélani pro vSechny déti, a dal$i déleni bylo na Skoly venkovské a skoly mést-
ské. Zapojeno bylo devét skol. Vyzkumny soubor tvorilo celkem 250 respondentt
(130 chlapcti a 120 divek).

Vysledkem vyzkumu bylo zjiSténi, Ze déti nejsou jen pasivnimi ptijemci péce
a podpory ze Skoly a od rodi¢d. Déti maji rodicovskou participaci spiSe rady, ale
ne vSechny jeji podoby stejné. Také maji riizné motivace k tomu, jak se vici rodi-
covské participaci chovat. Vyznamna zjisténi jsou ze $kol s vétSim poctem ,hodin



navic“ (vynaloZené k poskytnuti stejnych prilezitosti ke vzdélani pro vSechny déti).
Zde rodice participuji vice a je zde vyssi pocet rodicd, ktefi jsou cizinci. Rodice
sice komunikuji se $kolou méné, ale vice participuji doma. Zjistilo se také, Ze jejich
mens$i ucast na $kolnich aktivitach neni zplisobena jejich nezajmem, ale nejsou tolik
zapojovani do déni ve Skole.

Rovnéz déti, jejichZ rodice participovali vice, maji pozitivnéjsi odpovédi a také
participaci maji radéji nez déti, jejichZ rodice v takové mife neparticipuji.

Velky vliv na participaci rodi¢ti ma vztah mezi rodici a détmi a Skola musi brat
v uvahu situaci doma v rodinach a vztahy mezi rodic¢i a détmi. Rovnéz politika Skoly
nemizZe stat na tom, Ze participace se zvysi, pokud budou rodice ¢astéji zvani do
skol.

Na zakladé tohoto vyzkumu by mély vzniknout rizné typy participace prizpa-
sobené pranim, potiebam a vnimani déti.

Rozvoj $koly

Rozvoj je oznaceni procesu, ktery ma za cil zlepSovani ptivodniho stavu, ¢i jeho
pretvoreni do lepsi podoby. Rozvoj je chapan jako proces zlepSovani, vedouci ke
vzniku lepsi verze nez byla predchozi, z niz vychazela. Pro rozvoj skoly spravnym
smérem je dilezité pozitivni klima Skoly, které tvori vSichni aktéri. Klima jejich
vzajemné spoluprace je dilezity aspekt, ktery ovliviiuje mozZny rozvoj skoly. Je
tedy podstatné, jaké podminky jsou nastaveny, aby spolupriace mohla probihat
v bezpecném, divérném a pro obé strany podporném prostredi.

Rozvoj, kultura skoly a jeji zména se projevuje ve zménach chovani, jednani,
postoji, norem a hodnot, které jsou ve vztahu k ptivodnimu stavu rozdilné, zasadni
atrvalé (Pricha, 2009). Zména se pozna tak, Ze se néco déla jinak nez drive nebo se
jinak vnima. Rozvoj $koly by mél byt cileny a planovany proces. Impulzy ke zméné
prichazeji zevnitt i zvendi.

Jak podotyka Pol (2007), pro rozvoj Skoly a jeji ispéch lze spattovat tfi stéZejni
faktory, z nichZ prvni je respekt a diivéra. Pokud si kolegové navzajem divéruji, jsou
naklonéni dalSi spolupréci, kterou mohou sami vyhledavat (Pol, Lazarova, 1999).
Dalsim vyznamnym faktorem je organizac¢ni prosttedi, v némz je stimulovano
jednak uceni, ale také spoluprace, reflexe, sdileni pravidel, hodnot a cilii a pritom
je prijimana rozmanitost a jedine¢nost kazdé osoby (Pol, 2007). Poslednim fakto-
rem, ktery autor uvadi, je samotnd pripravenost a schopnostk uc¢eni, ktera povede
k cesté za ucici se a spolupracujici organizaci.

Van Velzun et al. (1985) poznamenava, Ze ,,v moderni spolecnosti se vZdy zlepse-
ni Skoly jevilo jako potiebné a hodné diskutované. Po celou dobu, kdy $kola existuje
pro vesSkerou populaci, vyvijelo se usili Skolu zménit, primet ji fungovat lépe” (1985,
S. 266). Zménou se rozumi délat néco jinak, ale nemusi to znamenat lépe.



Nemélo by jit pouze o tlak na vysledky uvnitf Skoly, kde jsou sledovany a je
monitorovana ¢innost a vysledky pedagogi. Skola nestoji samostatné, kooperuje
s dal$imi subjekty a je zavazana byt dobrou Skolou predevsim pro své Zaky. To se
poji také s tim, Ze podstatny je pristup ke komunikaci s rodi¢i zakl a spole¢nému
fungovani s dal$imi partnery mimo skolu.

Skola by v tomto sméru méla byt otevi‘end, rodi¢e by méla zapojovat do Zivota
Skoly, coz vede i k samotnému vyvoji kolegidlni podpory, nebot podpora ze strany
rodicli je nezanedbatelna pro mozny rozvoj.

Faktory ovliviiujici rozvoj skoly v konkrétni oblasti

K rozvoji $koly neprispivaji pouze rodice, ale je zde nékolik dalsich faktori, které
uspésny rozvoj skoly mohou ovlivnit. Podle vysledki némeckého vyzkumu se
Skola muZe Gispésné rozvijet pomoci spoluprace $koly s odbornym konzultantem,
ktery je bud’ uzce spjat se Skolskym systémem nebo se jedna o externistu, ktery
pochaziz oblasti, jezZ pomaha rozvoji organizace a osob ¢ili nahlizi na skolu zvenci.
V Némecku se stale vice dostava do popiedi moZnost vyuziti sluzeb experti z vnéj-
$tho prostredi za ticelem poskytovani rady, jakym zpisobem je mozné prispét ke
zlepsSeni pedagogického a organizac¢niho rozvoje.

Vyzkum, ktery probihal od roku 2009 do roku 2012 v Némecku, mapuje situaci
v nejvétSi némecké oblasti North Rhine-Westphalia. Hlavnim cilem vyzkumu bylo
zjistit, ktera z téchto dvou forem konzultace, s odbornikem spjatym se skolstvim
nebo s externistou na Skolstvi nezavislém, je ispésnéjsi a ma vétsi vliv na rozvoj
Skol. Vyzkumu se zucastnilo Sest Skol, kde bylo provedeno interview s uciteli,
administrativnimi pracovniky, rovnéz byla pouzita analyza dokumentu.

Konzultaci osob se rozumi forma dalsi praxe, supervize, koucink, rovnéz
analyza problému a podpora programi rozvoje v praxi. Hlavnim cilem takovéto
konzultace je zlepSit pedagogickou kvalitu skoly. Vysledky pak mohou byt zakom-
ponovany do programu zmén a rozvoje Skoly.

Tyto dvé formy konzultace byly prijaty rizné. Zatimco konzultanti pfimo
spojeni se Skolskym systémem byli pedagogickymi pracovniky hodnoceni spise
pozitivné, tak konzultanti mimo Skolsky systém byli hodnoceni pozitivné jen témi
uciteli, ktefi se konzultace ztUcastnili. Zbytek ucitelt byl viici konzultantovi spise
skepticky. Co se tyka spoluprace ucitele a konzultanta z oblasti $kolského prostiedi,
je patrné, Ze jsou si nazorové podobni, kurz ma pozitivni vliv na ucitele, ale naskyta
se i kriticky uhel pohledu, a to, zda takova blizkost mtize odhalit problémy.

Tento typ konzultace nemiiZe provést expertizu zvenci. Vysoky stupei prijeti
a spokojenosti miiZe rovnéz odhalit nizkou hladinu inovace a tim pozadavky na uci-
tele nejsou dostatecné silné. Druha forma konzultace s expertem ,zvenci“, ktery
muZe pracovat pro agenturu zabyvajici se managementem, je pozitivné ptijimana



prevazné administrativnimi pracovniky, ktefri vidi prinos pro rozvoj skoly pravé
ve zlepSeni vedeni.

K rozvoji Skoly v podobé kvalitniho vzdélani prispiva nékolik dalsich faktora.
V Rakousku tspésné probéhl dvoulety projekt tykajici se rozvoje. Skolsky sys-
tém je rizen centralné, kdy zrizovatelé Skol dohlizi na kurikula, vzdélani uciteld
a také na vybaveni skol. Dal$im faktorem je profesionalizace, kdy se klade diraz
na kompetence uciteli a na to, jak prijimaji zmény ve spolec¢nosti. Tretim faktorem
je Skolni inspekce, ktera dohlizi na dodrzovani zakond.

Tento projekt byl testovan v oblasti Knittelfeldu od dubna 2002 do dubna 2004.
Z celkového poctu 24 skol poskytujicich povinnou $kolni dochazku se v této oblasti
do projektu zapojilo pouze 14 $kol, a to nékolik vesnickych Skol, které vytvotily
“unii“, specialni skola, stfedné velké skoly, Skola pripravujici zaky na ucebni obory
a také méstské skoly.

Cilem vyzkumu bylo zjistit a pochopit celistvost procesu rozvoje jednotlivych
$§kol a také jejich rozvoj na regiondlni trovni. Skoly p¥i vyzkumu odpovidaly
na otazky, jaké podminky je nutno zajistit, aby se $kola mohla dale rozvijet, jaké
sluzby by pomohly rozvoji, jaké prvky procesu rozvoje zavést ve tiidé, ve Skole, i
celé skolni oblasti. Projekt byl ispésny a diky nému se zlepSila komunikace mezi
Skolami a vznikla prvni skolni sit. Diky tomu doslo k mnohostrannému rozvoji
vzdélani v dané oblasti, pticemz byla zachovana jedinecnost kazdé skoly, kdy se
v kazdé Skole prihlizi na pfani a cile regionalnich skolnich partneri.

Dalsim prikladem je vyzkum provedeny v pribéhu tfi let na deseti zakladnich
Skolach v kanadském Ontariu, kde se jako nejsilnéjsi faktor ovliviiujici rozvoj Skoly
jevilo vedeni Skoly, a to predevsim osobnost Feditele a vedeni tymi, jejichZ tikolem
bylo spolupracovat na procesu rozvoje Skoly. Jednalo se o vzajemnou komunikaci
mezi vedenim $koly a vedenim tymu, mezi vedoucimi jednotlivych tymu, mezi
uciteli a rodici. Vysledky vyzkumu zdlraziuji dilezitost stanoveni si malého poctu
splnitelnych tikolt pro vSechny tcastniky tohoto procesu, kdy kazdému z nich musi
byt presné zndm ukol a vymezen adekvatni ¢as na jeho zvladnuti.

Diilezitou souvislost ma role rodict, ale predevsim se jedna o jejich role doma, ne
ve Skole. Pokud rodic je clenem skolské rady, miiZze vyznamneé ovlivnit jak obsah, tak
i samotny proces rozvoje Skoly. Pro tispésnou participaci rodici ve $kole je nutno,
aby ucitelé podavali presné instrukce, jakym zplisobem mohou rodice k rozvoji
prispét, poradani workshopti, navstévy uciteli v rodinach a Zadost ¢i prani déti,
aby se rodice na tomto procesu podileli. Velky vyznam pro zapojeni rodici do to-
hoto procesu ma osobni pozvani reditele. Velka pozornost by se méla dat rodictim,
kteri maji nizsi prijmy nebo se jednd o menSiny. Také rodi¢e nemuseji mit vysoké
vzdélani, aby mohli byt do aktivit zapojeni. Diilezité je, aby se rodice nebali vyjadrit
nazor, pokud maji pocit, Ze zména ve Skole, v jakékoliv oblasti, je nezbytna.



Historie vztahu Skola - rodina

Spoluprace rodiny a Skoly je klicova a v urcité formé funguje od samotného pocat-
ku. V pribéhu ¢asu vystupuje stale vice do popredi, je to komplikovany proces.
Funkce rodiny a Skoly se prolinaji a tim je zfejmé, Ze mezi témito jednotkami musi
fungovat néjaka spoluprace.

Ve 20. stoleti byl vztah Skoly a rodiny v naSem prostiedi rezervovany. Cile
rodiny a Skoly se znacné liSily a nebylo vyjimkou, Ze se i Casto rozchazely.
Rabusicova et al. (2004, s. 143) uvadi, Ze po dlouhou dobu byly vztahy mezi Skolou
a rodinou omezeny na jednosmérnou komunikaci, kdy $lo pfevazné o predavani
ucitelskych rad rodi¢iim. K vét$imu a castéjsimu kontaktu dochazelo jediné v téch
pripadech, ve kterych bylo potieba resit néjaké problémy, ty se mohly tykat bud’
kazné, vysledkil nebo i dochazky. Konkrétni piipady vychazely z postaveni a povahy
spolec¢nosti. K nepatrnym zménam doslo pozdéji v 70. a 80. letech. Ze strany Skoly byli
rodice vyzyvani, aby se do $kol dostavovali Castéji. RabuSicova et al. (2004, s. 143)
vysvétluje, Ze ,obvykle se tak délo za ticelem formdlnich diskuzi s rodici o vysledcich
jejich déti a teprve postupné dostdvali rodice prileZitost zapojovat se konstruktivné do
ucebnich aktivit ve tridé, konzultovat s uciteli na neoficidlni a prdtelské bdzi a celkové
hrdt odpovédnéjsi roli ve vztahu ke $kolni vychové a vzdeldvdni déti“. Rodice tak do-
stavali vice ptilezitosti k zapojeni se do aktivit, méli moznost konzultovat s uciteli
zaklv prospéch. Zaroven se vice dostavali do role, ktera ovliviiovala vztah déti
ke Skole a k vzdélavani. V téchto letech se propagovala nutnost spoluprace skoly
s rodici zakd.

Payne (in Rabusicova et al., 2004, s. 143) uvadi, ze v 90. letech se v fadé zemi
obmeénovala legislativa. Tyto zmény upevnily prava rodicg, kteri se nasledné mohli
zapojit do rozhodovani a Skolnim déni nad ramec klasickych konzultaci o vysled-
cich svého ditéte. Pfredstavou legislativnich zmén byla vidina spoluprace rodicia
a uciteld pri organizaci vzdélavaciho procesu, ve kterém by silné stranky obou
stran mohly najit uplatnéni, zarovei se kladl diiraz na mozné prosazeni vlastnich
zajmul a odpovédnost za rozhodnuti. V 90. letech nastavaji rtizné tlaky na zlepSeni
vztaht a posileni spoluprace rodici se Skolou. Tyto tlaky se objevuji predevsim
ze strany statu. Pro tuto spolupraci bylo uvadéno nékolik hlavnich dtvodu. , Patri
mezi né diiraz na demokratické uspordddni vztahti, na zodpovédnost ziicastnénych, na
moZznost vybéru Skoly ze strany ,Klienta - zdkaznika", na spoluprdci jako vychodisko
pro zlepsovdni vzdéldvacich standardi, uchopeni socidlnich problémii, zvysSovdni
rovnosti...“ (Rabusicova et al., 2004, s. 143).

V déjinach Skola nabyvala na vyznamu, jelikoZ se osvédcila jako socializa¢ni
¢initel. Skola postupné funkce pattici pouze rodiné pfedefinovala nebo nahrazovala.
Soucasné vsak byla rodina $kolou ovliviiovana, proto se prostrednictvim skolstvi
prokazalo, jak je rodinné zazemi pro Zaky vyznamné. V soucasnosti, jak uvadi Payne



(in RabuSicova etal. 2004, s. 144), se jen vyjimecné hovori o rodicovském zapojeni
¢i o vztahu skoly a rodiny, ale zminuje se tzv. partnerstvi mezi $kolou a rodinou.

Vztah s$kola - rodina v soucasnosti

Dle Priichy (2003) je vztah rodina-skola, rodice a ucitelé vyznamnym socialnim
vztahem, ktery ovliviiuje ispésnost vychovné-vzdélavaciho procesu, uceni se
zaka a jeho osobnostni rozvoj. Je podporovano vzajemné partnerstvi rodice-skola,
za predpokladu vzajemné otevienosti, informovanosti a ochoty komunikovat. Vztah
rodice-skola je soucasti kultury skoly.

Vztahy mezi S$kolami a rodinami se neustale vyviji smérem, ktery vede k ¢as-
téjsimu zapojeni rodiny do vychovné - vzdélavaciho procesu. Podle Priichy (2009,
s. 230) existuji argumenty a diivody k zapojeni rodici do vychovneé - vzdélavaciho
procesu. Mezi tyto argumenty patii rodicovska odpovédnost za optimalni rozvoj
ditéte. Autor je presvédcen, Ze rodina ma tak silny vliv na rozvijen{ ditéte, Ze ze
strany rodici 1ze podporovat efekt skolniho ptisobeni. Poslednim diivodem je
obCanska participace v komunitnich institucich.

Z naseho pohledu je rozvijejici se organizace, kterou kazda konkrétni $kola je,
iucici se organizace. Tu je pak mozZné charakterizovat jako organizaci, kde jedinci
,hepretrzité rozsiruji své schopnosti dosahovat vysledkt, po nichZ skutecné touZi, kde
se vénuje péce novym a objevhym zptisobiim mysleni a kde se lidé neustdle uci, jak se
spole¢né ucit” (Senge, 2007, s. 21). Pfesnéji jde ucici se organizaci podle autorek
Watkinson a Marsick (in Ticha, 2005) vymezit podle procesi, které se zde ode-
hravaji, jako dlouhodoby a strategicky proces, ktery probiha sou¢asné s procesem
pracovnim, pricemZ k u¢eni dochazi na irovni individualni, skupinové a v ramci
celé organizace i komunity, coz prispiva k moznosti inovace, ristu, spolupraci
a sdileni uvnitf organizace. Jak uvadi Slavikova (2008), Skola nese ve svém pojeti
ucici se organizace nepostradatelnost vzajemného uceni se ze zkuSenosti z minu-
losti, od ostatnich, experimentim, tymovému tizeni atd.

Skola by ve své podstaté méla dbat na rozvoj spoluprace a u¢eni nejen dospé-
lych, ale predevsim také zaku. Jde o to, aby lidé uvniti organizace sdileli spole¢né
hodnoty a normy a rozvoj $koly sméroval primarné k uc¢eni zakd, cehoz mize byt
pravé dosahovano na zakladé spolecné prace pedagogii, vzajemného zpristupnéni
vlastni préce, otevirani kritického dialogu nad vlastn{ i spole¢nou praci, pticemz
je mozné odhalit a podnitit potiebné zmény (Pol, 2007). Vastatkova a Prasilova
(2007) dodavaji, Ze v Ceské republice koncepce $koly jako uéici se organizace
anticipuji samotné Skolské piedpisy a kurikuldrni dokumenty, kdy na zakladé
ramcového vzdélavaciho programu je do Skolnich vzdélavacich programu skoly
zaclenovano vlastni hodnoceni Skoly (vyhlaska ¢. 15/2005 Sb.). Znamena to, Ze
samotna Skola by na zakladé zpétné vazby na procesy ve $kole méla vyhodnocovat



vlastni smérovani a napliiovani vizi a cil{, pricemz uceni se z predchozich situaci
a zku$enosti je nepostradatelnym piredpokladem k dal$imu rozvoji $koly. Skola je
pak jako ucici se organizace spojovana s urcitymi typy specifického chovani (Pol,
Lazarova, 1999, Pol, 2007): s uciteli je jednano jako s odborniky, kde prace uciteli
je zaloZena na ovladani riiznych pedagogickych postupd, pricemz jejich jednani je
vedeno ku prospéchu déti.

I kdyZ je kladen dlraz na spolupraci a uceni se uvnitt $koly, bez spoluprace
a vztaht s vnéjSim prostiedim muze Skola sama o sobé ve svém rozvoji jen tézko
fungovat. Jak podotyka Pol (2007), vztahti mezi rodici a Skolou a dalSimi blizkymi
subjekty existuje celé mnozZstvi, je vSak potieba zdlraznit, Ze pravé vyznamné
pro fungovani téchto vztahi je, aby k nim Skola pfistupovala jako ke skute¢nym
partnerim, pricemz podporu a spolupraci je mozné ocekavat na Skole, ktera je
oteviena spolupraci, nabizi prilezitostii motivaci pro ucitele, vedeni, rodice a dalsi
jedince ¢i skupiny vyznamné pro jeji rozvoj, vedle primarni pozornosti, ktera je
zamérena smérem k zaklim.

Formy vztahu Skola - rodina

Pol (2006), ktery se problematikou participace rodict zabyval, uvadi, ze vztah

rodice-Skola se rozviji riznymi formami spoluprice, ke kterym zejména patri:

e Skolni web se zakladnimi informacemi o skole;

e participace rodi¢d na rozhodovani o $kole prostrednictvim zastoupeni rodi¢t
ve $kolni radé;

e systematické rozvijeni kontakt mezi $kolou a rodici;

e aktivni spoluticast rodi¢l na zivoté skoly;

e umoznéni vstupu rodict do vyucovani a navstévy ucitell v rodinach;

e spolec¢né programy a domaci ukoly pro rodice a zaky;

e informacni publikace o Zivoté Skoly, o jejich cilech a Skolnim vzdélavacim pro-
gramu atd.

Zijeme v dobé modernich technologii, a ty se promitaji do viech oblasti naseho
zivota. Nevyhnula se jim ani oblast komunikace mezi rodici a uciteli. Vdnesni dobé
pomalu, ale jisté zac¢inaji moderni komunikacni prostredky vstupovat i do toho
vztahu. S ndstupem socialnich siti, komunikacénich aplikaci, modernich pristroju,
zaleZi pouze na domluvé mezi ucitelem a rodicem, jakou formu vzajemné komu-
nikace zvoli.

Pokud zvoli osobni kontakt, tak ten zpravidla za¢ina ivodni schiizkou. Tento
zpusob kontaktovani rodicii ucitelem byl diive zcela béZny. Tato setkavani tridnich
uciteld s rodici jesté pred zacatkem Skolniho roku jsou velkym prinosem pro vzajem-
nou spolupraci. Rodice i u¢itelé si na této schlizce vyjasni sva vzajemna oCekavani,



pravidla pro vzajemnou spolupraci a komunikaci. Také je zde prostor pro zapojeni

rodicti do pribéhu Skolniho roku, a pokud maji rodice néjaké konstruktivni a zaji-

mavé napady, tak mlZe byt tato schlizka velice podnétna pro dalsi ¢innost ucitele.

Ucitel zde sdéli rodi¢tim i sva kritéria hodnoceni zaki, své pozadavky, predstavy

o domaci pripravé, moznosti kontaktovani ucitele, konzultac¢ni hodiny. Pro rodice

by pak vSechny kroky ucitele byly transparentni a v mensi mitre (idealné viibec)

by dochazelo k nedorozuménim. Cilem prvniho setkdni by mélo byt:

e Navazat partnerské vztahy s rodici zakd.

¢ Domluvit se na pravidlech vzajemné spoluprace (kdy a kde se budeme setkavat,
jakym zplisobem se budeme kontaktovat, zpisob predavani informaci...).

e Dat prostor pro vzajemné seznameni rodicu.

Zacatek spoluprace rodiny a $koly je pro jeji rozvoj nesporné dilezity. Nastaveni
dalsi kooperace, volba strategii komunikace a vzajemné podpory a pomoci mize
vyznamneé ovlivnit Zivot rodiny na jedné a rozvoj $koly na strané druhé.

Rodice se do ¢innosti $koly zapojuji riznymi zpisoby, G¢astni se valnych hro-
mad, setkavaji se s uciteli na rodicovskych schiizkach nebo na schlizkach v dobé
konzultacnich hodin, pti Skolnich udalostech (oslavy vyroci skoly, Skolni ples apod.)
nebo jsou ¢leny skolského vyboru ¢i $kolské rady.

Studenti, jejichZ rodice jsou zapojeni do $kolnich aktivit, maji méné problému
s chovanim a lepsi studijni vysledky nez zaci, jejichZ rodice do téchto aktivit zapo-
jeni nejsou. Zapojeni do Skolniho prostifedi umoznuje rodi¢cim monitorovat skolu,
aktivity ve tidé a spolupracovat s uciteli za ticelem udrzeni prijatelného chovani
zakl ¢i studentt. V pripadé vyskytu problémi s chovanim ¢i prospéchem je pri
vzajemné spolupraci ucitelt a rodicti mozné tyto skutecnosti odhalit v poc¢atecnim
stadiu. Pokud vzajemna spoluprace dobte funguje, pfinadsi pozitivni vliv na sebe-
vnimani ucitele a na jeho spokojenost s vlastn{ praci.

Diivéra mezi $kolou a rodinou

Kanad$ti experti formuluji fadu praktickych doporuceni pro vedeni $kol i rodice,
jak mohou témto predpokladim vychazet vstric. Jejich doporuceni jsou publikovana
nejen v ramci odborné diskuse, nybrz naptiklad i na specialné ziizenych interne-
tovych strankach, které implementaci reformy podporuji systematickou osvétou.
Jeden z aktérl reformy, profesor K. Leithwood (2004) z vyzkumného pracovisté
univerzity v Torontu, uvadi konkrétni priklady takového jednani vedeni Skoly,
které pomaha zvysit angaZzovanost rodi¢t tim, ze prispiva k jejich divére. Skola,
ktera chce, aby rodice uvétili v jeji vstiicnost a otevienost, podle néj:

e Zverodice k ucasti (na Skolnim Zivoté déti) osobné a specificky, nikoliv vSeo-

becné.



¢ Uzplsobuje aktivity, jichZ se rodice maji zacastnit, jejich dovednostem.

e Poskytuje rodi¢iim velmi specifické informace a zpétnou vazbu o pokroku jejich
ditéte.

e Vytvari prorodice prileZitosti vstupovat do vzajemnych interakci, zamérenych
na véci spojené se skolou.

e Navrhuje aktivity ve tiidach tak, aby zahrnovaly specialni projekty, které za-
pojuji rodic¢e do piimé podpory vyuky, aby to odpovidalo jejich dovednostem
a kapacité.

o Efektivné komunikuje s rodic¢i, napriklad zménou rozvrhu, ktera odpovida
rozvrhu rodicl, uzpisobenim formatu tiidnich schiizek, aby rodi¢tim piipadaly
smysluplnéjsi a méné je zastrasSovaly, poskytuje rodi¢im soukromi béhem tiid-
nich schiizek, zajima se o nazory rodici na dtlezité véci, tykajici se vzdélavani
déti, a aktivné hleda spole¢né reseni problémi s rodici.

¢ Jmenuje ,spojku“ mezirodici a Skolou, tedy osobu, kterd bude zvySovat kapacitu
obou stran spolu vzajemné komunikovat.

Snahy Skoly zapojit rodic¢e do jejiho déni jsou vedeny zakladnim vychodiskem.
Participace rodicti nachazi své pozitivni dopady ve skolskych vysledcich a celkové
prosperité zakt, studentd. Je to pak v konecném dtisledku i ispéch skoly.

Dobrym piikladem situace v ¢eském prostoru je série vyzkumi brnénskych
kolegtli kolem M. Rabusicové (2004). Ty nabidly empirickou podobu vztahu rodicia
a skoly (¢ijejich partnerstvi) zamérenych na fungovani skoly. Podle nich se ¢eska
Skola sice otevira vnéjSimu prostiedi, ale jeji snaha ,neni v prvnim pldnu zamérena
na pedagogickou strdnku jejiho chodu. Usili o otevi‘enost je ¢asto vedeno ze strany
skol spise pragmaticky, v zdjmu zajisténi podpory pro vlastni existenci.” Je tedy rec
o pragmatickém, rozhodné vSak,nepedagogickém” partnerstvi. Kvalitativnim vy-
zkumem rodicovskych roli a strategii, uplatiiovanych vici skole, zjistila v roce 2009
K.Sedova, Ze rodi¢e nevystupuji aktivné ani vii¢i $kole, o niZ predpokladala, Ze v ni
vztahy s rodici existuji v, nejlepsi mozné” podobé“. Autorka popsala, jak ucitelé
vykonavaji pred rodici ,dhybné ritualy” a jak obé€ strany prosazuji své zaméry
sjaksi skryté,” proto oznacila partnerstvi mezi Skolou a rodici za tiché. Jestli se
vibec jedna o partnerstvi.

Participace rodict a vzdélavaci a vychovné cile

Pri dosahovanivzdélavacich a vychovnych cilti Skoly, at' jiz formalizovanych napii-
klad ve Skolnim vzdéldvacim programu, nebo ,prirozenych” a zdanlivé samoziejmych
pro vSechny ztucastnéné, deklarovanych obecné pro v§echny Zaky nebo individu-
alnich, je bezesporu otazkou zasadni dilezitosti iroven komunikace a spoluprace
$koly a rodi¢d. Dobra uroven takové spoluprace, rovnovaha mezi zucastnénymi



»Zak - rodic - ucitel (nebo Skola jako instituce)“ se projevi jak pti béZném chodu
skoly, pti ptripravé vzdélavacich programt, tak v jejich naplniovani a vrovni zpétné
vazby o povaze kurikula, tak pti reseni situaci spiSe mimotadnych, piiidentifikaci
zdrojl obtiz{ a pfi diskuzich o podobé Zadoucich zmén.

Naopak nerovnovaha v motivaci, usili, v pfedstavach i v samé moznosti své
predstavy a nazory vyjadrit hladky chod $koly komplikuje. Omezeni vzajemné
komunikace na reSeni problémi a vyhrocenych situaci nezarucuje nachazeni
dlouhodobé uspokojivych reseni. Pocit kterékoli ze stran, Ze je ji prisouzena jen
pasivni a ,trpnd“ role, miZe mit sim o sobé zavazné dasledky pro vznik problé-
mi a zhorSeni celého $kolniho klimatu. Pro chod kazdé skoly je neodmyslitelna
participace rodict, pravidelna komunikace formou ttidnich schiizek, sdéleni Skoly
(apotvrzeni o jejich prijeti), pripadné i prace se zastupci rodici a dalSich rodicov-
skych iniciativ. Tyto formy vSak prirozené neumoziiuji dosdhnout toho, aby vSichni
rodice dostali stejné rozsahlou moznost vyjadrit se ke vSem relevantnim otazkam
chodu skoly, komunikace byva spise jednosmérna (ve sméru od skoly k rodi¢tim),
ptipadné se podil na poradnim hlasu omezuje na skupiny aktivnich a motivovanych
rodi¢f, ochotnych investovat svij ¢as a energii do uzsi spoluprace se $kolou. Skola
tak miize zlstat bez podrobnéjsich informaci o preferencich rodic¢ti, moznostech
spoluprace, o jejich nazorech, o nedostate¢nych nebo zkreslenych predstavach,
nebo dokonce nedostatku zajmu.

Ve spole¢nosti dochazi ke zménam, nevyhybaji se jim i rodiny a s tim pochopi-
telné souvisi i rozvoj Skoly, ktera by méla byt pritazliva pro déti i jejich rodice.

DESIGN VYZKUMU

Na zakladé doposud prostudované literatury jsme si zvolili kvalitativni vyzkum-
nou orientaci. Jako nejvhodnéjsi se jevi praveé strategie pripadové studie. Pfidanou
hodnotou koncepce pripadové studie je pro nds moznost kombinovat kvalitativni
a kvantitativni vyzkumné metody. Vzhledem k cilim naseho vyzkumu se nam tento
postup jevi jako nejvice efektivni pro postihnuti komplexnosti sledovanych jevi.

Strategie pripadové studie by nam méla pomoct uchopit zkoumanou realitu v celé
jejislozitosti. Predpokladame, Ze diikladnym prozkoumanim jednoho ptipadu - Skoly
lépe porozumime jinym podobnym pripadidm. Jak jsme jiz naznacili, v jejim ramci
se predpoklada vyuziti riznych zdroji dat a nékolika vyzkumnych metod.

Hlavni vyzkumny cil a dil¢i vyzkumné cile
Hlavnim vyzkumnym cilem je odhalit, jak se participace rodic¢t zaki na zivoté
Skoly odrazi na celkovém rozvoji $koly.



Dil¢i vyzkumné cile

- Charakterizovat spolupraci $koly a rodiny ve zkoumané $kole.

- Popsat, jak spoluprace Skoly a rodiny funguje, zjistit, jestli vykazuje znaky
pasivni spoluprace nebo aktivni participace.

- Popsatrozvoj Skoly vdaném casovém obdobi a v stanovenych oblastech ¢innosti
Skoly.

- Odhalit, jestli spoluprace s rodic¢i zakl prispiva k rozvoji skoly.

- 0dkryt, na kterou oblast ¢innosti Skoly rodice pisobi nejvice.

Vyzkumny soubor

UvazZujeme o realizaci jednopripadové studie organizace - zvolené skoly. Nasim
zamérem bylo vybrat stiedné velkou zadkladni Skolu, ktera vykazuje standardni
spoluprici s rodici. Vybrali jsme Zakladn{ $kolu v Brumoveé-Bylnici. Kritériem volby
Skoly byla jeji dostupnost a ¢aste¢na znalost prostiedi.

Vyzkumné metody

Jak jsme jiz uvedli, pro nasSe vyzkumné zaméry chceme vyuZzit strategii pripadové

studie. V jejim ramci budeme realizovat:

Interview

- srodi¢i zakd (10 rodi¢d, 5 rodi¢d, jejichz déti nav§tévuiji 1. stupeti ZS a 5 rodici
déti navstévujicich 2. stupent Z5),

- s pedagogickymi pracovniky $koly (5 pedagogickych pracovniki, ktefi maji
nejvice zkuSenosti se spolupraci s rodici),

- s vedenim Skoly (rozhovor se soucasnym reditelem a byvalou reditelkou),

- s zaky.

Vysledkem bude ,pribéh*, jehoz déj tvori interakce téchto aktérd, ¢imz by méla

vzniknout teorie o tom, které faktory jsou klicové pro ispésnou participaci rodic¢t

na rozvoji $koly. Je nutno podivat se na participaci rodic¢t z pohledu uciteld, sa-

motnych rodict a také, jak participaci rodi¢ti vnimaji a ptijimaji ¢i neptijimaji Zaci.

Pozorovani

Na doplnéni deskripce Skoly pro potreby pripadové studie budeme vyuzivati po-

zorovani. Doplni nasi zpravu o popis prostiedi nebo o popis jednani a chovani lid{

ve Skole.

Analyza dokumentii $koly

Analyzovany budou pedagogické i jiné dokumenty spojené s fungovanim skoly (Skolni

vzdélavaci program, koncepce rozvoje Skoly, plan dalSiho vzdélavani pedagogickych

pracovnikd, strategické dokumenty skoly, které jeji vedeni zptistupni apod. - jedna

se o novou evaluac¢ni zpravu, na zakladé evalua¢niho prizkumu, ktery probéhl na

jate 2017 a zprava z néhoZ bude zpracovana a zvefejnéna na podzim 2017).
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Dotaznik (pro rodice)
Vyuzit bude na zjisStovani charakteru spoluprace skoly a rodiny a nazora rodicia
na rozvoj a moznosti skoly.

Zpisob zpracovani dat
Pri zpracovani ziskanych dat bude dominovat kvalitativni obsahova analyza.
Nejvyuzivanéj$im zplGsobem zaznamu dat je audio zaznam, ke kterému bude
potieba pisemny souhlas s nahravanim, s tim pocitame i my. Zajimavym zdrojem
budou i vlastni terénni poznamky, které se stanou soucasti deniku vyzkumnika,
ktery planujeme priibézné vytvaret.

Prepisy interview, zapisy z pozorovani i dokumenty $koly budeme zpracovavat
technikou otevieného kédovani.
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PREHLED EVALUACNICH NASTROJU
MULTIKULTURNICH KOMPETENCI

Roman Spacek

Anotace: Predklddany prispéevek poddvd prehled o zahranicnich evaluacnich ndstrojich,
kterymi jsou zjistovdany multikulturni kompetence v oblasti vzdéldvdni, konkrétné
u ucitelii ¢i studenti ucitelstvi, coZ vzhledem ke své prdci zamérené na formovdni
multikulturnich kompetenci studentii vysokych skol na fakultdch, které zabezpecuji
ucitelské obory, povaZujeme za relevantni podklad pro tvorbu vlastniho vyzkumného
ndstroje.

Klicova slova: evalua¢ni nastroje, kompetence, multikulturni kompetence, vysoké
Skoly, ucitelské obory

ZKOUMANIi MULTIKULTURNICH KOMPETENCI

K empirickému zkoumani konceptu multikulturnich kompetenci dochazi v 80. letech
20. stoleti. Deset let na to tyto snahy pokracuji, kdyz se fada vyzkumnikt zaméruje
na multikulturni kompetence a jejich strukturu. Jiz od 70. let 20. stoleti zac¢ina na
americkych vysokych Skolach zavadéni vycviku v multikulturni oblasti do vyuky
psychologie na zdkladé doporuceni Americké psychologické asociace (dale jen APA),
kterd v té dobé zacala multikulturni kompetence systematicky a kontinualné stu-
dovat. Toto doporuéeni mélo vliv na pocatek tvorby definic a modeld této tematiky.
Vroce 1982 vznikl Cross-Cultural Counseling Competency Model autora D. W. Suea.
Ten definoval 11 kompetenci v ramci ti'i slozek: vira/postoj (belief/attitude), zna-
losti (knowledge) a dovednosti (skills). APA pak tyto slozky zvysila na celkovych 31.
Roku 1998 pak D. W. Sue rozsiril pocet kompetenci v modelu na kone¢ny pocet 34.
APA pak tyto kompetence oznacila za zakladni voditko pro multikulturni vyzkum
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a praxi v psychologickém poradenstvi. Model z roku 1982 ur¢il zaklad pro mnoho
definic a modelG multikulturnich kompetenci (Hladik, 2014, s. 18-19).

Multikulturni prizkumy je mozné definovat jako vyzkumné nastroje, které
umoznuji studium multikulturnich otazek (témat) a jez podporuji zkoumani socio-
-politickych a kulturnich zkuSenosti jedincti z celé skaly socialnich identit stejné
jako situaci, ve kterych se mohou objevovat (Gamst, 2011, s. 2).

Mérit multikulturni kompetence je vzhledem ke komplexnosti tohoto tématu
ponékud narocné. Celkova Uroven osvojeni se totiZ bezprostredné projevuje az
vrealnych podminkach konkrétni situace. Sou¢asna doba prinasi znacné socialni,
demografické, globalniitechnologické zmény, které zna¢né zvysuji naroky klade-
né na jedince i spole¢nost. V naSem pripadé se jedna o zkvalitniovani profesnich
kompetenci budoucich ucitelli. Proces osvojovani a formovani multikulturnich
kompetenci povazujeme v dnesni dobé za nedilnou soucast profesni pripravy
budoucich pedagogii (Nakladalova, 2012, s. 89-91).

Pro potieby nasi prace jsme se do tohoto pirehledu evalua¢nich nastroji multikul-
turnich kompetenci rozhodli zaradit nastroje, které zkoumaji tyto kompetence
ve Skolnim prostfedi, nejcastéji mezi uciteli. Jedna se o nasledujici nastroje:

Multicultural Awareness-Knowledge-Skills

Survey-Teachers Form (MAKSS-FORM-T) D’Andrea, Daniels, & Noonan 2003
l(\’ll\}[{}‘t(i:csl)lltural Teaching Concerns Survey Marshall 1996
E?;ZXSS Multicultural Attitude Survey Ponterotto, Baluch, Grieg, & Rivera 1998
Aaire-Preliminary 2 (MCSA-P2) Pope & Mucller 2000
Culturally Responsive Teaching Outcome Siwatu 2007

Expectancy Scale (CRTOE)

Tabulka €. 1: Evaluaéni ndstroje multikulturnich kompetenci ucitelti

Multicultural Awareness-Knowledge-SKkills Survey-Teachers Form
(MAKSS-FORM-T)

MAKSS-FORM-T je multidimenzionalni nastroj, jehoZ Gcelem je méreni multikul-
turnich kompetenci vysokoskolskych studenti ucitelstvi, cerstvych absolventi

vvvvv
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Tento dotaznik obsahuje celkem 41 poloZek hodnocenych na 4bodovych §kalach
Likertova typu. Polozky jsou rozdéleny do 3 oblasti: Multicultural Awareness -
8 polozek, Multicultural Knowledge - 13 poloZek a Multicultural Skills - 20 polozek
(Gamst, 2011, s. 75).

0d roku 2003, kdy tento nastroj vznikl, je jeho uzivani patrné i v soucasnosti.
Konkrétné ve druhém vydani casopisu Journal of Agricultural Education z roku 2015,
kdy byl pouzit k uréenf irovné multikulturnich kompetenci mezi studenty a uciteli
na zemédeélské Skole v Kentucky, na niz bylo vice nez 30% zastoupeni studenti
z etnickych mensin. Vysledky ukazaly, Ze studenti vnimaji aroven multikulturnich
kompetenci svych ucitell vyssi, nez ji vnimaji sami tito ucitelé (Vincent a Torres,
2015, s. 64-75).

Multicultural Teaching Concerns Survey (MTCS)

Jedna se také o multidimenziondlni nastroj, jimz je zjiStovana mira intenzity
obav ucitele v ramci prace se studenty primarniho a sekundarniho stupné vzdé-
lavani. Je zde 30 polozek, které jsou hodnoceny na 5bodovych $kalach Likertova
typu a déli se do 4 oblasti: Cross-Cultural Competence - 10 poloZek, Strategies
and Techniques - 11 poloZek, School Bureaucracy - 4 polozky a Familial/Group
Knowledge - 5 polozek.

Polozky tohoto dotazniku vznikly diky rozhovorim se 206 uciteli a studenty
ucitelstvi, které obsahovaly 4 oteviené otazky tykajici se prace se studenty riiznych
etnik. Tento proces vygeneroval pies 300 obav a otazek, jez byly nasledné reduko-
vany na pocet 243. Poté nasledovalo posouzeni téchto otazek tifemi nezavislymi
odborniky, kteti dalsi redukci stanovili za relevantni 64 z nich. Téchto 64 poloZek
bylo podrobeno maximalné vérohodné faktorové analyze. Konec¢ny pocet se tak
ustalil na 30 polozkach (Gamst, 2011, s. 77).

MTCS byl pouzit ve své ptivodni podobé v ramci vyzkumu obav vyucujicich
v Jizni Africe. Autori Mentz a Van Der Walt (2007) sbirali data od 628 ucitelt ze
13 multikulturnich $kol, jez byly pozitivné hodnoceny. Vysledky poukazaly na
fakt, Ze zkouman{ vyucujici nebyli adekvatné pripraveni splnit vyzvy, které je
konfrontovaly se stale se zvysujici ,multikulturalitou” na skolach, kde pisobi.

V soucasné dobé se tento dotaznik, ktery vznikl v roce 1996, pouziva jako vzor
pti tvorbé podobnych vyzkumnych nastroji. Svéd¢i o tom publikace autora Ald-
ridge (2013), ktera se vénuje popisu tvorby a validizace vyzkumného nastroje, jenz
zkouma vnimani $kolniho klimatu z pohledu studentti. Prostiredkem ke zjistovani
tohoto tématu se tento dotaznik stal také v praci Dessela (2010) tykajici se podpory
kultury Skoly a jejiho klimatu.

Kromeé Skolniho klimatu je nastroj MTCS bran za jeden ze vzori v ramci vyzkumi
stereotypu a postojt uciteld vic¢i rostouci kulturni pluralité na $kolach. Dokladaji
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to dvé dostupné publikace. Prvni z nich zkouma postoje ucitelt k integraci rom-
skych zaki do skol (Trentin, 2006). Zde vysledky ukazaly, Ze ucitelé, kteri vyucuji
tyto zaky, jsou znepokojeni stavem a nizkou urovni jejich ochoty k vétsi integraci.
Naproti tomu ucitelé bez zkuSenosti s vyucovanim romskych zak se k tomuto stavi
mnohem pozitivnéji. Druha prace se tyka postojt 442 uciteld ze 34 izraelskych skol
viici dopadu multikulturalismu na organizac¢ni strukturu skoly. Horenczyk a Tatar
(2002) zde uvadi, Ze v ramci integrace ptistéhovalcti z byvalého Sovétského svazu
do spolecnosti panovala vyssi diverzita postojl, nez kdyz se jednalo o integraci
ve vzdélavacich kontextech.

Teachers Multicultural Attitude Survey (TMAS)

Tento jednorozmérny evaluacni nastroj slouzi ke zkoumani multikulturniho po-
védomi a multikulturni senzitivity uciteli na primarnim a sekundarnim stupni
vzdélavani. Sklada se z 20 polozek hodnocenych na 5bodovych Likertovych skalach
(Gamst, 2011, s. 79).

TMAS byl vroce 2009 pouzit tureckym tymem (Yazici, Basol, Toprak) ke zkou-
mani postoji uciteld k multikulturni vychové. Autofi nejprve validizovali tento
nastroj na turecké prostredi, poté jej aplikovali na vzorku 415 ucitelt (135 Zen
a 280 muzi) ve mésté Tokat. Cilem bylo zjistit postoje vii¢i multikulturni vychové
na zakladé rady proménnych: stupeii vzdélani, pohlavi, oblast specializace, vystu-
dovana skola, délka praxe, misto zaméstnani a kulturni prostredi predchoziho
studia. Vysledky ukazaly, Ze v ramci pohlavi nebyly nalezeny statisticky vyznamné
rozdily v postojich vii¢i multikulturni vychové, naopak dalsi proménné takové
rozdily predstavovaly.

V soucasné dobé dotaznik TMAS pouzivan v Jizni Koreji, coZ predstavuji nasle-
dujici studie. Nejprve se jedna o vyzkum efektu self-efficacy u zdravotnich sester
na multikulturn{ postoj a kulturni senzitivitu na korejskych zakladnich $kolach,
ktery poukazuje na pozitivni korelaci mezi témito slozkami. Self-efficacy téchto
sester vyjadi-uje zna¢ny efekt na vztah mezi multikulturnim postojem a kulturni
senzitivitou (Suk, Oh, Im, 2015).

Druha studie uziva tento vyzkumny nastroj jako pomtcku k tvorbé vlastniho
dotazniku pro urceni pojeti rozmanitosti a jazykového vzdélavani korejskych uci-
teld, coz napomaha zkoumat postoje a self-efficacy viic¢i jazykovym dovednostem
studentd, ktefi pochazi z kulturné a jazykové odliSného prostiedi. Dotazovanych
144 ucitelli uvedlo, Ze maji pozitivni postoj ke studentlim z kulturné a jazykoveé
odlisného prostiedi. Problém ovSem vidi vimplementaci efektivni podpory do jazy-
kového vzdélavani téchto studenti (Park, Chu, Martin, 2016).
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Multicultural Competence in Student Affairs-Preliminary 2
(MCSA-P2)

MCSA-P2 predstavuje jednorozmérny nastroj, kterym jsou zjiStovany multikulturni
kompetence v ramci vysokoskolského vzdélavani, zejména mezi zaméstnanci studij-
nich oddéleni. Dotaznik obsahuje 34 polozek, které jsou hodnoceny na 7bodovych
Skalach Likertova typu. Tento nastroj vznikl z verze MCSA-P1, jejiZ polozky byly
vyzkumnym tymem vyvinuty tak, aby reflektovaly trojslozkové multikulturni
kompetence - povédomi, znalosti a dovednosti. Z ptivodnich 50 poloZek byl pocet
redukovan na kone¢nych 34 (Gamst, 2011, s. 81).

Samotni autofi Pope a Mueller (2001) pouZili tento dotaznik ke zjiSténi vztahu
mezi multikulturnimi kompetencemi a rasovym védomim u 534 zaméstnanci
studijnich oddéleni, ktefi byli bilé barvy pleti. ZkuSenosti s multikulturnimi pro-
blémy a ztotoZnéni se se socidlné utla¢ovanymi skupinami vyznamné souvisely
s multikulturnimi kompetencemi.

V soucasnosti je MCSA-P2 uzivan pro tvorbu podobnych vyzkumnych néstroju.
Napftiklad Cokley (2010) takto zkouma predikci postojt studentii o rasové rozma-
nitosti a rovnosti pohlavi.

Culturally Responsive Teaching Outcome Expectancy Scale

(CRTOE)

CRTOE je jednorozmérny nastroj, jehoz ucelem je zkoumat viru ucitelt ve vyuzivani
kulturné citlivych vyukovych postupi ve prospéch priznivého vlivu na vysledky
studenti. Nastroj obsahuje 26 poloZek hodnocenych na 100bodovych Likertovych
Skalach (Gamst, 2011, s. 83).
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