Univerzita Karlova

Pedagogicka fakulta

DISERTACNI PRACE

Zacinajici ucitelé a inkluze ve vzdélavani: vliv postoje a self-efficacy

Novice teachers and educational inclusion: impact of attitudes and self-

efficacy

Mgr. Anna Vozkova

Skolitelka: Doc. PhDr. Irena Smetackova, Ph.D.
Studijni program: Pedagogicka a Skolni psychologie (P0313D230009)

Studijni obor: XPPS8 (0313VD230009)

2023



Prohlasuji, Ze jsem disertacni praci na téma Zacinajici ucitelé a inkluze ve vzdélavani: viiv
postoje a self-efficacy vypracovala pod vedenim Skolitelky samostatné za pouziti v praci
uvedenych prament a literatury. Dale prohlasuji, Ze tato prace nebyla vyuzita k ziskani

jiného nebo stejného titulu.

V Praze dne



Podékovani: Na tomto misté bych rada pod€kovala vSem, kteti mé podporovali béhem celé
moji dlouhé cesty v ramci doktorského studia. Primarné samoziejmé moji vedouci doc.
Irené Smetackové, za motivaci nastoupit do doktorského studia, za jeji odborné vedeni,
psychickou podporu pted odevzdanim a trpélivost, kterou se mnou ma uz vice nez deset let.
Stejné diilezitd pro mé byla i podpora mych nejblizsich, bez niz bych tuto praci urcité nebyla
schopné dokoncit a chci jim alespoi na téchto fadcich vyjadrit svou vdécnost, protoze mé
podrzeli kdykoliv jsem to uz chtéla vzdat a znovu mi pomohli zase zacit. Dekuji moji
mamince MiSe za vytrvalost pfi ¢teni a korekturach, Haimovi za zaptjceni nejlepSiho mista
na psani a ramena na vybreceni, Vojtovi nejen za podporu béhem zahrani¢niho pobytu
v obdobi pandemie, Adélce za rozptyleni a vyslechnuti, kdyz mi bylo nejhtif, Dom¢e za to,
Zze m¢ obcas vytdhla mezi lidi a sdilela se mnou strasti pfi spoleéném psani, Pepovi za
neustale dodavani motivace a racionalni nadhled, Martinovi a Zdenkovi za konzultace o
statistice, Stépance za rychlé a peélivé Gteni. Také dekuji viem kolegynim a kolegiim za
jejich trpélivost, podporu a pochopeni, které projevovali, kdyz jsem potiebovala psat nebo
kdyZ jsem byla vycerpand. Diky patii i vSem studujicim, ktefi mi pomahali s pfepisy a
samozfejmé vSem zacinajicim vyucujicim a ptipadné i jejich kolegiim a kolegynim, kteti mi

vénovali sviij ¢as, bez nich by tato prace samoziejmé nikdy nevznikla.



ABSTRAKT

Disertacni prace se vénuje zacinajicim vyucujicim, jejich postoji k inkluzi ve vzd€lavani a
vlivu ucitelské self-efficacy. Teoreticka ¢ast je rozdélena na pét hlavnich casti, které se
veénuji ucitelské praci a profesni identité, predevsim ve smyslu jejiho vyvoje na zacatku
profesni drahy a ucitelské self-efficacy a moznostem jejiho rozvoje. Posledni dvé kapitoly
se zam¢ruji na koncept inkluze, ktery je ukotven v ramci ¢eského vzdélavaciho systému a
jsou shrnuty aktualni vyzkumné poznatky o postoji vyucujicich k inkluzi. V praktické ¢asti
je predstaven vyzkum, jehoz cilem bylo zjistit, jak vnimaji vyucujici inkluzi na zacatku své
profesni drahy, jak se na ni citi pfipraveni a jaké s ni zatim maji zkuSenosti. Dale se vyzkum
zam¢éfil na mozné oblasti, které mohou s postojem k inkluzi souviset nebo ho ovliviiovat,
jako je ucitelska self-efficacy, socidlni prostfedi a vnimana podpora. Design vyzkumu byl
smiSeny a probihal ve tfech fazich, kvili vysokému sniZeni poctu respondentd byla vSak
pouzita pouze data z prvnich dvou fazi. V praci byly vyuzity tii typy dotaznikil a
polostrukturovany rozhovor. Data byla zpracovana statisticky a pomoci tematické analyzy.
Ve vysledcich vyzkumu jsou uvedena dilezita témata a nasledné navrzen novy model vztahu
mezi ucitelskou self-efficacy a postojem k inkluzi, ktery je mediovan ucitelskou profesni
identitou. Mezi respondenty bylo identifikovano pét profesnich identit: Tradi¢ni ucitel,
Ucitel Rebel, SvobodomysIny ucitel, Kamaradsky ucitel a Emociondlni uditel. V zavéru
préace jsou diskutovany moznosti vyuZiti vysledki pro politické predstavitele, vzdélavatele

budoucich uciteli a také Skoly samotné.

KLiCOVA SLOVA
zaCinajici vyucujici, ucitelska self-efficacy, ucitelska profesni identita, inkluze ve

vzdelavani, postoj k inkluzi



ABSTRACT

This thesis focuses on novice teachers, their attitudes towards educational inclusion, and the
impact of teacher self-efficacy. The theoretical part is divided into five main sections
devoted to various aspects of a teacher's work, addressing the development and enhancement
of their professional identity and teacher self-efficacy at the outset of their career. The last
two chapters describe the concept of inclusion within the context of the Czech educational
system and summarize the current research on teachers' attitudes towards inclusion. The
empirical part presents a mixed-methods research study examining Czech novice teachers'
attitudes towards and experiences with inclusion. The study also investigates factors
potentially influencing the implementation of inclusion, including teacher self-efficacy,
social environment, and perceived support. The research was conducted in three waves;
however, due to attrition, only data collected during the first two waves were analyzed. In
each stage, participants completed three types of questionnaires and participated in semi-
structured interviews. The data were processed using statistical methods and thematic
analysis as appropriate. This resulted in the development of a new model, proposing that
teacher professional identity mediates the relationship between teacher self-efficacy and
attitudes towards inclusion. Five professional identity categories were identified: Tradition-
Oriented, Rebellious, Freethinking, Friendly, and Emotional. The concluding section
discusses potential implications for educational policymakers, future teacher educators, and

schools, suggesting how they might apply the findings in their respective areas.

KEYWORDS
novice teachers, teacher self-efficacy, teacher professional identity, educational inclusion,

attitudes towards inclusion
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Uvod

Prvni mysSlenky spojené s tématem této dizertani prace se u meé zacaly formovat
pravdépodobné kolem Skolniho roku 2016/2017. V této dobé jsem nastupovala do svého
prvniho zaméstnani jako Skolni psycholozka na zakladni §kole. Prvni, co si ze svych pracovnich
zacatki pamatuji, je §koleni v piipravném tydnu vénované nové vyhlasce 27/2016 Sb.! Jeji &islo

mam od té¢ doby ulozené v paméti zcela bezpecné.

Pamatuji si také zmatek a nejistotu u svych novych kolegt, kteti se pravé dozvidali o moznych
formach podplrnych opatfenich, a hlavné o novych povinnostech, které¢ je v souvislosti
s vyhlaskou cekaji. Pro mé tehdy bylo Skoleni pouze dal§i skuteCnosti, sniz
se musim sblizit, aniz bych tuSila, jak detailn¢ se s vyhldskou nakonec budu muset

v nasledujicim $kolnim roce seznamovat a tesit jeji obsah.

Na této skole jsem nakonec stravila dva a pul roku, béhem kterych jsem méla moznost setkat
se s n€kolika zac¢inajicimi vyucujicimi, ktefi méli ve svych tfidach inkludované zaky a zakyné.
Vsimala jsem si, ze se vyucujici liSili v tom, jak se s inkluzi vypotadévaji, jak moc je pro né
zatézujici a jak se k ni celkové stavi. Zacalo mé zajimat, ¢im jsou tyto rozdily zplisobené, zda
jsou mé vypozorované¢ domnénky vSeobecné platné nebo ovlivnéné situacné a konkrétni

Skolou. Z praxe jsem vSak vnimala, Ze za¢inajici ucitelé se na inkluzi rozhodné neciti pfipraveni

wevr

Béhem dalSiho pracovniho sméfovani jsem ve Skolstvi stale ¢astecné setrvala a méla moZnost
pozorovat vyvoj inkluzivniho vzdélavani z trochu jiné strany. Nékolik let jsem se vénovala
terapeutické praci s détmi a dospivajicimi s poruchou autistického spektra (PAS). Diky této
pozici jsem pusobila také jako externi poradce, navstévovala jsem rizné Skoly a feSila
s vyucujicimi, asistenty pedagoga ale 1 vedenim Skol, jak pomoci détem s PAS zaclenit se 1épe
do kolektivu nebo jak zvladat nékteré jejich chovani ndro¢né na péci, které se u nich muze

objevovat.

Vnimala jsem Casto se objevujici bezradnost, frustraci ale i tendenci rezignovat na snahu
zaClenit tyto déti do bézného vzdé€lavaciho proudu. Nebylo vyjimkou, Ze jsem se setkavala
s nazorem, ze néktefi nadprimérné inteligentni Zaci s PAS by méli byt zafazeni do specialnich
Skol, protoZe se nedokézi ptizplisobit narokiim v bézné skole a jsou pfili§ vyraznym elementem,

ktery narusuje vyuku. ProtoZe nebylo mozné tyto zaky nikam jinam zaradit, specialni §koly pro

1 vyhlagka €. 27/2016 Sb. Vyhlaska o vzdélavani zaka se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a 4k nadanych
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né neexistuji. Proto v nékterych extrémnich pfipadech prosté koncili ve Skolach pro zaky

s poruchami chovani.

Sama jsem zacala pocitovat frustraci, vztek a bezmoc z toho, Ze problematika inkluze je natolik
komplexni, ze nemohu dat vyucujicim jednoduchou radu, jak postupovat, kterou po mné vsak
casto chtéli. Zacala jsem si klast otazky, zda je viibec mozné¢, aby se inkluzivni praxe v ¢eskych
Skolach mohla vice rozvijet a nebo zda je v souladu s ndzory nékterych pedagogli pouze
trendem a slepou ulickou ve Skolstvi. Protoze miij postoj k inkluzi celkové€ je pozitivni, chtéla
jsem se spiSe piiklonit k tomu, Ze inkluzivni Skolstvi je mozné a méli bychom k nému smétovat.

Otazkou vsak je, zda existuje néjaky zachytny bod, od kterého bychom méli zacit?

Podle mého ndzoru je nepochybné, ze hlavnim stavebnim kamenem celého Skolniho systému
jsou vyucujici, na nichz stoji a pada celé Skolstvi. Bez toho, aby ucitelé byli inkluzi naklonéni,
rozuméli jejimu ucelu a vnimali ji v SirSich souvislostech, je nemozné se dale posunout. Ve
svém Profilu inkluzivniho ucitele uvedla Evropskd agentura pro rozvoj specialniho vzdélavani?
(2012), ze by se m¢l ztotoznovat s ur¢itymi hodnotami a mit specifické kompetence, které se
skladaji z postoji, védomosti a dovednosti. K tomu patii naptiklad respekt k diverzité zakda,

diiraz na dtileZitost spoluprace s dal§imi odborniky nebo celoZivotni profesni rozvoje.

Protoze se uz od svého bakalaiského studia vénuji konceptu self-efficacy® ve $kolstvi, zajimalo
me, zda mize mit ucitelskd self-efficacy i vliv na uspés$nost inkluzivniho vzdélavani. Po
prozkoumani mnoha existujicich vyzkumd, jsem zjistila, ze je pravdépodobné Ze je vyznamné
spojena s postojem vyucujicich k inkluzi, na ktery vSak zaroven piisobi mnoho dal$ich faktort.
Protoze Stech (2018) uvadi, e zména pedagogickych piesvédéeni a postojii je jednou
prozkoumat, jak je mozné postoje vyucujicich menit a zda v tomto mtiize byt koncept self-

efficacy uzitecny nebo je nutné zaméfit pozornost jinym smérem.

Jelikoz jsou zacinajici ucitelé na zacatku své profesni drahy nachylnéjsi na zmény v postojich
1 self-efficacy, jevilo se mi jako uZitecné zaméfit se prave na tuto specifickou skupinu. Také
proto, ze uz rané zkuSenosti vyucujicich jsou povazovany za extrémné diilezité a rozhodujici

v tom, zda pedagog bude v uceni pokracovat (Izadina, 2015). Proto je dillezit¢ abychom

2 Aktudlné Evropska agentura pro specidlni a inkluzivni vzdélavani (European Agency for Special Needs and
Inclusive Education)
3 Do &estiny je vétsinou preklddan jako vnimana osobni G&innost nebo zdatnost.
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zaCinajicim ucitelim vénovali dostatek pozornosti, a to 1 v oblasti inkluze, ktera pro né¢ mtze

byt dalsi ze zatézi s nimiz se museji v praxi vyporadat.

V teoretické Casti této prace tak postupuji nejprve od vymezeni ucitelské profese, kde se
vyznamn¢ zaméiuji na problémy a dilemata, s nimiz se museji (nejen) zacinajici vyucujici
potykat, dale pokracuji ucitelskou profesni identitou neboli jak vyucujici vnimaji sami sebe,
svou roli a piipadné i svou profesi celkové. Soucasti nekterych modeld ucitelské profesni
identity je i koncept self-efficacy, ktery je velmi podrobné popsén v nasledujici kapitole, ktera
se zamé&fuje na zpusoby, kterymi je mozn¢ ucitelskou self-efficacy podpofit a jak se vyviji na

zacatku pedagogické praxe.

Posledni dv¢ kapitoly jsou vénovany inkluzi a postojim k ni, protoze se jedna o stézejni téma
této dizertace. Nejprve bylo nutné vymezit koncept inkluze predevsim v kontextu ¢eského
Skolstvi, které je stdle vyznamné diferenciovano a zaméfeno na standardizaci a normalizaci, 1
ptesto, ze v poslednich letech zde probihd tzv. Spolecné vzdélavani. Kapitola vénujici se
postojim k inkluzi jak u vyucujicich, tak i u vSeobecné vefejnosti je sice obsahla, ale zdaleka
neobsahuje v§echny nebo aspon vétsinu vyzkumd, protoze tomuto tématu je v poslednich letech

vénovano hodné pozornosti.

Nasleduje provedeny vyzkum, ktery byl ptivodné planovany jako longitudinalni. Jeho priitbéh
vSak vyznamné¢ zasahla pandemie onemocnéni COVID-19. Prvni sbér dotaznikti zacal jesté bez
problémti na podzim 2019. Nicmén¢ hlavni a stéZejni etapa rozhovori byla planovana prave na
kritickou dobu jara 2020. Vliv pandemie na Skolstvi a Zivoty vSech byl nezpochybnitelny a
domnivam se, Ze nasledky tohoto obdobi fesime 1 n¢kolik let po jeho skonceni. Zakonité se také

musela tato doba promitnout do vysledk tohoto vyzkumu.

Paradoxné se domnivadm, Ze v ramci rozhovord mohl byt vliv lockdownu 1 pozitivni, protoze
vyucujici vétS§inou nikam nespéchali a na rozhovor méli vice ¢asu nez v bézném ruchu skolniho
zivota. Bohuzel v pozdéjsich fazich pandemie, kdy byla patrna inava a frustrace u vétSiny
populace, bylo naro¢né provést posledni planovanou fazi, v nichz jsem chtéla ziskat data jak od
zaCinajicich vyucujicich po dvou letech praxe, ale 1 od jejich kolegli a kolegyn. Vzhledem
k nizké navratnosti vSak nebylo mozné tuto fazi uspokojivé dokoncit a longitudinalni zamér tak

nebyl naplnén.

I kdyz se téma prace ménilo a upravovalo, musela jsem se vypotfadat s novymi podminkami ve
form¢ online rozhovora skrze razné platformy a nemohla jsem postupovat podle ptivodné

naplanovaného zdméru, i tak doufdm Ze vadm nésledujici fadky pfinesou nové napady
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k zamysleni a alespon castecné zprostiedkuji vnimani a obtize s nimiz se musi zaCinajici
vyucujici potykat nejenom v souvislosti s inkluzi. Rozhodné se domnivam, ze neni mozné
prenaset veskerou zodpovédnost za inkluzi na pedagogy a proto doufam, Ze tato prace by mohla
byt inspiraci i pro dalsi dulezité subjekty jako jsou politiCti pfedstavitelé, vzdélavatelé
budoucich ucitelt, poradensti pracovnici, vedeni skol a mnoho dal$ich, kteti hraji dlezitou roli

v inkluzivnim procesu.
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4

Teoretickd Cast

1. Ucitelstvi

1.1. Kdo je ucitel

Jaké charakteristiky definuji, kdo je to ucitel? Tato otazka je velmi dilezita az zdsadni, protoze
je tzce spojena s debatou o budoucnosti vzdélavani. Pokud se ptame, kdo je to ucitel, implikuje
to totiz zaroven otazku, kdo je to dobry ucitel? Jaky by ucitel m¢l byt? Jaka je jeho role ve
spole¢nosti? (Tateo, 2012, s. 344)

Podobnymi otazkami se zabyvaji vyzkumnici a autofi uz delsi dobu. A nejenom oni. Jak uvadi
Korthagen (2004), béhem rozvoje profesni identity si je kladou i sami vyucujici. Snazi se
odpovédét si na zakladni otazky, jako napt. Kdo jsem? Jaky ucitel chei byt? Jakd je moje role
jako ucitele? Najit odpoveéd’ je vSak pro né ndro¢nym ukolem, protoze se v dnesni dobé
proménuje pavodni role ucitele a tento vyvoj je pak velkou vyzvou pro hledani a upeviovani

ucitelské profesni identity (Berger & Le Van, 2019).

Vyucujici si uvédomuji, ze byt ucitelem znamena vice nez jen pomdhat zakiim k tomu, aby
zvladli latku v urcitém prfedmétu. Ale existuje zmatek v tom, co vSechno konkrétné by mél
ucitel vlastn€ délat kromé& vyuky predepsané¢ho kurikula (Dotger & Smith, 2009). Navic
vnimani uditelské role se miZze vyznamné liSit v riznych vzdélavacich systémech, v riznych
zemich nebo mezi riznymi skupinami lidi. Zatimco zakonodarci vidi jako podstatné rozvijet u
uciteld hlavné jejich oborové znalosti a didaktické dovednosti, protoze hlavnim cilem jsou
akademicky uspéSni Zaci, mnoho vyzkumnikl zdlraznuje, Ze je potfeba zaméfit se také na

osobni a moralni charakteristiky ucitele (Korthagen, 2004).

Napftiklad Kelchtermans (2009) se domniva, Ze ucitelstvi a ufeni ma vyznamné moralni
funkci, protoZe pfispiva k formovani budoucich generaci a ucitelé délaji neustdle mala ale
dualezita moralni hodnoceni. Tato moralni dimenze pak odkazuje k dalsi dilezité otazce: Co je
ve vzdélavacim smyslu v nejlepSim zajmu ditéte a co by tedy mél ucitel d€lat? Jaka je vSak

odpovéd’ na tuto otazku, na tom neexistuje shoda.
Vasutova (2004) uvadi jaké rizné role mohou vyucujici zastavat:

e poskytovatel poznatkli a zkuSenosti,
e poradce a podporovatel,
e projektant a tvlirce,

e diagnostik a klinik,
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o reflektivni hodnotitel,
e tfidni a Skolni manaZér,

e socializa¢ni a kultiva¢ni pomocnik.

Problémem role a identity ucitele mize byt také to, ze jeho poznatkova zékladna je pfilis
interdisciplinarni. Vyucujici védi ¢asto mnoho véci z riznych oblasti, ale vlastné nic potradné
do hloubky. Stejné tak se opiraji o rizné védy jako je pedagogika, psychologie, sociologie,
didaktika apod, které jim vétSinou neposkytuji pevnou oporu, jejich poznatky jsou nejisté a
nékdy az kontroverzni. (Stech, 2010)

Vnimani ucitele vyznamné ovliviiyji také rizné teorie vzdélani, které se 1isi v tom, jaky je
podle nich cil vzdélani, role ucitele, postaveni zaka, jaké jsou interakce mezi jednotlivymi

subjekty, jaky je obsah pfedmétd anebo vyznam sociokulturniho prostiedi. Bertrand (1998, s.

13) vytvotil svou klasifikaci teorii vzdélani podle 4 kritérii:

e subjekt (zak);
e obsah (pfedméty, discipliny);
e spolecnost (druzi lidé, svét, okoli, univerzum);

e pedagogicka interakce mezi témito tfemi poly (ucitel, média a technologie komunikace).

Na zaklad¢ téchto kritérii pak uvadi, Ze existuje 7 hlavnich proudi (Bertrand, 1998, s. 16-19),

které se objevuji v soucasnych teoriich vzdélavani:

o Spiritualistickeé teorie — fesi duchovni rozmér a smysl Zivota jedince, pfipadné vztah
jedince a vesmiru celkove, dulezité jsou zde duchovni hodnoty.

e Personalistické teorie — nebo také humanistické teorie se soustiedi na svobodu a
individualitu jedincem ktery je hlavnim rozhodujicim prvkem vramci svého
vzdélavani, uditel by mél pouze usnadiovat uéeni a vést k seberealizaci.*

e Kognitivne-psychologické teorie — zamétuji se na rozvoj kognitivnich dovednosti jako
feSeni problémi nebo analytické schopnosti, cilem je zapojit Zaka aktivné do vyuky.

e Socio-kognitivni teorie — pro tyto teorie je dulezité, ze na uceni jedince maji vliv i
socialni a kulturni faktory a socialni interakce pfi uceni.

e Socidlni teorie — podle nich je hlavnim poslanim vzdélani pfipravit Zaky na feSeni
kulturnich, socialnich a enviromentalnich problémi, vzdélani je nastrojem premény

spolecnosti.

4 Pfedstavitelkou t&chto teorii je napiiklad proud zalozeny Marii Montessori nebo nedirektivni vzdélavani
inspirované teoriemi Carla R. Rogerse.
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o Akademicke teorie — tyto teorie se soustfedi na predavani poznatki, tkolem ucitele je
predavani a ukolem zaka je asimilace informaci, dilezité je zvySovani a udrzeni kvality,
cilem je ptedat i hodnoty jako je disciplina, vytrvalost nebo tcta k tradici.

e Technologické teorie — tyto teorie se zamé¢fuji na efektivni predavani informaci
pomoci vhodnych technologii, vyuZzivaji se multimedialni obsahy, interaktivni nastroje

nebo uméla inteligence.

1.2.  Ucitelskd profese

Zasadni otazkou také je, zda je ucitelstvi viibec profesi jako takovou? A co vlasté profese
znamena? Slova odvozena od profese jako je profesionalita, profesni nebo profesionalizace
Casto v bézném jazyce vyuzivdime bez toho, aniz bychom méli na mysli jedince, ktefi
vykonavaji uréitou profesi. Demirkasimoglu (2010) uvadi, Ze v dnes$ni dobé¢ existuji rtizné
vyznamy spojené s terminem profesionalita. Naptiklad v anglictiné oznaceni professionaly

muze jednoduSe znamenat, Ze urcita prace je vykonavana za penize.

Jak se viak lisi profese od ostatnich zaméstnani? Podle Stecha (1994) jsou parametry profese
nasledujici:

e K vykonavani profese je nutné absolvovat specializani vzdélavani, projit dlouhou

a naroc¢nou iniciaci.

e Expertni dovednosti jsou pfedavany pouze mezi ¢leny.

e Pfijimani do profese ma sva dana pravidla.

e V ramci profese existuji vlastni etickd pravidla a systém kontroly.

¢ Profesionalové by mé&li mit velkou autonomii pfi vykonavani své prace.

e Uvnitf profesni komunity panuje pocit vnitini soudrznosti.

e Profesiondlové cti ideal sluzby.

Profesionalitou uciteli se v roce 2018 zabyval i TALIS (Teaching and Learning International
Survey — Mezindrodni Setfeni o vyuCovani a uceni), jehoz cilem bylo také pfispét do stale
probihajici debaty o ucitelstvi jako profesi a zvySeni profesionality uciteldi. Podle tohoto Setieni

by se ucitelstvi jako profese mélo opirat o 5 pilifi, ty se vyznamné piekryvaji s parametry

uvedenymi u Stecha (1994):

e znalosti a dovednosti, kontinudlni rozvoj pted i béhem praxe,
e ctické normy a pracovni smérnice,
e vzijemny dohled, kolegidlni komunity a kolektivni identita ucitelq,

e zodpovédnost a autonomie,
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e vnimana prestiZ a hodnota ucitelstvi.

Z vyse uvedeného je ziejmé, ze uclitelstvi jako takové zatim profesi neni, protoze velmi ¢asto
uvedené podminky nesplituje nebo je splituje pouze ¢astecné. I proto je ucitelstvi v radmci
sociologie oznadovano jako polo-profese. O to byt profesi uéitelstvi stale spise usiluje (Stech,
2010). Daivodi pro¢ uditelstvi nesplituje podminky profese je nékolik, Etzioni (1969 in Stech,
2010) naptiklad hovoti o tom, ze ucitelé ptisobi v hierarchickych a byrokratickych organizacich,
kde chybi profesni autorita. Vyucujicim tak Casto chybi dostatecnd autonomie. Pearsonc &
Moomaw (2005) argumentuji, Ze je potfeba u vyucujicich autonomii zvysit, protoze vyucujici
jsou vrealné praxi schopni délat informovanéj$i rozhodnuti, pficemz pravidla a nové
vzdélavaci politiky pozadované ,,shora“ €asto zkrachuji praveé na tom, ze je vyucujici nepiijmou

a nepodporuji.

Autonomie nicméné neznamena izolaci, neznamena to, ze by vyucujici mél byt zavieny sam ve
tridé bez zpétné vazby. Autonomie by méla jit v ruku v ruce s kolegialitou a spolupraci. Jak
uvadi Setieni TALIS (2018), je nutny vzajemny dohled a prace v kolegialnich komunitach. To

je vsak zatim stale néco, na co si vyucujici v Ceské republice postupné zvykaji.

Dilezitou a Casto feSenou otazkou jsou také potiebné dovednosti a védomosti, vyucujici ¢asto
maji tendenci sniZovat vnimanou dileZitost teoretickych znalosti, a naopak upfednostiiovat
znalosti praktické (viz. napt. Caspersen, 2013). Navic se 1i§i v tom, co si mysli, ze v praxi
funguje. (Van der Scaaf, Krull & Okas, 2014). To vytvati zmatek a nejistotu, protoze poté neni
jasné, co konkrétné by se vyucujici méli naucit a kde by se to méli naucit. I ptes to, Ze vyucujici
maji tendenci vnimat teoretické znalosti jako méné diilezité, Stech (1994) uvadi, Ze teorie je

neodd¢litelnou slozkou profesniho vzdé€lani.

Etické normy a pravidla uditelské praxe az do nedavna chybély, nicméné v roce 2022 MSMT
ve spolupraci s mnoha rlznymi profesnimi organizacemi, asociacemi 1 vyznamnymi
osobnostmi pfedstavilo tzv. Eticky kodex ugitele (Ucitelsky kodex, 2022)3, ktery obsahuje
deset zasad, jak by mél vyucujici vystupovat a jednat s zaky, rodici a kolegy. Podle webovych
stranek bylo ,,zdmérem vytvofit kodex, ktery odpovidd realit¢ 21. stoleti, zohlednuje
technologické zmény 1 globalni vyzvy.“ Jedna se o snahu fesit dilezité a zatim spiSe opomijené
téma v ucitelské praxi, kterd by spiSe, nez za feSeni problému méla byt brana jako zacatek

diskuze.

® Dostupné na strance: https://ucitelskykodex.cz/ [citovano dne: 19.04.2023]
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1.3.  Vysokoskolska priprava

Jak je uvedeno vyse, zainajici ucitelé vétSinou upiednostiiuji praktické znalosti. I proto nemaji
Casto priliS pozitivni vztah ke své vysokoskolské ptipravé. Protoze se domnivaji, Ze je
nepfipravila na redlnou praxi ve Skole. Hanusova a kol. (2017) ve svém vyzkumu ceskych
zacinajicich ucitela zjistili, Ze jejich pohled na pregraduilni vzdélavani je spiSe kriticky.
Pokud vyuéujici néco ocenovali byla to oborova piiprava a oborova didaktika. Castéji se ale
objevovaly vyhrady a nedostatky jako napiiklad chybé&jici prakticka slozka, malo praxe,

nepfipravenost na komunikaci s rodici, nevyukové povinnosti nebo na inkluzi.

Zaroven vyucujici uvedli, ze vyznam nékterych soucasti své pripravy béhem studia nepochopili
a uvédomili si ho aZ v praxi. To znamend, Ze je nutné vénovat vice prostoru transformaci
obsahu a propojovani praxe a teorie (HanuSova a kol., 2017). Pro zacinajici ucitele je v rdmci
jejich ucitelské pripravy vétsSinou dilezitéjsi prakticka vice nez teoreticka stranka, protoze ji
vnimaji pro uspéch ve svém zameéstnani jako zasadni. Tento zplisob vnimani se vSak béhem let
pusobeni v praxi mize ménit, jakmile ziskaji urcité zkuSenosti za¢inaji vnimat jako dulezitou i

teoretickou cast. (Ezer, Gilat & Sagee, 2010).

Pedagogicka fakulta UK a Ceska $kolni inspekce (Koucky a kol., 2023) spolupracovaly na
velmi zajimavém vyzkumu, ktery se vénoval vysokoskolské pripravé a kompetencim
vyucujicich. Z jeho vysledk je zfejmé, Ze vyucujici nejhtife hodnoti obsah svého vzdélavani,
poté piipravenost na zac¢atku kariéry a nejlépe své aktualni kompetence. Vyucujici také uvedli,
ze byli schopni si osvojit velkou ¢ast kompetenci, které jim chybéli v ptipravé a na zacatku

praxe.

Nejvice byla ve vysokoskolské ptipraveé zastoupena obsahova stranka vyu¢ovaného pfedmétu
(pétina vyucujicich to povazuje za moc vysoké). Dalsi vice zastoupené oblasti byly didaktika
obecné a u konkrétnich predmétl, praxe a psychologie. Nejméné zastoupené jsou naopak
oblasti vyuzivani informacnich technologii ve vyuce (44 % nemélo vibec) vyuka riizné
nadanych zaka (45 % nemélo vibec) a vyuka v multikulturnim ¢i vicejazyéném prostiedi

(64,6 % nemelo vibec). (Koucky a kol., 2023)

Hodnoceni pfipravenosti na zacatku praxe vyznamné souviselo s obsahem vysokoskolské
piipravy. Pfipravenost pii nastupu do profese byla v priméru ze 34 % podminéna odpovédmi
na obsah ucitelské piipravy. Nejlépe vyucujici hodnetili své aktualni kompetence, tfetina je
hodnotila jako velmi dobré a polovina jako dobré. Zacinajici ucitelé hodnotili své aktualni

kompetence htif nez jejich zkusené;si kolegové. (Koucky a kol., 2023)
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V porovnani se zahranicnimi vysledky tato zjisténi z velké Casti koresponduji (napi. nejvyssi
pfipravenost je vnimdna u obsahové stranky predmétl). Nicméné ve srovndni s ostatnimi
zemémi se ¢esti vyucujici citi vyznamné méné piipraveni na praci se tfidou, a hlavné na vyuku

ruzné nadanych zaku. (Koucky a kol., 2023)

Také je dulezité zduraznit, Ze ucitelskou pfipravu neni mozné vnimat pouze jako pienos
poznatki. Jak uvadi Stech (1998) stejné jako pro dalsi vztahové profese i pro ugitelstvi a jeho
pripravu plati, Ze neni mozné¢ ji redukovat na ,,inzenyrskou aplikace bezrozpornych poznatkt“.
Nutnou soucasti by tak mél byt také rozvoj sebereflexe, to znamena analyza zkusenosti, pocita
a postoju studentd ucitelstvi. I proto Ze né€které poznatky neni mozné piimo piedat, protoze
soucasti uspésnosti v pedagogické praci jsou nékteré prvky, které jsou spiSe intuitivni a

pocitové, proto se $patné popisuji, a jesté hai predavaji dal (Stech, 1998).

1.4. Kompetence ucitele

Misto pouhého pienosu poznatkli se v ceském Skolstvi pouziva termin rozvej kompetenci,
ktery se zacal objevovat uz od kurikuldrni reformy a vytvoteni RVP, které se soustiedi na rozvoj
tzv. klicovych kompetenci u zakti. Kompetence je podle RVP (Hucinova a kol., 2007, s. 7):
»Soubor védomosti, dovednosti a postojl, ve kterém je vSe propojeno tak vyhodné, ze diky tomu ¢lovék mize
uspésné zvladnout ukoly a situace, do kterych se dostava ve studiu, v praci, v osobnim Zzivoté. Mit urcitou
kompetenci znamena, Ze se dokaZzeme v uréité pfirozené situaci pfiméfené orientovat, provadét vhodné Cinnosti,
zaujmout pfinosny postoj.*

Potfebné kompetence ucitele se 1i§i podle riznych autorti, riznych zemi a riznych vzdélavacich
kontextl. Suciu & Mata (2011) analyzovaly nékolik vyzkumi a textli, které se vénovaly
kompetencim vyucujicich a na jejich zaklad¢é dosly k zavéru, Ze je mozné je rozdélit do dvou
kategorii, prvni kategorie jsou obecné pedagogické kompetence, ty jsou zahrnuté ve vétSing

uvadénych textd a dale se déli na:
e metodologické — vyuzivani vhodnych teorii a konceptl,, vytvaieni vzdélavacich
materiald, vhodna pfiprava a organizace vzdélavani, vyuzivani vhodnych metod apod.
e hodnotici — vyuziti vhodnych forem hodnoceni vykond a hodnoceni vzdélavaciho

procesu apod.

Druhou kategorii kompetenci pak oznacuji jako specialni schopnosti, které¢ se vSak mezi

jednotlivymi autory 1i$i v tom, zda je zahrnuji a jak, objevuji se naptiklad nasledujici:

¢ psychologicko-pedagogické kompetence,

e psycho — socialni kompetence,
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e komunikac¢ni kompetence,

e vztahové kompetence,

e manazérské a organizani kompetence,
e profesné-védecké kompetence,

e specidlné-pedagogické kompetence,

¢ institucionalni kompetence.

Oficialni kompetené&ni profil uéitele v Ceské republice zatim chybi, jeho vytvofeni je nicméné
uvedeno ve Strategii 2030+ (MSMT, 2020). Je viak patrna snaha o jeho vytvofeni uz delsi
dobu, protoZe o néco podobného uz se pokousel tzv. Ramec profesnich kvalit uditele®, jeho
cilem bylo popsat kvality dobrého uclitele a podpora pii jeho profesnim rozvoji. DalSim
z dilezitych cili byla také podpora profesionalizace ucitelské profese. Kvality v ném uvedené
by vsak mély byt ne pfedpokladem pro vykon profese, ale metou, k niz by méli vyucujici

postupné smétovat.

V ramci tohoto ramce se uvadi, ze dilezitymi predpoklady pro vykon ucitelstvi je predevsim
etické jednani uditele (nediskriminuje, dodrzuje platné pravni normy, jedna demokraticky se
zaky, tesi 1 etickd témata v rdmci kurikula apod.) a profesni znalosti (pedagogické, oborové,

didaktické, pedagogicko-psychologické a sebezkuSenostni).

Dale ramec profesnich kvalit ucitele uvadi osm oblasti, v nichZ se projevuji profesni
kompetence vyucujiciho a jak by se v nich m¢l vyucujici idealn€ chovat. Tyto oblasti zahrnuji:
planovani vyuky, prostfedi pro uceni, procesy uceni, hodnoceni prace zaku, reflexe vyuky,

rozvoj Skoly a spoluprace s kolegy, spoluprace s rodici a §irsi vefejnosti, profesni rozvoj ucitele.
Ditlezitym krokem bylo vydéni tzv. Kompetenéniho ramce absolventa uditelstvi ’, v ném
MSMT (2023, s. 5) uvadi, Ze:

., Tento ramec piedstavuje spolenou zasttesujici vizi pro kvalitu ptipravy ugiteld v CR. Doposud tato spoleéna
vize chybéla. Na narodni Grovni neexistoval jasny popis kompetenci, jimiz by mél byt vybaven absolvent

studijniho programu vedouciho ke kvalifikaci ucitele.*

Tento zatim nedokonceny vycet kompetenci uvadi nésledujici vizi, jaky by mél absolvent

ugitelstvi byt a co by mél umét (MSMT, 2023, str. 13):

¢ Do hloubky rozumi vyu€ovanému oboru, umi se v ném dale rozvijet.

¢ Vznikl v roce 2012 pod NUV — Ndrodni iistav pro vzdélavani spoleéné s nastrojem Profesni portfolio ucitele
v ramci narodniho projektu MSMT Cesta ke kvalité.
7V dobé& dokon&ovani této prace (bfezen/duben 2023) se jednalo o nefinalizovany text uréeny k pfipominkovani.
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e Dokaze poznavat zaky a jejich vzdélavaci potieby a nastavovat s ohledem na n¢ cile
vyuky.

e Dokaze vést vyuku tak, aby umoznovala kazdému zdkovi maximalné rozvijet jeho
klicové kompetence a gramotnosti.

e Dokaze podporovat u zakii motivaci k uceni a reagovat na jejich potreby.

e Dokaze vytvaret bezpecné prostiedi pro uceni a vést zaky k chovani podporujicimu
uceni a ke spolupraci.

e Hodnotit formativné, to zejména znamena poskytovat a piijimat zpétnou vazbu
na zékladé¢ kritérii a vést k tomu také zaky.

¢ Spolupracovat s kolegy na vyuce a podpote konkrétnich zaki a komunikovat s rodici
v z&jmu zaka.

¢ Reflektovat svou vyuku na zéklad€ dikazi o uceni zaki.

e S oporou o reflexi vyuky utvafet své sebepojeti v roli ucitele a fidit svilj dal§i profesni

rozvoj.

Kompetenéni ramec je celkové tvotfen 14 kompetencemi, které jsou rozdéleny do 6 oblasti:
planovani, vedeni a reflexe vyuky, prostfedi pro uceni, zpétna vazba a hodnoceni, profesni

spoluprace a sebepojeti a profesni rozvoj ucitele.

1.5.  Subjektivni teorie ucitele

Kromé kompetenci ucitele hraje diilezitou roli také tzv. subjektivni teorie uditele (7eacher's
subjective educational theory) ta podle Janssense & Kelchtermanse (1997, s. 3) predstavuje:
,,Ucitelovo know-how, ale Castou se jedna o n€co, co je spise implicitni nebo ne zcela védomé, proto se také nékdy
nazyvaji implicitni teorie. Skrze sebereflexi, se vSak mohou tyto védomosti stat explicitnimi. Pfikladem subjektivni
teorie ucitele na prvnim stupni je: déti na prvnim stupni nejsou schopné a zralé pracovat v malych skupinach.*
Koubek (2021) uvadi ne¢kolik moznosti, jak jsou subjektivni teorie ucitele pojimany a vyse
uvedenou definici rozSifuje o to, Ze subjektivni teorie ucitele je stabilni kognitivni obsah, ktery
se vSak miize ménit s tim, jak ucitel ziskava zkuSenosti. Tyto obsahy jsou spiSe implicitni, ale
mohou byt ¢aste¢né uvédomované. Zaroven jsou pro vyucujiciho velmi dilezité, protoze se

osveédcily a ditvétuje jim. Jsou zdkladem mysleni a jednani.

Subjektivni teorie je specifické vybaveni ucitele, kterym se liSi od ostatnich laiki. Jsou pro
vyucujicitho mentalni oporou, davaji mu jistotu, vysvétluji obsah a smysl jeho prace, popisuji,
jak jejich prace funguje a jak ji mohou hodnotit. Jsou nastrojem sebe-interpretace a lisi se od
nazort na vzdélavani, které maji do urcité miry vSichni, protoze chodili do Skoly (Koubek,
2021).
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Subjektivni teorie mohou byt dilezité naptiklad pii vysvétleni rozporu mezi tim, o cem
vyucujici mluvi a jak se redln€ chovaji pii vyuce. K tomu, aby se subjektivni teorie stala hybnou
silou, ktera tidi jedndni ucitele ve vyuce jsou potieba velmi pfiznivé podminky, jako je
schopnost uditele dobie zvladat zatéz. Proto je dillezité vénovat se uéitelské self-efficacy®, ktera
vyucujiciho aktivizuje, pomaha mu Iépe zvladat stres a tim padem miize i podpofit zmény ve

vyuce (Koubek & Janik, 2015).

Jak mize fungovat subjektivni teorie v praxi popisuje Janik (2005), ktery se ve svém ¢lanku
zamg¢fil na subjektivni teorii ucitele a pedagogické dilema transmise vs. konstrukce. Tedy zda
je vyuka spiSe o ptedavani informaci nebo o aktivnim vytvaieni a zapojeni zakl. Kde zjistil, ze
vyucujici v tomto dilematu maji spisSe tendenci hlasit se ke kompromisu. Zajimavé je, ze v jejich
subjektivni teorii mohou vedle sebe byt dva konstrukty, které akademicka obec vnima jako
protikladné nebo jako v rozporu. Praktikujici vyucujici to vSak nemusi chépat jako negativni

nebo vylucujici se, ale jako néco, co miize vyuzit rizné v riznych situacich.

Subjektivni teorie ucitele mohou byt dulezity faktorem pii zménach a reformach ve
vzdélavani, protoze se jednd o skryté mentalni konstrukty, které mohou byt ptekdzkou pro
zmény. Subjektivni teorie jsou také podstatné pro zmény ve vyuce na vysokych Skolach a
nutnost vétsi reflexe. Predevsim hluboké kritické reflexe, ktera zasahuje hloubéji k hodnotam,
subjektivni teorii a dalSim dimenzim ucitelstvi. Tak aby zmény v jednani vyucujiciho byly

hluboké a uvédomélé nejenom viditelné (Koubek, 2021).

Dulezité je tedy veédét, jak se subjektivni teorie proménuji a vyvijeji. Seebauerova (2007) se
zaméfila na jejich vyvoj v pribéhu studia ucitelstvi a zjistila, ze dochazi k mnoha zasadnim
zméndm. Béhem studia méni vnimani role ucitele, zaroven se se propojuje vnimani vyuky
s vlastni roli ucitele a nartistd vyznam managementu tiidy, soucasné s tim roste jejich self-
efficacy v této oblasti. Také dochazi k pfesunu od podpory cisté kognitivniho k socidlnimu
uceni u zakda.

Subjektivni teorie expertnich uditeli by mohly byt vyuzity k ,,zachovani moudrosti praxe pro
rozvoj ucitelské profese®. Hlavné proto Ze jsou pro ucitele pfistupnéjsi jazykem praxe. CoZz
zatim neni v rdmci vyzkumii dostatecné podpoteno, ale jevi se to jako potencialné uzite¢né pro
pedagogicky a psychologicky vyzkum v CR. Je viak dilezité se vénovat subjektivni teorii i
proto, Ze s tim, jak se zvySuje zatéz ucitelské praxe, je nutné vénovat se kognitivnim zakladim

jednani ucitelt. Pokud jim nebudeme rozumét my ani vyucujici, je mozné ze budou zlstavat

8 Této oblasti se vénuje kapitola 3. Self-efficacy a za¢inajici uditelé
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v nefunk¢nich a obrannych reakcich, ve vyuce zaméfené na osvojovani uciva, misto toho, aby

aktivné promysleli vyuku a rozvoj kognitivnich schopnosti zaki. (Koubek & Janik, 2015)

1.6. Prestiz uCitelské prace

Je ucitelstvi né¢im specifické v porovnani s jinymi zaméstnanimi? Podle Vasutové (2004) je to
unikatni sluzba pro spole¢nost, protoze vyucujici maji jedine¢nou moznost piipravovat a
ovlivilovat budouci generace. Zaroven maji razné skupiny klient, z nichz kazdy na n¢ klade
odlisné pozadavky. Tyto a dal$i povinnosti vedou k tomu, ze ucitelské povolani je vysoce

neuropsychicky naro¢né. Od ucitele se o¢ekava, ze da do své prace maximalni nasazeni a stale

bude mit odpovédnost za vychovu, ale 1 bezpeci zakl (Havlik, 1998).

Zaroven je ucitelska profese velmi komplexni a ucitel musi vykonavat mnoho riznych ¢innosti:
planovani vyuky, vyucovani, hodnotici ¢innosti, konzulta¢ni Cinnosti, koncepéni Cinnosti
(projekty a ukoly ve skole), administrativa, operativni ¢innosti (organizacni prace jako dozory
nebo skoly v ptirod¢€), styk s vefejnosti a spoluprace s organizacemi, profesni rozvoj a dalsi

specifické ¢innosti (VaSutova, 2004).

Paradoxné vSak spolecnost tuto vysokou naroc¢nost ucitelské profese ne vzdy reflektuje, coz se
domnivaji 1 za€inajici ucitelé ve vyzkumu HanuSové a kol. (2017). Stejné tak podle nich neni
pfiméfena vyse platu narocnosti daného povolani a ucitelské povolani je vnimano méné
prestizné, nez by mélo. To miiZze mit rizné divody, jednim znich muize byt 1 vysoka
feminizace vramci ucitelstvi. Jak uvadi ve své studii Smetdckova (2016), povolani,
kde prevazuji Zeny, jsou Casto vnimana jako malo prestiZzni, objevuje se tendence praci zen

podceiiovat.

Zaroven ucitelé jsou méné vzacni, protoze jich je pomé&mé hodné a také je Casto snadngjsi
dostat se na ucitelsky obor na vysoké Skole. Vyucujici jsou pak vystaveni neustdlé socialni
kontrole a naptiklad rodi¢e se domnivaji, Ze jejich praci rozumi, protoze maji se Skolou osobni
zkuSenost. Na rozdil tfeba od 1ékait jim také chybi plnohodnotna profesni organizace (Havlik,

1998).

Je v8ak potfeba zminit ur€ity rozpor, zatimco sami vyucujici se domnivaji, Ze jejich povolani
neni vnimano jako prestizni, ve vyzkumech vetejného minéni se ucitelstvi pravidelné objevuje
na vysokych pri¢kach. Naptiklad tiskova zprava Centra pro vyzkum verejného minéni
(CVVM) z roku 2019 uvadi, ze povolani ,,ucitel na zdkladni Skole* se umistilo na patém miste

nejprestiznéjSich povolani a od roku 2004 se stabiln¢ drzi na 4.-5. misté. Za povSimnuti vSak
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stoji, Zze pravé mezi vékovou kategorii mladych dospélych (18-24 let) jsou ucitelé hodnoceni
negativnéji a kritictéji nez mezi ostatnimi skupinami.

Otazkou tedy je, jak je mozné prestiz ucitelského povolani (objektivni nebo subjektivné
vnimanou) zvysit? Podle uciteli ve vyzkumu Havlika (1998), ktery prob¢hl uz v 90. letech
k tomu mohou ucitelé prispét sami, a to zvySenim své profesionality a zménami v chovani,
vhodnou komunikaci s rodi¢i nebo pokud feditelé budou zaméstnavat jen fadné vysokoskolsky

vzdélané pedagogy.

Na druhou stranu vykon ucitele je vyznamné ovlivnén také jeho pracovnimi podminkami, které
jsou mimo jeho kontrolu. V tomto ohledu vystupuje nutnost vhodnych politickych zmén, které
se zam¢fi na odpovidajici platové ohodnoceni, zmény v podminkach a organizaci prace, napf.
zvysit pravomoc Skol, snizit administrativni zatéz a dalsi ukoly pro ucitele (Havlik, 1998).
Dulezité také je, jak bude ucitelské povolani piedstavovano v masmédiich a v dnesni dobé€ 1 na

socialnich sitich.

Dulezitou roli tak hraji vznikajici ucitelské profesni organizace jako je naptiklad Ucitelska
platforma, Ucitel nazivo nebo Otevieno, které Casto maji své skupiny a stranky na socialnich
sitich, kde ovliviiuji jak vSeobecné minéni, tak i ndzory budoucich a zacinajicich uciteltl. Zminit
je mozné 1 pokus o tzv. Pedagogickou komoru, ktera je vSak pouze spolkem s matoucim

ozna¢enim.’

1.7. Motivace k ucitelstvi

Vyse zminéné obtiZze v rdmci uclitelské profese nas mohou vést k otdzce, co miize n€koho
piimét, aby se stal ucitelem? Neboli jaka je jeho motivace ke studiu a k ucitelské praxi? Jedna
se o zasadni otdzky, protoZze jak upozoriiuje Juklova (2013), mladi lidé, kteti maji svou
motivaci ujasnénou, maji zodpovédnéjsi pristup ke studiu a kdyZ nastoupi do prace maji vyssi

toleranci viici po¢atecnim obtizim a nespokojenosti, ktera zdkonité¢ musi nékdy pfijit.

Pokud si zac¢inajici ucitelé svou motivaci v prabéhu studia neukotvi, odchazi pak do praxe bez
vize do budoucnosti, maji sniZzenou ochotu rozvijet svou identitu a pfijmout zavazek
k ucitelskému povolani. Zarovei jsou zvysen¢ citlivi na své netspéchy, objevuje se u nich vetsi
frustrace a také se mnohém méné poustéji do navazani vztahi se svymi Zaky. Mnohem castéji

pak z profese odchazi (Juklova, 2013).

9 Pedagogicka Komora (n.d., citovéano 5. 3. 2023)
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V ramci vyzkumu, ktery probihal v péti zemich (Australie, Velka Britanie, Izrael, Norsko a
Finsko) dospéli autofi k zavéru, ze ¢astymi diavody pro volbu ucitelského povolani je
altruismus (hlavné na 1. stupni), touha ukédzat détem pro¢, je uréity predmét zajimavy

(u starsich déti), a touha zménit néco ve spolecnosti (Smith a kol., 2019).

Vyvoj motivace pro studium a nasledné praci ucitele miizeme v ¢eském prostiedi sledovat
retrospektivné, protoze se ji vénovalo nékolik predeslych vyzkumt. Jednim ze starSich byl
vyzkum Havlika (1998), ktery probehl v 90. letech. V ném vyucujici jako motivaci, pro¢ ucit
uvadéli predevsim: altruismus (potieba pomahat druhym lidem), spolecenska prospésnost prace
ucitele, znaky spojené s vykonem povolani (rozhled, znalosti v oboru...), zdjem o konkrétni
obor nebo pedagogickou praci obecn¢, zlepSeni zivotni perspektivy a moznost vést druhé.
Pozd¢jsi vyzkum, ktery popisuje Vasutova (2004), také jako moznou motivaci zjistil moznost
vést a ovlivitovat druh¢ a jejich hodnoty, zaroven se zde vSak objevila i rodinna tradice nebo
zajem o praci s détmi.

Pozdéji pak Junkova (2013) identifikovala t¥i typy hodnotové orientace!®: na ziky (laska
k détem), na studovany obor, na titul a zkusenosti (vzdélani jako kapital). Podle toho pak také

rozliSuje tfi typy motivace pro praci ucitele:

« empaticky vychovatel — ma nejdelsi vztah k oboru, jeho cilem je pomoci a podpofit zaky,

» oborovy specialista — cilem je porozumét danému oboru, ucitel jako odbornik, byt ten
kdo néco umi,

o sbeératel zkusenosti — ma nejméné ujasnény vztah k profesi a ma o ni nejkratsi zajem,

jeho cilem je ziskat vzdé€lani a titul.
Stejné tak HanusSova a kol. (2017) identifikovali tfi velmi podobné typy hodnotové orientace:

« orientace na zaky (laska k détem),
 orientace na studovany obor (laska k pfedmétu),

« orientace na titul a zkuSenosti (vzdélani jako kapital).
Viteckova (2018) uvadi, Ze touha pracovat s détmi byla v jejim vyzkumu nejcastéjSim
diivodem (58,9 % respondenttl), dale byla motivace jinym vybornym pedagogem (24,7 %) a

jen 5,8 % respondentll odpovédélo, Ze nechtéli byt ucitelem.

10 Hodnotova orientace (piedevsim osobni hodnoty) pfimo ovliviiuje motivaci, jedna se o vieobecné
presvédceni, pro¢ by jedinec meél jednat urcitym zptisobem a jak by mél jednat. Naptiklad jedinec, pro kterého je
hodnotou upiimnost bude motivovan k jinému chovéani, nez pro kterého je hodnotou zisk a vysledek. (Parks &
Guay, 2009)
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Diilezité je tedy uvést, ze motivace pro praci ve Skolstvi nemusi byt vzdy jen pozitivni,
v 90. letech stale pretrvavala urcita tendence, Ze ucitelsky obor je az ,,druha velba“ nebo
,prodlouzeni mladi“ (Havlik, 1998). Na to ve svém vyzkumu navazala Viteckova (2018), ktera
zjiStovala, zda si zacinajici ucitelé vybrali ucitelsky obor cilené. V 90,0 % ptipadi vyucujici
odpovidali, Ze si obor vybrali cilené¢ (ano a spiSe ano), mizeme zde tedy uvazovat o spise

motivovanych ucitelich. Ptiblizné 10 % se pro ucitelskou profesi cilen¢ nerozhodlo.

Scio ve spolupraci se spolkem Vyluka (nyni Zacni ucit!) nicméné v roce 2016 zjistilo, ze skoro
20 % stiredoSkolskych studenti, které by bavilo ucit se na pedagogickou fakultu ani nehlasi,
predevsim kvili platu, ale odrazuje je i vysokd narocnost prace a mala moznost seberealizace.
Vice nez polovina téch, kteti podavaji prihlasku na nékterou pedagogickou fakultu, viibec ucit
nechtéji. Tretina pfihlaSenych nechce ucit nikdy a 26 % by bavilo ucit, ale nechtéji se tim zivit.
Rozdily v porovnéni s ViteCkovou jsou dany tim, Ze v jejim vyzkumu uz byli zatazeni za¢inajici
ucitelé, je tedy ziejmé, Ze obrovské procento studujicich z pedagogickych fakult

pravdépodobné do praxe nikdy nenastoupi a ani to nemaji v planu. (Pudlak & Feyglova, 2016)

Profesni orientace a motivace se odviji od individualnich zkuSenosti jedince a jeho potieb.
Motivy, kviili kterym si voli profesi ucitele, jsou ¢asto uloZené hluboko v jeho osobnosti a maji
souvislost s ranymi zkuSenostmi. Napiiklad se ukdzalo, Ze vyucujici, ktefi maji nejdelsi
motivaci stat se ucitelem (tzn. uZ od ranych let), se Castéji hlasi k hodnotam pomoci, podpory a

bezpecnych vztahti (Hanusova a kol. 2017; Junkova, 2013).

Znat motivaci a profesni hodnotové orientace vyucujiciho nebo budouciho ucitele je dulezité,
protoZe ndm to muze pochopit jeho pfistup ke studiu i chovani a angazovanost v praci nebo
postoj k zatézi (Junkova, 2013). U jedinct, kteti si nejsou svou motivaci jisti, dochazi ¢asto
k tomu, Ze si museji projit nékolik prvnich par chaotickych mésicti ve tfid€, aby si skute¢né

ujasnili, zda chtéji byt uciteli, nebo ze Skolstvi odejit (Smith a kol., 2019).

1.8. Odchod z praxe ucitele

Odchod z ucitelské praxe (neboli drop-out) je realnym problémem, se kterym se musi Skolstvi
vyrovnavat, stejn€ jako s tim, Ze pomérné dilezité mnozstvi studentli ucitelstvi ani nenastoupi
do praxe. PiSova & HanuSova (2016) vytvotily pfehledovou studii, v niz se drop-outu vénovaly.
Zde uvadgji, ze drop-out v ucitelstvi je komplexnim interdisciplinarnim problémem. Neni
pouze zalezitosti uclitelstvi a vzdélavaci politiky, ale spadd i do psychologie, personalistiky
a fizeni lidskych zdrojl a sociologie. Z jejich analyzy vyplyva, Ze pravé zacinajici ucitelé jsou

nejvice ohrozenou skupinou, co se tyka odchodu ze skolstvi.
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Mira drop-outu zacinajicich ucitelti je v ceském prostredi diilezita, protoze jak uvadi tiskova
zprava Narodniho institutu pro vyzkum socioekonomickych dopadit nemoci a systémovych rizik
(zkratka SYRI, Hlad'o, 2022), ve statistikach jsou patrné stale klesajici poéty uéiteli. Casteéné
je to dano 1 tim, Ze nedochédzi prirozené generaéni obméné a napiiklad vice nez 50 %
sttedoskolskych ucitel je starSich padesati let. Nicméné Castecné pozitivni zpravou je, ze
zaCinajici vyucujici, Casto chtéji v profesi zistat (alesponn tfi Ctvrtiny znich) nejméné

nasledujicich pét let (Salamounova & Sedlagek, 2022).

Tento problém se pokousi zvratit naptiklad narast ucitelskych plati. Vyse ucitelského platu
je podle zacinajicich ucitelti nepfimétend naroc¢nosti tohoto povolani (Hanusova a kol., 2017).
Aktudlng se také projednava novela zakona o pedagogickych pracovnicich, ktera ma upravit
za jakych podminek mutze Skola zaméstnat tzv. nekvalifikovaného ucitele a reaguje tak na

nedostatek ucitelt.!!

MSMT také zpracovalo Mimorddné Setieni ke stavu zajisténi vyuky uditeli v MS, ZS, SS
a VOS (Marsalikova & Jelen, 2019), z néhoz vyplynulo, Ze v roce 2019 byl pramémy vék
ucitelti 47,2 roku. Pouze 8,5 % ucitell bylo mladsich 30 let. To znamena Ze vSeobecn¢ puisobi
ve $kolstvi spiSe star$i ucitelé. K podobnym zavérim dosla i Vyroéni zprava CSI za rok
2021/2022 (CSI, 2022, s. 70), ktera také uvadi, Ze:

,Pretrvavajici prumérny vék ucliteltl je i nadale vysoky. Tento negativni trend se stale nedafi zvratit a je
vyznamnym rizikem. Divodem zvySujiciho se primérmého véku uciteld je nizky zajem uchazecti o povolani
ucitele. Mladi ucitelé ve skolach chybi. Skoro polovina uéitelt ma pedagogickou praxi vyssi, nez 20 let.

Z dat MSMT také vyplyva ze zaéinajici uéitelé tvoii asi 3,7 % ugitelil, oviem pouze v piipadé
2,2 % se jedna o &erstvé absolventy ucitelskych obortl, zbytek jsou uéitelé, ktefi napf. maji VS
vzdélani v neucitelském oboru nebo absolvovali dfive a teprve ted’” nastoupili do Skolstvi

(Marsalikova & Jelen, 2019).

Z dat CSI (2022) je ziejmé, Ze spiSe dochizi ke smiZovani kvalifikace uéiteldi, v roce
2019/2020 ucilo 92,1 % splnujicich kvalifikacni pozadavky, v roce 2021/2022 to bylo 90,9 %.
Dilezita je i aprobace na konkrétni predméty, CSI uvadi, ze v roce 2021/2022 mély vysokou
miru neaprobované vyuky pfedev§im informacni a komunikac¢ni technologie (57 % §kol) a cizi

jazyky (56,3 % skol).

' Tato novela vyvolava mnoho debat a obav, které se tykaji pfedevsim toho, Ze neni vhodné plosné feseni, dojde
k dal§imu snizeni ucitelské prestize a misto ke zvySeni profesionalizace povede novela naopak k opaku,
podrobnou zpravu k této problematice zpracoval Eduin (Zeman, 2023).
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Na druhou stranu se vak také ukazalo, e naptiklad u vyudujicich na druhém stupni ZS ptislo
do profese 7,9 % vyucujicich a odeslo 6,5 % vyucujicich. Teoreticky by tedy situace nemusela
byt tak Spatnd a diky ménicim se podminkdm mohou byt vyucujici motivovani do Skolstvi
nastoupit nebo se do néj dokonce vratit. Otazkou vsak je, zda je tento pFirtastek dostate¢ny a
udrzitelny, aby se vyrovnal vékovy primér ucitelské profese a zaplnila vSechny potitebné
pracovni ivazky. V roce 2019 $koly uvedly, Ze potiebuiji zajistit zhruba dalsich 11,8 tis. Uvazk
pro ucitele, ale 66,4 % z nich uvedlo, ze sehnat vhodného ucitele je pro né¢ vyznamny nebo az

kriticky problém. (Margalikova & Jelen, 2019; CSI, 2022)

Statistické tidaje k aktualni miie drop-outu zadinajicich ugitelti v Ceské republice bohuzel
zatim stale nemame (nevyplyva to ani z dat MSMT nebo CSI). Uritou piedstavu miizeme
ziskat pouze z diivéjsich vyzkumi. Napiiklad v Simonikové vyzkumu (1995) uvazovalo o
zméng ucitelského povolani 23,4 % zacinajicich ucitelt (12,8 % uvazovalo o zméné i ptes to,
7e je prace bavila). Stejn¢ tak Havlik (1998) zjistil, Ze po absolvovani nastoupilo do Skolstvi

76 % absolventil a 66 % respondentl chtélo pracovat ve skolstvi i vyhledové.

Pozitivni zprévou je, Ze mira drop-outu se moZna sniZuje, protoze ve vyzkumu HanuSové a
kol. (2017) chté€lo ze Skolstvi odejit jen 8,7 — 9,5 %, 0 zméné Skoly pak uvazovalo 17,1 — 19,1 %.
Na druhou stranu se vSak ale jedné o dotaznikova Setfeni, jichZ se napfiklad vyucujici, kteti uz
jsou rozhodnuti odejit nemuseji chtit ucastnit a nemizeme z nich tedy skutecnou miru drop-

outu zjistit zcela spolehlivé.

Co je divodem ucitelského odchodu ze Skolstvi nebo alespon tivah o zméné€ povolani? Diivodd,
které se v existujicich vyzkumech objevuji je pomérné hodné. PiSova & HanuSova (2016, s.

397-398), analyzovaly celkem 25 zahrani¢nich studii a d€li mozné divody do 3 rovin:

1) Interaktivni rovina: Spatné vztahy se zaky, kdzenské problémy, nizka motivace zaki,
zvySujici se diverzita zaku.

2) Rovina Skoly: Skola se socialn€ a ekonomicky znevyhodnénymi zéky, Spatné vybaveni
Skoly, velkd pracovni zatéz, kultura Skoly, autoritativni nebo naopak slabé vedeni skoly,
absence kolegialnich vztahi a spoluprice, odliSnd hodnotovad orientace, vnimany
nedostatek podpory nebo malo pfilezitosti k profesnimu rozvoji.

3) Rovina kulturni (Sirsi okoli Skoly): nedostatek spoluprace a podpory ze strany rodica,
klesajici spolecenska hodnota vzdélani, nizka prestiz ucitelské profese, financni
ohodnoceni, nartst narokti na ucitele, vzdélavaci politika a tlak na vykon, neustalé

zmény a reformy.
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Tyto diivody v podstaté koresponduji i s tim, co se objevuje v ¢eském prostredi:

¢ pocit spolecenského nedocenéni, nizka prestiz (Havlik, 1998);

¢ financ¢ni divody (Havlik, 1998);

e povaha prace, neuropsychickd a ¢asova narocnost, permanentni stres, nizka psychicka

odolnost (Havlik, 1998);
e vnimana zkostnatélost systému (Havlik, 1998);
e nedostatek sebediivéry, nejistota a nestabilita ve tfid¢, obtize

se s neuspéchem (Hanusova a kol., 2017).

HanuSova a kol. (2017) zaroveit mluvi o tom, ze se dulezitost jednotlivych faktord v Case

proménuje. Zatimco diive se zamérovaly pfi¢iny drop-outu hlavné na obtize se zdky nebo

finanéni podhodnoceni, dnes je pozornost vénovana hlavné¢ kontextu Skoly a Skolstvi

(spoluprace, vedeni, podpora, vzdélavaci politika). Dulezité vsak je, ze uvedené faktory se asto

prolinaji a neni mozné je Upln¢ oddélit. Vzdy také zahrnuji individuélni rovinu uéitele, jako

jsou osobnostni charakteristiky, motivace, sebepojeti, copingové strategie, odolnost viici stresu,

self-efficacy, well-being a dalsi.
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2. Ucitelska profesni identita

2.1. Identita a teorie socialni identity

Co je ucitelska profesni identita, pro¢ je dulezita a jak se vyviji? Hned na zacatku je potieba
zam¢fit se na definici identity samotné, protoze, jak uvadi Juklova (2013), identita je Casto
zaménovana a vyznamove splyva s dalSimi koncepty. Identita je zaroven velmi dilezitym
aspektem psychosocialniho fungovani. Zahrnuje to, jak se jedinec vnima a diky ni je schopen
piedvidat riizné psychosocialni a vztahové zmény, rozhodovat se a integrovat své zkuSenosti

(Coté & Levine, 2002 in Schwartz a kol., 2008).

Bacova (1994) uvadi, e v ramci psychologie k ni jednotlivé sméry a teorie pfistupuji riizng,?
nicméné je mozné definovat identitu jako (Bacova. 2008, s. 110):

»Subjektivni prozivani (uvédomované i neuvédomované) toho, ¢im jedinec je (vlastni autenticita, jedine¢nost a
konzistentnost v Case a prostoru) a to jako individualita ale i ¢len lidského spolecenstvi. Identitu osoby tedy tvori
ty podstatné vlastnosti, které pokud se zméni, osoba piestane byt sebou samym, stejnou jako byla dfive.*

Ve své prehledové studii (Bacova, 1996, str. 322-324) pak shrnuje, Ze je mozné vnimat identitu
v ramci tfi rovin:

1. Intrapersondlni rovina — ta zahrnuje hluboky pocit totoznosti, prozivani vlastni
kontinuity neboli Ze ,jsem stile stejny, bez ohledu na to, jak plyne cas, méni
se spolecnost a méni se moje spolecenské role* (s. 322).

2. Interpersonalni rovina — ta obsahuje, jak se jedinec definuje predevs§im v ramci svych
roli a pozic neboli kdo jsem ve vztahu k druhym? Zahrnuje také naptiklad pfijeti role,
vyrovnani se s novou roli nebo vyuzivani role k sebeprezentaci.

3. Socidlni ramec sebe-vymezeni — jak jedinec proziva svou pfislusnost k menSim
a vet§im skupindm neboli tzv. kolektivni identita. Zahrnuje, jak jedinec emo¢né hodnoti

vyznam a dileZitost spolecenstvi a proziva hodnotu své skupiny.

Tradicné autoti déli identitu hlavné na socialni a osobni. BaCova vSak uvadi, ze i kdyz jsou tyto
oblasti vnimany a zkoumdany casto oddélené, je dileZité si uvédomovat jejich vzajemné

propojeni, coz ilustruje vyse tim, ze identita zahrnuje vSechny roviny.

Socialni identita dle Tajfela (1978 in Vignoles, 2018) vznika tim, Ze si jedinec uvédomuje svou
piislusnost k urcité socialni skuping, spole¢né s tim, jakou hodnotu a emocni dileZitost to pro

n¢j predstavuje. V ramci teorie socialni identity (tu predstavili Tajfel a Turner) je dilezité, ze

12 Napf. Ericsonova teorie formovani ego-identity, socialni identita v socialni psychologii dle Tajfela a dalsi
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se jedinci snazi udrzet si tzv. pozitivni socialni identitu (vysoké skupinové sebehodnoceni) a
snazi se o to, aby skupina méla lepsi postaveni ve spolecnosti. Pokud se to z n¢jakého diivodu

nedaii mohou se rozhodnout skupinu opustit anebo se od ni distancovat (Bacova, 2008).

V ramci udrzeni pozitivni socidlni identity se objevuje tendence hodnotit 1épe Cleny své
skupiny (in-group favoritism), v souvislosti s tim také mohou vznikat a udrzovat se predsudky
a diskriminace vii¢i ¢lenim jinych skupin (out-group). V ramci socidlni identity neni jen
dilezita formalni ptinalezitost, ale je dulezité také to, jak se jedinec sam v ramci spoleCenstvi

sebekategorizuje (Bacova, 2008).

Sebe-kategoriza¢ni teorie navazuje a rozviji teorii socialni identity, rozSifuje zaméfeni
z mezi-skupinovych vztahli na procesy uvniti skupiny samotné. Sebe-kategorizacni proces
subjektivné minimalizuje rozdily uvnitf urcité kategorie a maximalizuje rozdily mimo
kategorii, ¢imZ vznikd stereotypni vnimani my vs. oni (Abrams & Hogg, 1990). Soucasti
sebe-kategorizacni teorie je i1 tzv. depersonalizace, kterd vyjadiuje, ze jedinci vnimaji své
socialni skupiny jako prototypy, a to vede k tendenci vnimat poté sebe a dalsi cleny skupiny

mén¢ jako individuality a vice jako piiklady skupinovych prototypi (Hornsey, 2008).

Skupinové identita netika pouze to, co znamena byt clenem urcité skupiny, ale také piedepisuje,
jaké postoje, emoce a chovani jsou vhodné v urcitém kontextu (Hornsey, 2008). Socidlni
sebe-kategorizace souvisi s konceptem konformity, u jedincti se ocekéava, ze budou souhlasit
se Cleny své skupiny a skrze sebe-kategorizaci se ptizptisobi normam skupiny (Abrams & Hogg,
1990). V ramci socidlni identifikace mlze také dochazet ke zméndm postoji, vyzkumné

zmapovana je napiiklad skupinova polarizace.'

Autofi, ktefi na teorii socidlni identity a sebe-kategorizace navazuji dale zdlraznuji, Ze skupiny
a organizace jsou malokdy homogenni a mnohem castéji obsahuji jesté 1 podskupiny. Vztahy
uvnitt skupiny jsou proto velmi ¢asto ovlivnény také vztahy mezi podskupinami. Tento vztah
vSak neni mozné zachytit pomoci bindrniho vztahu my vs. oni, ktery je bézny pro vztahy mezi

skupinami (Hornsey & Hogg, 2000).

Ve spojitosti s identitou je potfeba jest¢ zminit termin socialni role, které nékdy v literatute
byvaji spolecné s ¢lenstvim ve skupiné spojovany praveé do konceptu socidlni identity. Nicméné
se jedna o odlisné fenomény. Socidlni role ptedstavuji ocekavani od jedince v urcité socidlni

pozici, jedna se o soubor standardl, norem a povinnosti (Biddle, 1979 in Bettencourt &

13 Skupinova polarizace popisuje situace, kdy skupina po vzajemné interakci p¥ijima nazor/postoj, ktery je vice
extrémni ale ve stejném sméru jako byly ptivodni postoje jednotlivych ¢lent (Mackie, 1986)
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Sheldon, 2001). Role odkazuji k socialn¢ a kulturné¢ danym ocekavanim, ktera jsou externi. Na
rozdil od toho identita je zplisobem, jak jedinci reflektivné a emocionalné ukazuji svou vlastni

subjektivitu (Tateo, 2012).

Ocekavani spojena s roli mohou vést ke konfliktim. Moriss (1971) uvadi nasledujici 4 typy

rolovych konflikth:

1) Mezi-rolovy konflikt — pokud jedinec mé vice roli, které jsou vzajemné neslucitelné.
Naptiklad pokud je kolega zaroven kamarad, mufe vznikat konflikt, pokud ma fesit néco
negativniho.

2) Konflikt uvnitf role — vznika, pokud se lisi o¢ekavéani od role mezi riznymi lidmi,
napft. rodiCe a feditel maji riznd oCekavani od role ucitele, ktera jsou v konfliktu.

3) Osobni - rolovy konflikt — nastava konflikt mezi potfebami, o¢ekévanim jedince a jeho
roli, nebo jeho chapénim role a realitou.

4) Intra — sdélovatel konflikt — tento typ konfliktu vzniké na zéklad€ jediné osoby, ktera

ma k nositeli role vzdjemné neslucitelna ocekavani.

To, do jaké miry jedinec v dané roli citi, ze se jedna o jeho autentické sebe-vyjadieni, zavisi na
tom jakad je kongruence mezi jeho osobnimi charakteristikami a o¢ekavanim od role. Nicméné
lidé si mohou 1 v rdmci role n€které jeji aspekty upravit. Role mohou ovlivnit pozitivni vztahy
s dalSimi lidmi v dané skupiné, predev§sim pokud se jedinec citi v roli dobfe a je na ni
ptipraven. To, do jaké miry se jedinec citi v urcité roli autenticky, velmi vyznamné ovliviiuje,

jak se citi byt propojen s danou skupinou (Bettencourt & Sheldon, 2001).

2.2. Ucitelskd profesni identita

Profesni identita m4 bliZe k identité socidlni, ale zaroven existuje velmi dileZity vztah mezi
profesni a osobni identitou. Pfedev§im v ulitelském povoléni, které vyZaduje velké mnoZzstvi
osobniho nasazeni (James-Wilson, 2001 in Day a kol., 2006). I pfesto, Ze jsou ziejmé rozdil
v rolich a povinnostech v riznych oblastech naSich Zivotd, je vztah mezi profesnim a osobnim
zivotem silny a nezpochybnitelny. V ramci vyzkumu Bukora (2011, s. 321) to vyucujici
komentovali tak, Ze:

,»Mij osobni zivot nemizu oddélit od profesniho, v obou kontextech jsem stejna osoba® nebo ,,VE&tim, Ze jsem
stejna osoba, ale davam najevo velmi odlisné vlastnosti v riznych kontextech®.

Bukor (2011, s. 322) oznacuje ucitelskou identitu jako ,,svét v zrnku pisku®, protoze kdyz se
snazite najit profesni, objevite osobni a naopak, vSechno se zda byt propojené. Ptipadné

piirovnava ucitelskou identitu k hologramu, protoze reflektuje nejenom profesni, vzdélavaci a
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pedagogické aspekty toho jaké to je byt ucitelem, ale mnohem dilezitéjsi je, ze odrazi

komplexni propojenost a nashromazdéné zivotni zkuSenosti toho, co to znamena byt clovékem.

Ucitelské profesni postoje a schopnosti jsou velmi blizce propojeny s dimenzi osobni, stejné
jako historickou a socialni. To, jak vyucujici svou profesi vykonava je velmi Casto smesi
osobnich vlastnosti a socidlniho a kulturniho kontextu, v némz se vzdélavani odehrava (Tateo,

2012).

I pfes tuto zfejmou propojenost je vSak ucitelskd profesni identita autonomni teoreticky
konstrukt, ktery vznikl na pomezi nékolika paradigmat: vzdélavaciho, psychologického a
sociologického (Tateo, 2012, s. 344). Popist a definic uditelské profesni identity, se kterymi

je mozné se setkat, je mnoho, a tak uvadim pouze nékolik piikladi:

e Ucitelska profesni identita je zplsob, jakym vyucujici vidi sami sebe, coz nasledné
velmi vyrazné ovlivituje jejich posuzovani Skolni reality a jejich chovani (Beijaard,
Verloop, & Vermunt, 2000).

o Ucitelska identita je zptisob, jakym ucitel vidi sdm sebe, jak ho vidi druzi, jaké ptibehy
0 sobé& vytvarti a co fika o svém ucitelském zivoté. Zahrnuje to, jak ucitelé vnimaji svou
roli a jeji smysl, jak vnimaji svou profesi a celkové skupinu ucitela (Sloan, 2006).

e Ucitelska identita je dynamicka souhra mezi G€innosti (efficacy), aktérstvim (agency)
a emocemi v ramci ucitelského self* (Florida & Mbato, 2020, s. 14).

e ,Profesni identita uitele je vytvorem védomého jednani a vysledkem sebereflexe vice

neZ souborem danych nebo vrozenych vlastnosti* (Svatigek, 2009, s. 358).

Kelchtermans (2005, s. 1000), hovoti o tom, Ze termin identita implikuje statickou podstatu a
implicitn€ ignoruje nebo popira jeji dynamickou a biografickou podstatu. Z tohoto divodu
navrhuje pouzivat termin sebe-pochopeni (self~-undestanding), coz podle né&j vystihuje oboji
tedy to, jak jedinec chape vlastni self v urcitém casovém momentu (produkt), stejné jako to, Ze
tento produkt je vysledkem probihajiciho procesu, ktery se snazi o pochopeni zkuSenosti

jedince a o pochopeni toho, jaky vliv maji na jeho self.

Beijaard a kol. (2004) provedli analyzu studii zté doby, které se zaméfovaly na koncept
ucitelské profesni identity. Z jejich vysledkl je patrné to, co je zminéno vySe, ze ucitelskd
profesni identita byva ve vyzkumech definovana odliSné nebo dokonce neni definovéana viibec.
O patnact let pozdéji se na ucitelskou profesni identitu (tentokrat u studenti ucitelstvi) zaméftili

také Rodrigues & Mogarro (2019), ktefi si také polozili otazku, jak je definovana v riiznych
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studiich. Bohuzel i oni v§ak dosli k zavéru, ze pouze par autora jasné definovalo, z jakého pojeti

ucitelské profesni identity vychazeji.

Nicméné z definic, které u jednotlivych autori nasli, dochazeji k zavéru, ze profesni identita je
velmi jasné propojena s interakcemi, které se objevuji v profesnim kontextu. Dale se ukazuje,
ze jadrem profesni identity jsou vyznamy, vnimani, obrazy a védomosti o sobé¢, které vyucujici
maji o sobé a o profesi. Tyto charakteristiky jsou zavislé na neustalé interpretaci, reinterpretaci
a integraci osobnich a profesnich vztahti. Z toho diivodu profesni identita zahrnuje boje a tenze
a je ovlivnéna minulosti 1 pfitomnosti, zkuSenosti s u¢enim se a vyukou, historickymi i
kulturnimi  faktory a osobnostnimi charakteristikami. Jednd se o dynamicky,
multidimenziondlni, proménlivy a slozeny koncept (Rodrigues & Mogarro, 2019). K velmi
podobnym zavérim dosel i Beijaard a kol. (2004), kromé toho uvadéji jesté: ze se jedna o
celoZivotni proces, vyucujici se 1i$i v tom, jaké charakteristiky své profese pfijimaji a sklada

se ze sub-identity.

Dulezitym prvkem profesni identity je tzv. prvek aktérstvi (agency) tzn. ze vyucujici jsou
aktivni pfi vytvareni své profesni identity. A to riznymi zpusoby, podle toho, jaké jsou jejich
cile a jaké maji prostfedky. Ukazuje se, Ze vnimana Groven aktérstvi mé u zacinajicich uciteld
zasadni vliv na profesni vyvoj jak na trovni jejich vykonu ve Skolni tfidé, tak pro utvateni jejich

profesni identity (HanuSova a kol., 2017).

Z vySe zminéného je mozné argumentovat, ze ucitelska profesni identita neni néco, co vyucujici

ma4, ale je to néco, co se vyviji a co pribézné pouziva, aby dal smysl sobé& jako uciteli.
2.3.  Komponenty ucitelské profesni identity

Existuji rizné tirovné profesni identity, ovSem vétSina studii mé tendenci soustiedit se pouze
na jednu dimenzi. Zakladni ¢lenéni ucitelské identity méa podle Tatea (2012) tfi urovné:
individualni (ucitelova osobni biografie), interpersonalni (socialni vztahy a praktiky) a
kulturni (normy, hodnoty, organizacni kontext). Které¢ jsou ve shod¢ s jiz vySe zminénymi

rovinami identity u Ba¢ové (1996)

Stejné tak Berger a Le Van (2019) souhlasi s tim, Ze ucitelska profesni identita je komplexni a

vicetroviiovy konstrukt, ktery podle nich zahrnuje 4 hlavni komponenty:

e Atypicka motivace — diivody proc¢ se vyucujici stal ucitelem, které nejsou bézné napf.

zalozni kariéra, urcity osobni uzitek apod.
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Identita spojena s konkrétnim predmétem — Vyucujici se vinima jako expert na urcity
predmét, o ktery mé zajem (obsah toho, co ucitel uci).

Pedagogicka identita — Tento typ identity nesouvisi s pfedmétem a didaktikou, ale
s rozvojem zaka (moralni, osobnostni a hodnotovy) a s pocitovanou pedagogickou
odbornosti.

Kli¢ova identita (core identity) — obsahuje prvky, které jsou vétSinou pouzivany
k hodnoceni ucitelské identity napft. self-efficacy, zdvazek k uceni, nadani ucit, socialni

prospésnost a vnitini hodnota.

Podle Kelchtermanse (2005) je komponent dokonce pét:

Sebeobraz — popisnd komponenta, jak se vyucujici popisuje jako ucitel, je velmi
vyrazng ovlivnéna i tim, jak jedince vnimaji druzi.

Sebevédomi — hodnotici komponenta, jak hodnoti svlij vykon jako ucitel (jak dobie
délam svoji préci), zpétna vazba z okoli je 1 zde velmi dilezita, zaroven vSak kazda
zpétna vazba je filtrovdna a interpretovana.

Pracovni motivace — konativni komponenta, pro¢ si zvolil tuhle praci a ziistava u ni a
neodejde jinam.

Vidina budoucnosti — ¢asova komponenta, jak vidi svou budoucnost jako ucitel.
Ukazuje, jak jsou c¢iny jedince v pfitomnosti ovliviiovany dualezitymi prozitky a
ocekavanim budoucnosti.

Vnimani uloh — normativni komponenta, co jsou povinnosti ucitele, jak ma délat svou

préci spravné.

Podle Honga (2010) ma ucitelska profesni identita nasledujici éasti:

vnimana hodnota povoléni;
self-efficacy;

zavazek k danému povoléni;
védomosti;

individualni presvédceni;
emoce;

mikropolitika — fungovani ve skole.

Podobnych déleni by bylo mozné uvést mnohem vice, protoze rizni autofi nachazeji dalsi

komponenty, které podle nich tvofi ucitelskou profesni identitu. Co je z vySe zminénych pojeti

mozné shrnout? Co jsou diilezité komponenty ucitelské profesni identity? Z vyse uvedenych
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modeli je zfejmé, ze jejich autoti se v nékterych bodech shoduji, jenom je napiiklad oznacuji
jinak nebo je tadi do jinych oblasti. V nasledujicich ¢astech je primarné vyuzivano déleni od
Kelchtermanse (2005) a Honga (2010). Hlavni, v ¢em se tyto modely shoduji a co jsou diilezité

komponenty ucitelské profesni identity je mozné shrnout nasledovné:

1. Motivaéni— Proc€ se vyucujici rozhodl ucit, ale také proc¢ ztistava v ucitelské praxi? Jaky
je zavazek vyucujiciho k praci?

2. Védomostni a kompetenéni — Ma vyucujici pottebné kompetence a védomosti, aby
mohl vykonavat svou praci?

3. Hodnotici — Jak vyucujici v&fi svym schopnostem? Jak hodnoti svou Gispé$nost?

4. Interpersonalni a organiza¢ni — Jak vyucujici navazuje vztahy? Jak funguje ve t¥idé?
Jak funguje ve skole?

5. Individualni presvédéeni — Co je to vyuka? Co ma ucitel délat? Jak ma fungovat Skola?

2.4.  Vyvoj ucCitelské profesni identity

Z vyse zminéného vyplyva, Ze profesni identita neni stabilni a v pribéhu praxe se vyviji.
Otéazkou vsak je, zda je tento vyvoj mezi jednotlivymi vyucujicimi podobny. Jisté je, Ze urcitych
dobach nebo v urcitych zivotnich fazich miize byt ucitelska identita dokonce roztiisténa
vystavena mnoha turbulencim, které se objevuji béhem snahy o to vytvofit si udrZitelnou a

stabilni identitu (Day a kol., 2006).

Nestabilita a zmény jsou vSak celkoveé podminkou, s niz se dnes museji vypotradavat vsichni
profesiondlové, ktefi musi zmobilizovat cely komplex riiznych pftilezitostnych identit, aby se
mohli pfizplsobit stdle se ménicimu kontextu ve spole€nosti (Stronach a kol, 2002, s. 117).
Hledéani identity uz tak neni omezeno jen na obdobi dospivani, ale najednou se stava
celoZivotnim procesem, a naSe identita se opakovan¢ méni, diky tomu, Ze zijeme v postmoderni

spolecnosti (Juklova, 2013).

Ucitelska profesni identita se za€ina formovat uz béhem ucitelského studia, prestoze studenti
na vysokych Skolach sami sebe jesté jako profesiondly nevnimaji, maji uz ale né¢jakou miru
profesni identity vytvofenou. Uz vyucujici na univerzitdich a vysokych Skolach ovliviiuji
profesni identitu budoucich uciteli (Rodrigues & Mogarro, 2019). Uz rané zkuSenosti u
studentl ucitelstvi jsou povazovany za extrémné dilezité a rozhodujici o tom, zda nastavajici

ucitel bude v uceni pokracovat (Izadina, 2015).
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K nejvétsSimu rozvoji pak dochazi v prvni fazi praxe (tzn. na zacatku ucitelského povolani)
(Hong 2010; Johnson a kol., 2015). Pro zac¢inajici ucitele mize byt narocné, aby sami sebe
zacali vnimat jako ucitele a je diilezité, aby v procesu, jak se stat uciteli byli vhodné podpoteni,

protoze se tak utvaii jejich celkovy profesni ptistup.

Béhem prvniho roku ucitelské kariéry jsou vyucujici vystaveni vyzvam a nutnosti vytvorit
si profesni identitu, kterd by jim umoznila, aby byli vnimani a akceptovani jako vyucujici. Musi
zacit fungovat v nové profesni komunit¢ a ziskat si uznani od ostatnich profesional. Vzhledem
k vyse zminénym obtizim pii definovani ucitele a jeho role je pochopitelné, Ze hlavné zacinajici
ucitele mohou bojovat s tim, jak si ujasnit, co pro n€ znamena byt ucitelem, co sami od sebe

oc¢ekavaji a co od nich oc¢ekava jejich okoli (Izadina, 2015).

Day & Gu (2007) toto obdobi (0-3 roky) oznacuji jako fazi budovani identity, kdy vyucujici
maji vétSinou vysoky zavazek k uceni. Jako velky problém vnimaji Spatné chovani zakt a jeho
vliv na jejich praci. Nejvétsi vliv na jejich praxi ve tfid¢, chovani a pojeti profesionality maji
v tomto obdobi kolegové, vedeni skoly a jeji kultura. Stejné tak Beijaard, Verloop, & Vermunt,

(2000) uvadeji, ze profesni identita se vyznamné méni béhem prvnich tii let ucitelské kariéry.

Neni vyjimkou, Ze se objevuji konflikty mezi osobni identitou a nové vznikajici profesni
identitou, pfedevs§im u zacinajicich uciteld. Proto je velmi dileZzité, aby profesni identita, kterou
si vytvori, pro né byla uspokojiva (Johnson a kol., 2015). A nejenom pro néj, predevSim pro
zaCinajiciho ucitele je dilezité, aby mu jeho profesni identita umoznovala ziskavat pozitivni
zpétnou vazbu od okoli. Neni moZzné vyvoj identity od socialniho prostfedi odd¢lit. Zacinajici
ucitel se uci fungovat v konkrétni nové Skole a podminkéch (nové role, nova situace apod.) a

zaCina také pfemyslet o hledani vlastni ,,podstaty* a jak si saim Iépe porozumét (Juklova, 2013).

Vétsina autorti se shoduje v tom, Ze ucitelskd profesni identita se vyviji 1 po této ivodni fazi
a prochazi dal$imi etapami. Je zfejmé, Ze vyvoj ucitele a jeho profesni identity je dlouhodoba
zalezitost. Béhem jednotlivych etap je patrné, Ze v ur€itych castech svého profesniho vyvoje se
mezi vyucujicimi objevuji rozdily napiiklad v tom, jak mohou interpretovat chovani zaki ve
tfide, ve vnimani toho, co je a neni diilezité, hodnoceni svého vykonu apod. Ukazuje se také,
7Ze je potieba vyucujicim nabidnout rozdilnou podporu podle jejich profesnich a osobnich potieb

a také podlé faze, v niz se zrovna nachazi. (Day & Gu, 2007).

V Ceském prostiedi je zajimavym piinosem pro vyvoj ucitelské identity disertani prace od
Svaticka (2009), ktery zjistil, ze pokud za&inajici vyudujici neuspéji pii feseni problému, obraci

se vétSinou na kolegy. Ne vzdy vSak mohou ptijmout a uplatnit jejich feSeni, protoze je spojeno
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s prijetim profesni identity, ktera je Casto pasivni, autoritdiskd, s dlirazem na vrozené
dispozice zaku a kritizujici vedeni. Jeji pfijeti by pro né¢ znamenalo postupnou socializaci a

konformni pfijeti hotové ucitelské identity.

Svati¢ek (2009), uvazuje o tom, ze kdyby ji pfijali, nestali by se znich experti. Vyvoj
budouciho ucitele experta podle n¢j probiha v nasledujicich obdobich (uveden je pouze

zacatek vyvoje):

1) Obdobi zkoumani terénu tridy — Ucitel vyviji enormni Usili, déla mnoho rozhodnuti,
uci se nové véci a také déla chyby a je netispésny. Jeho profesni identita je viditelna ve
vyuce, mimo tiidu se ucitel moc neprojevuje, fesi predevsim problémy v ni.

2) Obdobi vtah uditele a Zaka — Diky interakci se zaky a kolegy ucitel poznava sam sebe,
diky této zprostiedkované identit¢ sméfuje k hledani vlastni cesty a vlastni identity.

3) Hledani vlastniho smyslu (3. — 4. rok) — Hledani smyslu v rdmci dané profese a dané
Skoly, ucitelé se ocitaji na pomyslné kiiZovatce a musi se rozhodnout kam se vydat.
Rozhoduji se, zda ptijmou zavazek vyplyvajici z jejich profese a jak budou pracovat na
své identité.

4) Identita progresivniho uditele (7. — 8. rok) — V tomto obdobi je mlady vyucujici
angazovany a ma humanistické pojeti vyuky, uZ nefunguje jen ve tiid€, ale zacina

spolupracovat s ostatnimi a uplatiiovat se 1 mimo ttidu.
2.5. S &im souvisi ucitelska profesni identita

Pro¢ je dulezité se zaméfit na ucitelskou profesni identitu, a predevsim u zacinajicich ucitelti
podporovat jeji rozvoj? Napi. Hong (2010) shrnuje, Ze souc¢asné vyzkumy povazuji ucitelskou
profesni identitu za dileZity faktor pro ucitelskou motivaci, self-efficacy a prevenci odchodu
ze Skolstvi. Vztah mezi ucitelskou profesni identitou a self-efficacy se ukazuje v rliznych
vyzkumech a je pochopitelny i1 proto, Ze n€ktefi autofi fadi ucitelskou self-efficacy jako soucast
profesni identity. Proto zjiSténi napf. Moslemi & Habibi (2019), ze pokud se posili ucitelska

profesni identita, posili se i ucitelska self-efficacy, neni prekvapivé.

Velmi dulezité je ziejmé také propojeni s pracovni meotivaci, v tomto ohledu nasel naptiklad
Hong (2010) zajimavy rozdil mezi vnimanim motivace k ucitelskému povolani. Vyucujici, ktefi
jsou uz zkuSenéjsi a pracuji na této pozici déle, se mnohem castéji vyjadiovali tak, ze maji pocit,
ze je to néco, co maji délat, Ze se skutecné citi pro tuto praci po-volani. Naopak zacinajici

ucitelé se Castéji zmiinovali o tom, jak je pro n¢ dilezité mit dobfe rozdéleny ¢as mezi praci a
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osobni Zivot a nastavené hranice a vnimani ucitelské praxe jako po-volani uvadéli vyznamneé
méné.

Tento nesoulad je mozné vysvétlit riznymi zplsoby, jak rozdilnymi fdzemi rozvoje ucitelské
identity, tak napiiklad i genera¢nimi rozdily. Protoze se ukazuje, Ze generace mileniala (neboli
generace Y) vidi praci jako mnohem méné centralni Cast svého zivota. Velkou dilezitost
prikladaji vyvazenosti mezi praci a osobnim zivotem. V souvislosti s udrzenim prace se také
ukazuje, Zze milenialové mnohem vice vnimaji praci jen jako prostiedek vydélani si na zivobyti

(Twenge, 2010).

Dalsi moznosti pak miize byt i to, Ze v ucitelské praxi pak ziistdvaji predevsim ti vyucujici, ktefi
ji vnimaji jako své po-volani a uvédomuji si, Ze pro n€¢ ma velkou vnitiné motivujici hodnotu,
coz jim pomaha lépe prekonavat piekazky tohoto velmi narocného a stresujiciho povolani.

Ptipadné po urcité dob¢ v praxi a piekondni pocatecnich obtizi dospéji k tomuto nazoru.

Kromé vyse zminénych oblasti dospéli Rodrigues & Mogarro (2019) ve své piehledové studii
k zavéru, ze ve spojitosti s profesni ucitelskou identitou je potieba vénovat se ¢tyfem dalSim

klicovym oblastem: profesni postoj k vyuce, reflexe, supervize a emoce.

V ramci vzdélavani je mozné rozliSit dva zakladni pfistupy tzv. pristup zaméreny na ucitele
a na studenta. U tradi¢niho pfistupu je sttedem pozornosti ucitel, ktery pfedava védomosti
studentim, je aktivni a studenti jsou spi$ pasivni. V opacném piipad¢, pokud jsou v centru

studenti, maji moznost rozvijet své schopnosti a porozuméni aktivng (Serin, 2018).

Ukazuje se zde kiehkost profesni identity pii prvnim setkani s realitou, protoZe je patrna
tendence zacinajicich ucditelll, na zacatku své praxe, obhajovat predevsim pfistup zaméteny na
studenta. Po nastupu do Skoly si sice stale mysli, Ze tento piistup je dilezité pouzivat, brani ho
ale uz vyznamné mén¢ nez pred tim. A vznikd zde jeden z tenznich momentié mezi pojetim
zaméfenym na studenta (ucitel jako facilitator) a tradi¢né&j$im pojetim (ucitel jako predavatel

informaci) (Rodrigues & Mogarro, 2019).
2.6. Sebereflexe a supervize ve skolstvi

Klicovym znakem pracovnika-profesiondla je dostatecna ucitelska sebereflexe (mizeme se
setkat 1 s pojmy jako ucitelska reflektivni praxe nebo ucitelska reflexe). Jedna se vSak o koncept,
ktery nema v pedagogickém prostiedi zcela ustalenou definici. Objevuji se tak rozdily mezi

autory nejen v pojmenovani, ale i v tom, jak si tento pojem vysvétluji a co podle nich zahrnuje
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(Farrell & Jacobs, 2016). Napiiklad Svendsen (2016) zdiiraznuje, ze reflektujici ucitel se zpétné

diva na svou praxi a d¢la z ni pro sebe objekt kritického mysleni.

Je nutné reflexi aktivné praktikovat, protoze se ukazuje, Ze jedinec se nutné¢ nemusi ucit ze
svych zkuSenosti, predev§im pokud o nich nepfemysli nebo nepiebira odpoveédnost za to, ze
vznikly. Reflektivni praxe je navic naucend schopnost a k jejimu rozvinuti je potieba, aby
jedinec s ni mél dostatek zkuSenosti a mél moznost ziskat potfebné mnozstvi zpétné vazby (Van

Gyn, 1996).

Ukazuje se, Ze pokud jsou zacinajici ucitelé explicitné podporovani v tom, aby se zapojili do
sebereflexe, hledali nové zplisoby pfemysleni, reflektovali sva ptesvédceni, piredpoklady a
hodnoty a zpracovavali dilemata uceni s vétsi pravdépodobnosti si vyvinou silnou profesni
identitu. Tento proces je jesté vice podpoten, pokud stejnou sebereflexi prochézeji i zkuSeni
kolegové (Johnson a kol., 2015). DlleZitym néstrojem k tomu mohou byt naptiklad techniky

kolegialniho sdileni.'*

S kolegialnim sdilenim uzce souvisi termin supervize. S timto pojmem se postupné za¢indme
vice setkavat i v Seském prostiedi (a to jak v teoretickém, tak i praktickém vyuziti'®). Diive a
v tradi¢nim pojeti byla supervize zaleZitosti feditelli nebo jinych autorit a jejim ucelem bylo
monitorovat praci ucitelil, pfilezZitostné jim dat nové népady, ale jinak bylo hlavnim cilem

supervize mit ucitele pod kontrolou (Goldhammer, 1969, in Sullivan, 1980).

Tento typ do dneSni doby urcité nékde stale pietrvava, vSeobecné pojeti supervize se vSak
proménuje, protoze vzhledem ke zménam ve spolecnosti 1 ve Skolstvi nemohlo byt udrzitelné,
protoZe ucitelé potiebuji vétsi podporu a pomoc. V zahranici tak zacala byt Castéji vyuzivana
tzv. klinicka supervize (clinical supervision). Jejim principem je, Ze vyucujici a supervizor
esi problém dohromady a spolupracuji jako kolegové, cilem je zlepSit u¢ebni metody a rozvoj
vyucujiciho (Sullivan, 1980).

V ceském prostredi se supervize za¢ina postupné prosazovat i kdyz v trochu jiné formé nez
v zahrani¢i, Zfejmé& nejCastéjsi je tzv. skupinova supervize. Specifikem skupinové supervize
mezi kolegy by mélo byt skupinové podplirné prostiedi, které¢ poméaha ticastniklim normalizovat
pocity a nejistoty. Cilem je, aby se zapojili do procesu supervize vsichni, ziskali zpétnou vazbu

a naucili se lépe sami sebe monitorovat. Supervizor v tomto uspotadani ma specifickou roli,

14 Jejich popis nabizi napfiklad Smetaékova a kol., (2021)
15\ tomto ohledu je moZné zminit nap¥. projekt Supervize — prevence ucitelského vyhoreni (TACR — TL
01000399).
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zaprvé je moderator, ktery pomaha ziistat u tématu a také pozorovatel a podporovatel skupinové

dynamiky (Borders, 1991).

Tento typ komunikace s kolegy pomahd vyucujicim ziskavat nazory ostatnich a jejich
perspektivy. OdliSné nazory Casto zplisobuji tenzi, pokud jsou v rozporu s vlastnimi nazory
vyucujicich, diky tomu se vSak mohou profesné ucit a posouvat dal (Glazer a kol., 2004;
Simoncini a kol., 2014). Skupinova supervize by vSak méla predstavovat misto, kde vyucujici
muze v bezpecném prostiedi vyjadiit své emoce a zaroven se dozveédét vice o sob¢ (a tim i

rozvijet svou profesni identitu).

Jednou z forem kolegidlniho sdileni je také mentoring, ktery v Ceském prostfedi byva
oznacovan spiSe jako koncept uvadéjiciho uclitele. Uvadéji ucitel mize vyznamné pomoci
zacinajicimu kolegovi na zacatku praxe a s rozvojem sebereflexe, Casto je vSak problémem, ze
na tuto ulohu nejsou dostate¢né pfipraveni a nemaji k tomu dost materialt. Salo a kol. (2019)
tak ve svém vyzkumu zjistili, Ze uvadéjici ucitelé si nebyli jisti, co se od nich vlastné ve vztahu
k zacinajicim ucitelim oc¢ekava a neméli jasné supervizni cile. Vychazeli pfedev§im z osobniho
vnimani, hodnot a zkuSenosti, cilili hlavné na kognitivni rozvoj zakii a méné na jejich socialni

r0ZVO0j.
2.7. Emoce v ucitelské praxi

Velké mnozstvi vzdélavacich politik je zaméfeno primarné na cile, standarty, vysledky zaka
a uplatnéni na trhu prace. CoZ vzbuzuje dojem, Ze vyucujici jsou technici, jejichZ prace spociva
jen v ptedavani znalosti, dovednosti. A emoce tak nemuseji v jejich profesni identité hrat velkou
roli, jak vSak uvadi Hargreaves (1998), emoce neni mozné od ucitelstvi oddélit, protoze
ucitelstvi je forma emocni prace (emotional labour). N&kteti autofi dokonce hovoii o tom, Ze
emoce jsou epicentrem ucitelské prace, protoze uceni je nabito jak pozitivnimi, tak negativnimi
emocemi. Dobry ucitel byva definovéan i pomoci slov jako empaticky a emoc¢né piimefeny. Ale
1 pfes to, Ze hraji dilezitou roli v profesni identité vyucujiciho, neni jim vénovana zdaleka tak

velkd pozornost (Tateo, 2012).

S tim zaroven souvisi i koncept vulnerability (zranitelnosti), ktera je podle Kelchtermanse
(2009, 2013) nejenom emocnim prozitkem, ale zaroven strukturdlni charakteristikou ucitelské
profese, je to zakladni podminka, v niZ se vSichni ucitelé nachédzi. I pfes to ze se vétSina
vyzkumu soustiedi na ¢iny, pldnovani apod. je tfeba si uvédomovat, ze zde existuje i urcita
pasivni dimenze, kterd ukazuje Ze soucasti ucitelstvi je i bezmoc nebo zmatek. A to diky

minimaln¢ témto prvkim ve skolstvi:
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e Vyucujici nemaji pIn¢ pod kontrolou podminky, v nichz pracuji, z velké ¢asti jsou
jim dany zakonem, Skolou apod.

e Vykonova doba, v niz zijeme, kdy je kladen diraz na vykon a efektivitu, coz
zvysuje pocit vulnerability.

e Vyucujici mohou svou efektivitu dokézat pouze v omezené mire. Vysledky zaka
jsou skute¢né ovlivnéné jejich Ciny jen ¢astecné, protoze diilezité jsou tfeba i osobni
predpoklady a socialni faktory. Casto nevidi, jaké G&inky jejich Giny maji
v budoucnu.'®

e Vyucujici d€laji mnoho rozhodnuti o tom, kdy a jak jednat, ale nemaji pevnou
pidu vtom, jak a pro¢ se tak rozhodli. Jejich rozhodnuti mohou byt vzdy
zpochybnéna a oni maji problém se o néco opfit. Dllezita soucast profesionality

ucitele je vSak to, Ze jedna a pfijima odpovédnost za sva rozhodnuti.

Dalsi konflikt v uciteli mize zptisobovat i to, ze aktualng je ucitelstvi vnimano jako profese,
kterda je pln¢ zaméFena na studenty — jejich well-being a rust, coz je vSak v rozporu
s kazdodenni realitou uciteldi. Ucitelské vzdélavaci programy nepfipravuji vétSinu vyucujicich
na to, jak zvladnout naro¢nou a intenzivni emocni zat€z ve Skolstvi a jak se s negativnimi
emocemi vypotadat. Snaha pfipravit a trénovat vyucujici na to, jak zvladat negativni emoce
souvisi 1 s tim, Ze se zda socidln¢ az nepiijatelné, Ze by vyucujici mohli zazivat negativni pocity

vici svym klientim — studentt.

A tak kdyZ vyucujici Celi ve tfidé problémim a netspéchiim maji Casto tendenci si negativni
emoce z toho plynouci projikovat na jiné cile, Skolu, rodiny, kolegy apod. Tenze, kterou Casto
zazivaji, protoze nemohou plné¢ vyjadfit své negativni pocity, vede k emo¢nimu stresu a
potencialné az k demotivaci vici profesi, zaroven souvisi se syndromem vyhofeni,

vulnerabilitou a odolnosti (Tateo, 2012).

UCitelské vyhoreni je tvofeno tfemi ¢astmi: fyzickou, mentalni a emocni. A pravé emocni
vyhoteni miize byt velmi dileZité pro rozhodnuti setrvat v praci ucitele!” (Weisberg & Sagie,
1999). I Hong (2010) zminuje, Ze pro vyucujici je vliv emoc¢niho vyhoteni velmi dilezity a
pfispiva k nému 1 nedostatecny zavazek k profesi, nizka self-efficacy, nepodporujici vedeni a

ptesvédceni ze vyucujici maji pfili§ mnoho zodpovédnosti.

16 Kelchtermans (2009) toto dava do spojitosti s konceptem locus of control, protoze se domniva, ze b&hem své
kariéry museji vyucujici vhodn€ balancovat mezi internim a externim vnimanim své kontroly a realistickym
odhadem svého vlivu. A to proto aby u nich nedoslo k ptiliSnému piepéti sil nebo naopak k cynickému odpojeni.
17 Weisberg & Sagie (1999) se v8ak domnivaji, Zze vliv zde hraje kulturni prostiedi, a proto nékteré vyzkumy
rozdil nenasly.
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Zda se vSak, zZe studenti a Cerstvé nastoupivsi ucitelé si prili§ nepiipousti, Ze by emoce v praci
ucitele mohly byt problematické a oni by mohli byt ohrozeni emo¢nim vyhotenim. Zdivodnuji
to podle Honga (2010) tim, Ze jejich osobnost je na to dostate¢né silna a vyzrala. Tento pohled
vSak nemusi viibec odpovidat realité, se kterou maji zatim velmi malo zkuSenosti, prehlizi také
vztahovou Cast profese a vliv prostiedi na emoce u jedince. Ukazuje se, ze pokud uz maji za
sebou delsi praxi, ma to na jejich ndzor podstatny vliv. Je otdzkou, zda je pro ucitele zacatecniky
tento piehnany optimismus vyhodou nebo by méli byt vétsimi realisty.

Zacinajici ucitelé vSak na zacatku praxe zazivaji minimaln¢ smiSené pocity, citi se zaroven
pysné a frustrované, obavaji se selhani, uvédomuji si své nedostatky, zazivaji beznad¢j, hnév,
nejistotu nebo pocit viny a vycitky. Emoce maji kritickou roli v socidlnim uceni a pti rozvoji

profesni identity. (Pillen a kol., 2013; Zhu, 2017)

Pro budouci ucitele, je klicové, aby byli schopni vhodné regulovat své emoce, byli schopni
vytvéafet a udrzovat emoc¢ni vztahy se svymi studenty, kolegy a rodi¢i, coZ jim pomaha Iépe se
vyrovnavat se stresem a zustat zapaleni pro svoji praci, ale nevyhotet. (Florida a Mbato, 2020,
Hargreaves, 1998). Téma emoci ve Skolstvi je vSak stale spiSe méné prozkoumané a rizni
autofi se tak shoduji, Ze je potieba zacit se v€novat také potiebam vyucujicich v oblasti emoci

a socialni podpory (viz. Hargreaves, 1998, Zembylas, 2010).
2.8. Tenze ve Skolstvi

Ucitelé museji v rdmci své praxe feSit mnoho dilemat a problémi, které jim zplsobuji Casto
nepiijemné pocity. Pro zacinajici ucitele byvaji nejvétsi vyzvou (Zhu, 2017; Pillen a kol.,

2013):

e rozpor mezi vnimanymi védomostmi a schopnostmi;
e ucitelova role a vztahy se zaky;

e nedostatek povédomi o byrokratické casti vyuky;

e pfiili§ mnoho vnimanych povinnosti;

e 3ok z reality.
Tenze a problémy jsou vSak neoddélitelné od Skolstvi celkové, protoze ucitelstvi je nestabilni
a neuvéfitelné komplexni profese. Vyucujici musi zvladnout pracovat pod vysokym tlakem a
vyporadat se s riznymi inovacemi, a to za podminek, které jsou pii nejlepSim lehce stabilni a

pfi nejhors$im rozpadajici se (Kyriacou, 2001).
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Neni tak piekvapivé, ze ucitelstvi je ve 21. stoleti hodnoceno jako jedno z nejvice stresujicich
povolani. To potvrzuji i vysledky rozsadhlého ¢eského vyzkumu (Ptacek a kol., 2018), ktery na
vzorku 2394 vyudujicich ZS zjistil, Ze vétSina respondentd (59,90 %) aktualng &elila
dlouhodobému stresu. A vice nez polovina vyucujicich (53,2 % z toho 18,3 % uvedlo rozhodné

ano) se domnivala, Ze jsou n¢jakym zptsobem ohrozeni syndromem vyhoteni.

Dalsim diivodem tenze a stresu je charakteristika ucitelstvi, které je vztahové povolani. Z toho
divodu jsou vyucujici neustale vystavovani ambivalentnim dilematiim, tzn. situacim, které jsou
nejednoznacné, nemaji jediné spravné feSeni a jejich feSeni Casto neni trvale uspokojivé (Stech,

2010).
Stech (2010) shrnuje, e mezi hlavni dilemata u¢itelské praxe patii:

e Nemoznost dosdhnout jednozna¢ného, absolutniho uspéchu ve vychovném pocinani.

e Vztahy mezi lidmi jsou v profesi zalozené na moci — velkym rizikem ucitelského
povolani je manipulace a zneuziti moci, protoze vyucujici jsou ve vztahu se ,,slabsimi
jedinci®.

e Vyucujici vede Zaky k samostatnosti, ovSem pouziva prostredky, které casto prohlubuji
jejich zavislost. (vede je, tidi, tresta, ...)

e Dilema mezi pribliZenim se Zakiim a potiebou odstupu.

e Napéti mezi normativnim pfedavanim poznatkll a riznym osvojovanim mezi zaky

(rizné zptisoby mysleni, metody uceni apod.).

V ramci svého plisobeni museji vyucujici stale hledat rovnovahu v ramci své ucitelské role,
konkrétné mezi tim, zda maji byt spiSe prisnou autoritou, coZ se od nich na jednu stranu ¢asto
1 ocekdva nebo spise pecujicim a chapavym vyucujici, coz by €asto sami chtéli (Zhu, 2017).
Je pro né také narocné urcit si hranici mezi tim byt ucitel a byt kamarad, najit rovnovdhu mezi

profesionalitou a osobni angazovanosti (Dotger & Smith, 2009).

Pokud ucitel neméa ustalenou a jasné¢ vymezenou profesni identitu a osciluje mezi riznymi
moznostmi a vnimanim ucitelské identity vznikd zakonité tenze (Tateo, 2012). Na druhou
stranu je vSak z praxe ve Skolstvi jasné, Ze neni moZné se stoprocentné vzdy ptiklonit na jednu
nebo druhou stranu a vyucujici museji vyhodnocovat situaci a volit rozliSné pfistupy.
Problematické je to vyznamné na zacatku kariéry, kdy se najednou museji vypotadat s uplné
novou roli a dostat se z role studenta, v niz ve $kole stravili vét$inu svého dosavadniho Zivota

(Pillen a kol., 2013).
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Krome¢ nejistoté v pristupu k zaktim je Casto dilematem cil a smysl vzdélani a volba vhodnych
hodnot, chtéji vést déti k vhodnému chovéani, prevenci nasili a rozvijet individualni dovednosti.
Naopak méné dulezité je podle nich pfedavani védomosti a akademicka tspésnost. To vSak
casto predstavuje konflikt mezi uciteli a zakonodarci. Studie ukazala, Ze tento konflikt existuje
hlavné u uciteltl, ktefi zrovna dokoncili Skolu a zacali pracovat a je mozné se domnivat, ze

postupem Casu, praxe a socializace do systému se zmensi.

V Ceském prosttedi pravdépodobné neexistuje obdobny vyzkum, nicméné je mozné zminit
rozsahly vyzkum HanuSové a kol. (2017), kde se ukézalo, ze za¢inajici vyuc€ujici nemaji aplné
jednotné pojeti vyuky a role ucitele. Nékteré respondentky uvedly, ze je dilezitéjsi vénovat
se détem a jejich wellbeingu nez ucivu, nékteré ucitelky naopak vnimaly negativné, zZe se musi
vice vénovat vychovné sloZce nez vyuce. Urcité zmény ve zptisobech uceni zacinajicich uciteld,
je vSak mozné pozorovat napiiklad vtom, Ze vyucujici kladli vétSi diraz na piesun

odpovédnosti za proces uceni na zaky.

Tenze miize vznikat i z toho, Ze v ramci vyucovani existuji urcité zavedené praktiky a zaroven
se do né€j neustale dostavaji novinky a inovace. Pro vyucujici nemusi byt snadné zorientovat
se v tom, jakym zplisobem by méli ucit oni. Maji urcité zavedené zpiisoby prace a fesSeni, které
se staly soucasti jejich profesni identity a zaroven jsou konfrontovani s inovacemi v uceni jako

je multikulturalismus, technologie, nové pedagogické ptistupy, reformy apod (Tateo, 2012).

Uvadéjici ucitelé, mentoti a dalSi by méli byt o téchto tenzich informovéani, aby byli schopni
pomoci zacinajicim ucitelim udélat z tenze uc¢ebni moment a vyuzit ji. Stejné tak zacinajici
ucitelé, aby byli schopni rozpoznat je u sebe. Tim ze se tenze zviditelni skrze diskusi, mohou
si zacinajici ucitelé vytvofit siln€jsi identitu, coz jim poté muze 1épe pomoci zvladat budouci
tenze. V ramci uvedeného vyzkumu néktefi vyucujici skutecné uvedli, Ze se diky témto tenzim

sami uci, citi se pak silngjsi jako ucitelé, vice aktivni a bd¢€lejsi, takze mohou mit i pozitivni

dopady (Pillen a kol., 2013).
2.9. Jak podporit vyvoj ucitelské profesni identity

Z ptedchazejiciho textu je zieyjmé, ze profesni identita hraje v zivot€¢ vyucujicich velmi
dilezitou roli. Proto by prace na jejim rozvoji méla byt zafazena do podpory a rozvoje (nejen)
zacinajicich uciteli. Na zakladé nekolika ¢lankt, je mozné shrnout, co pro jeji rozvoj mohou
délat vzdélavatelé a uvadéjici ucitelé (Hong, 2010; Johnson a kol., 2015; Rodrigues &
Mogarro, 2019; Schellings a kol., 2021):
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7

Informace — Je dilezit¢ pomoci vyucCujicim chéapat vztah mezi osobni a profesni
identitou, prozkoumavat jeji rizné oblasti. To mlze vyucujicim pomoci uvédomit
si, Ze n¢kterd témata, kterd nemaji vzdy tolik pozornosti jsou také dilezita.
Presvédceni a oCekavani — Je dualezité pracovat s presvédcenim zacinajicich ucitelt —
naptiklad v tom, co pro né¢ znamena dobry ucitel a zda je to realné. Je potieba, aby
ve vzdélavani uciteld byly zatazeny rozvojové aktivity, které jim pomohou reflektovat
jejich presvédceni o uceni a ucitelstvi, podpofi sebepoznani a umozni diskutovat
o realnych zkuSenostech.

Reflexe — Je naprosto zasadni, aby béhem vysokoSkolského studia, ale 1 po nastupu
do praxe méli vyucujici dostatek prostoru na reflexi vlastni prace. Idealni k tomu je
diskuse s kolegy, supervize a jiné kolegialni sdileni, komunitni podpora a spoluprace.
Self-efficacy — Jeji podpora je velmi dualezitd, protoZe vyucujici, ktefi napiiklad
pochybuji o tom, Ze dokdzou zvladnout nevhodné chovéni u studentd, mohou mit velky
problém stat se kvalitnimi vyucujicimi.

Dilemata a tenze — Vzd¢lavatelé vyucujicich a uvadéjici ucitelé by méli vénovat vice
pozornosti dilematiim a tenzim, které vyucujici v praxi zaZivaji.

Emoce — Podpofit vyucujici ve vyjadiovani a sdileni emoci.

Vedeni Skoly — Podpora od vedeni je velmi dulezita, stejné tak je podstatné aby se
vedeni Skoly a dalSi pracovnici, ktefi se za€inajicimi uciteli pracuji, nesoustiedili jen na
kratkodobé cile, jak pro ucitele udélat praci atraktivni, ale také na dlouhodoby plan, jak

ukotvit jejich profesni identitu a vzdélavani.
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3. Self-efficacy a zacinajici ucitelé
3.1. Teorie socialniho uceni

Self-efficacy'® je psychologicky koncept, ktery jeho autor Albert Bandura poprvé piedstavil
v 70. letech 20. stoleti v ¢lanku nazvaném Self-efficacy: Smeér k jednotné teorii zmén v chovani
(Self-Efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change). Bandura je zaroven autorem
dnes jiz klasické teorie socialniho ucéeni (Social Learning Theory). Podle této teorie mohou
byt zmény v chovani jedince zptisobeny piimou zkusenosti nebo pouhym pozorovanim druhych
lidi.

Zmény dané pFimou zkuSenosti jsou ovlivnény tim, zda jsou nasledky pro jedince pozitivni
zdaraziuje, Ze jedinec neni pouhym automatickym a nevédomym strojem, jehoz chovani by
bylo formovano odménou nebo trestem. Zduraznuje velky vyznam kognitivnich dovednosti a
také, ze odména ma pouze informativni a incentivni funkci, 1 kdyz mtze urcité reakce upevnit

(Bandura, 1971).

Kromé¢ ptimé zkuSenosti hraje dilezitou tllohu i tzv. uceni skrze modelovani (Learning through
Modeling). Bandura se domniva, ze pokud bychom se spoléhali pouze na své vlastni zkuSenosti
a sve vlastni chyby, nebyli bychom schopni pfezit, stejné¢ jako by bylo predavani spole¢nych
zvykl a praktik extrémné ndrocné. VéEtSina naSeho viditelného a nauceného chovani je tak

ovlivnéna piiklady a vzory kolem nés (Bandura, 1971).

Dtlezitou soucasti teorie socialniho uceni je také tzv. recipro¢ni determinismus (reciprocal
determinism), ktery zdlraziiuje myslenku, Ze tfi zakladni slozky (mysleni, chovani a prostiedi)
jsou stale ve vztahu a vzdjemné se ovliviiuji. I pies to, Ze jsme schopni sami sebe ovliviiovat a
fidit, neni mozné stoprocentné vyloucit vlivy naseho prostfedi (Bandura, 1979). Primarné je
vsak dulezité, Ze ¢lovek neni jenom organismus reagujici na externi prostfedi. VétSina externich
faktorii ovlivni jeho chovani aZ poté, co jsou zpracovany skrze kognitivni procesy. Kognitivni

procesy také castecné urcuji, jakych udalosti si vSimneme, jak je budeme vnimat, zda nas néjak

18y Eeském odborné terminologii je mozné najit nékolik prekladd pro self-efficacy. Domnivédm se, Ze neexistuje
ustdleny vSeobecné pouzivany preklad a uplné vhodny ekvivalent. Nejcastéji se objevuji nasledujici: vnimand
vlastni ucinnost (Gillernova, Kebza, Rymes a kol., 2011), vnimand osobni ucinnost (Hoskovcova, 2006) nebo
vnimand osobni zdatnost (Mare$ a Gavora, 1999 dle Mares, 2013). Ve shodé napt. s Ricanem (2007), ktery
uvadi, Ze vyhovuijici esky preklad neexistuje, vyuzivam ve vSech svych textech o self-efficacy jeji anglické
pojmenovani.
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vice ovlivni, jak je vyhodnotime a jak z nich vyuzijeme informace v budoucnosti (Bandura,

1978, 5. 345).

Jednim z hlavnich kognitivnich procesi jsou i tzv. procesy seberegulace, diky nimz si
vytvatime vlastni vnitini impulsy, kterymi ovliviiujeme své chovani. Tyto procesy maji vliv na
lidské mysleni, emoce, motivaci a chovani a umoznuji ndm ovlivitovat a fidit nas zivot tak, ze

nejsme bezpodminecné zavisli na svém okoli (Bandura, 1979, 1991).

Velké mnozstvi lidského chovéni je regulovano skrz tzv. sebe-hodnoceni nasledki (self-
evaluative consequences), které ma formu sebe-spokojenosti, sebe-hrdosti, sebe-
nespokojenosti nebo sebe-kritiky. Velmi dilezité je, Ze toto hodnoceni je individudlni a zavisi
na naSich osobnich standardech, se kterymi ho porovndvame. Ty mohou mit i vztahovy
charakter, coz znamena ze naSe vykony hodnotime v porovnani s druhymi. Dulezitym
ur¢itétho pokroku, méni se naSe standardy, a to co diive bylo uspokojivé uz je najednou

zklamanim (Bandura, 1971).

Dale hraji dalezitou roli i determinanty naseho chovani. Pokud sviij uspéch pfipisujeme nasim
dovednostem a usili jsme na sebe pysni, na rozdil od toho, kdyZ vidime, Ze naS uspéch je
vysledek externich faktord. Lidé maji také tendenci seberegulovat se také pomoci vlastnich
incentiv, které si sami vytvari, mizeme hovofit o tzv. sebe-odménach (self-rewards). Sebe-
odmény vétSinou ovlivituji kolik prace jedinec udéla a sebe-hodnoceni, jaka je jeji kvalita

(Bandura, 1978).
3.2. Definice a zdroje self-efficacy

Bandura (1991, str. 257) se domniva, Ze seberegulujici procesy zahrnuji také dileZzity
mechanismus sebe-Fizeni a jedné se pravé o self-efficacy, kterd ovliviiuje a predurcuje, jak

budou fungovat nékteré dalsi dil¢i funkce seberegulacniho systému.

Self-efficacy je definovana jako ,,pfesvédceni lidi o jejich schopnostech zvladnout a provést
postupy, které jsou nutné k dosaZeni ur¢enych vykoni* (Bandura, 1986, str. 391). DileZité je
nejenom zda jedinec u sebe urcité schopnosti vnima4, ale také jak je presvédcen, Ze je dokaze
vhodné vyuZit v riznych situacich. Self-efficacy nam také netikd, zda jedinec redln¢ danou
schopnost mé nebo nema (Bandura, 1997). Neni dulezité, zda bychom objektivné jako vnéjsi
pozorovatelé shledali, Ze jedinec skute¢né ma urcité dovednosti, ze jeho vnimani odpovida
realité. Objektivni realita v tomto pfipad¢ nehraje roli, dilezité je, Ze pro jedince je toto

vnimani realitou a ma vliv na jeho redlné chovani (Tschannen-Moran & Barr, 2004).
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ProtoZe rizné schopnosti a dovednosti se u¢ime skoro cely zivot, neni self-efficacy vrozenou
ani neménnou charakteristikou. PocCatky self-efficacy miizeme najit v rodin€, pozdéji mezi
vrstevniky a celkoveé ve vzdélavacim prostiedi (Schunk & Pajares, 2002). VSeobecné miizeme

zdroje self-efficacy rozd¢lit do 4 kategorii (Bandura, 1994):
a) ZkuSenost se zvladnutim ukolu'® (mastery experience)

Jedna se o ziejmé nejsilnéjsi zdroj pro self-efficacy, Gspésné zvladnuti tkolu self-efficacy
posiluje a netispésné ji naopak snizuje a narusuje. VI1iv na self-efficacy vSak nemaji jednoduché
ukoly, naopak je potieba, aby jedinec musel pfekonavat piekdzky a snazil se vydrzet ve svém
usili. ZkuSenost s netspéchem je dilezitd predev§im pokud je na zacéatku, predtim nez se self-
efficacy v urcité oblasti ustali. Silny pocit self-efficacy, ktery se upevnil opakovanymi
zkuSenostmi s uspéchem, pak chrani jedince pied negativnimi ucinky obcasnych selhani.
Naopak obc¢asnd selhani mohou byt motivujici i poté, pokud jedinec zjisti, Ze vyvine-li dostatek
usili, je schopen tkol zvladnout. Vliv selhdni je tedy zavisly na nafasovani a dosavadnich

zkusenostech (Bandura, 1994).
b) Zprostiedkovana zkusSenost (vicarious experience)

Jak je uvedeno vySe, v ramci teorie socialniho uceni hraje dilezitou roli 1 tzv. modelovani a
zprostiedkované zkuSenosti druhych lidi. Pokud ¢lovék vidi, Ze nekdo dalsi, jemu podobny
(s nimz se mize né&jak identifikovat), se snazi a dosahne tUspéchu, zvySuje to jeho vlastni
piesvédcCeni, Ze 1 on sam ma nebo miize mit potfebné schopnosti, aby ukol Uspésné splnil.
Ptipadné aby se alespon zlepsil pii jeho plnéni. Jak velky vliv na self-efficacy ma tento zdroj je
ovlivnéno tim, jak velkou podobnost jedinec u druhého vidi, zda pozorované chovani vede
pfimo k pozitivnim vysledktim a kolik uspéSnych lidi jedinec vidi. Nicméné tento zdroj je méné
daveéryhodny a pifesvédCeni zalozend pouze na ném jsou proto slab$i a snadnéji se meni

(Bandura, 1994, 1997).
¢) Socialni presvédéovani (social persuasion)

Pokud ma jedinec podporu ve svém okoli a je ubezpecovan od (pro né¢j) vyznamnych osob, ze
muze uspét, je veétsi pravdépodobnost, ze zvysi své Gsili a bude se snazit 1 kdyz se objevi
prekazky. Nicméné je mnohem nérocnéjsi jedinci vstipit vysokou divéru v jeho schopnosti
povzbuzovanim neZ ji snizit jeho opakem. I tento zdroj je také vyznamné slabsi ve srovnani

s vlastnimi zkusenostmi (Bandura, 1994).

19 pfeklad dle Hoskovcové (2006)
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d) Somatické a emocni stavy

Poslednim zdrojem jsou emocni a fyzické reakce, které u sebe jedinec béhem podavani urcitého
vykonu vnima. Mira self-efficacy je zavisla na tom, jak je jedinec vnimd, zda emoc¢ni vzruSeni
vyhodnoti jako povzbuzujici nebo naopak vyCerpavajici. Somatické a emocni stavy jsou
zaroven zdrojem ale 1 disledkem self-efficacy a je nékdy obtizné je v tomto od sebe odlisit

(Bandura, 1994).

Tyto 4 zdroje nevytvareji bezprostiedné jedincovo piesvédceni o vlastnich schopnostech.
Clovék nejprve musi vysledky udalosti interpretovat a tyto interpretace mu poskytnou
informace, ze kterych si vytvofil sva pfesvéd€eni. Navic kazdy z nés si v§ima riznych informaci
jinak, odlisn€ o nic uvazujeme a zaclenime jen nékteré. Self-efficacy je tak ovlivnéna i timto

vybérem, interpretaci a rozpominanim se na informace (Pajares, 2005).
3.3.  Konstrukty podobné self-efficacy

Je nepochybné¢ mozné najit podobnosti mezi konceptem self-efficacy a dalSimi
psychologickymi konstrukty. Jevi se proto jako dllezité, vysvétlit alespoii u nékolika z nich,

¢im se od self-efficacy 1i8i nebo co maji naopak spole¢ného.

Prvni koncept — ocekavani vysledku (outcome expectancy) vymezil oproti self-efficacy uz
Bandrura (1979), tak ze ocekavani vysledkll je nazor jedince, ze urcité chovani povede
k ur¢itym vysledkiim. Self-efficacy je presvédceni, Ze jedinec se dokaze chovat tak aby doséhl
pfedpokladaného a cileného vysledku. Jedinec se miiZze domnivat, Ze ur¢ité chovani povede
k pfedpokladanému vysledku, ale zaroven se obavat, Ze nema dostatecné schopnosti a ani se
nepokusi ukol splnit, 1 kdyz vi, co by mél nejlépe udélat (Bandura, 1997). Je pravdépodobné,
7e tyto dva koncepty se vzajemné ovliviiuji a oba mohou zménit imysly jedince, coz se pak

projevi v chovani (Maddux a kol., 1982; Williams, 2010).

V souvislosti se self-efficacy se také ¢asto hovoii o konceptu locus of control (misto kontroly),
ten souvisi s jedincovym vnimanim vlastnich moznosti ovlivnit situaci. RozliSuje tzv. externi
kontrolu, kdy jsou udalosti kolem jedince interpretovany jako Stésti, osud, pod kontrolou
mocnéjSich osob apod. A interni kontrolu, kdy je jedinec je presvédCen, ze udalosti jsou
ovlivnény jeho chovanim a jeho vlastnostmi. Kazdy ¢lovék mé do urcité miry oba typy vnimani

ale razné silné (Rotter, 1966).

Rozdil oproti self-efficacy je zde ziejmy, protoze locus of control se netykd pocitovanych

schopnosti. Silny pocit interni kontroly také neznamend automaticky pozitivni pocity a vysokou
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self-efficacy. Studenti, ktefi véfi, ze znamky jsou zavislé pouze na podaném vykonu mohou byt
zoufali z toho, Ze ho nedokézou podat, protoze maji nizkou self-efficacy (Bandura, 20006).
Nicméné je mozné, ze do urCité miry zde existuje vztah, protoze napt. Sagone & Caroli (2014)
zjistili, ze ¢im vice se studujici citi efektivni a diivétuji svym schopnostem, tim vice véfi, ze
mayji svlij zivot pod kontrolou.

Sebepojeti (self-concept) je dulezity zplsob, jak jedinec vnimé sdm sebe, coz ovliviuje, jak
jedna. Jeho jednani pak ptisobi na jeho sebepojeti. U sebepojeti hraje dalezitou roli socialni
srovnavani a hodnoceni druhymi lidi, lidé maji tendenci vidét sami sebe tak, jak si mysli a véii,
ze je vidi druzi. (Bong & Skaalvik, 2003) Se sebepojetim souvisi také koncept sebevédomi
(self-esteem), které je definovano jako jedincem vnimana vlastni hodnota, projevuje se tim, zda

jedinec akceptuje a respektuje sam sebe.

Mezi self-efficacy a sebepojetim je mozné najit spolecné charakteristiky. Oba koncepty
mohou byt uzitecnymi prediktory motivace ¢i vykonu (sebepojeti vétSinou lépe predikuje
afektivni reakce a self-efficacy kognitivni procesy a skutecny vykon) a vychazeji z podobnych
zdroji (vyuzivaji zkuSenosti se zvladnutim ukolu). Naopak hodnoceni schopnosti je u
sebepojeti zaloZeno piedevSim na socialnim srovndvani a tim padem ma vétsi tendenci byt
Self-efficacy je diky své vétsi proménlivosti vhodné€jsi pro zkoumani moznosti jejiho zvyseni

(Bong & Skaalvik, 2003).

Jak self-efficacy, tak sebedtivéra nebo locus of control jsou velmi blizké konstrukty, které jsou
ve vyzkumech ¢asto méfeny izolovang, malokdy se vSak uvazuje nad tim, jak se piekryvaji a
zda existujici metody ndhodou neméii stejné koncepty. Judge a kol. (2002) se proto domniva;ji
na zaklad¢ své studie, Ze se jedna o piibuzné konstrukty, které maji nad sebou konstrukt vyssiho
fadu, kterym by mohlo byt naptiklad sebepojeti. Jak je patrné z vySe uvedeného, je ziejmé, ze

mezi nimi miZeme najit rozdily.
3.4. Co self-efficacy mUze ovlivnit

V ramci teorie self-efficacy ovliviiuje rizné oblasti lidského fungovani. Prvnim z nich jsou
kognitivni procesy. Dilezity vliv ma naptiklad na soustfedéni jedince a koncentraci na kol
1 béhem obtiznych podminek. Pokud pochybujeme o svych schopnostech, mame vétsi tendenci
soustiedit se na své nedostatky a na pfipadny netspéch. Zakonité pak dochdzi ke zhorSeni
naSich analytickych schopnosti a zhorSeni vykonu. Self-efficacy také ovliviiuje jaké scénare si

predstavujeme, kdyz se rozhodujeme, zda zacneme s n¢jakym tkolem (Bandura, 1993; 1994).
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Roli hraje self-efficacy i v ramci motivacnich procesi, jedinec se snazi vytvaret své cile,
planovat své jednani a investovat své Usili do ukold, v zavislosti na tom, jak davétuje svym
schopnostem. S tim nasledné souvisi i to, jak hodnoti své pfipadné selhani, jestli jako
nedostatek usili nebo nedostatek schopnosti, coz ovlivni, zda bude mit motivaci znovu kol
splnit. To souvisi i1 se selektivnimi procesy, které ovliviiuji, jaké prostiedi si jedinec vybird a

do jakych aktivit se zapoji (Bandura, 1994).

Mira self-efficacy se odrazi i v afektivnich procesech, napiiklad v pocitované uzkosti, pti
regulaci stresu nebo v rusivych myslenkach, které jedinec dokaze nebo nedokéze ovliviiovat.
V tomto ohledu hraje diileZitou roli i tzv. anticipaéni sebe-nabuzeni (anticipated self-arousal),
které vznika tim, Ze jedinec se natolik ponofi do myslenek o své neschopnosti a neSikovnosti,
7e mize sam sebe dostat na Groven uzkosti, ktera vyznamné prevysuje tzkost béhem skute¢né

ohrozujici situace (Bandura, 1994, 1997).

Self-efficacy do urcité miry ma vliv na chovani a vykon jedince, ale jak upozoriiuje Bandura
(1977), neni samoziejm¢ jedinou determinantou chovani. Pokud jedinci nemaji potiebné
schopnosti, nemtze ani nejvyssi self-efficacy vyprodukovat dobry vykon. Také je dulezité, ze
existuje mnoho véci, které mohou lidé délat, protoZe jsou si jisti, ze by je zvladli, ale jednoduse
nemaji diivod je délat. Neboli ze jim chybi vhodné incentivy. Pokud ma jedinec dostatec¢né
schopnosti a adekvatni incentivy je vSak self-efficacy rozhodujici determinantou, kterd
ovliviiuje vybér aktivit a miru usili, které jedinec do aktivity vénuje a jak dlouho se bude snaZzit,

pokud se objevi problémy béhem plnéni ukolu.
3.5. Self-efficacy — oblastné specificky konstrukt

Dtlezitou otazkou v ramci teorie self-efficacy je, zda se jedna o jednotnou charakteristiku, ktera
se projevuje ve vSech oblastech lidského fungovani podobné, to je ozna¢ovano jako tzv. obecna
self-efficacy (GSE — General self-efficacy). Nebo zda se jedna o koncept oblastné specificky
neboli ze self-efficacy je skupinou presvédceni, ktera jsou spojena s riznymi oblastmi lidského

fungovani, v nichz se mtize self-efficacy vyznamné lisit.

Obecna self-efficacy odkazuje k vSeobecné jistot¢ jedince, ze dokaze zvladnout rtizné naro¢né
a nové situace a ze se dokaze vyrovnat se stresujicimi situacemi efektivné. Tato teorie
naznacuje, Ze mezi ruznymi oblastmi lidského fungovéni existuje provazanost (Luszczynska a
kol., 2005; Scholz a kol., 2002). VSeobecné pievazujicim nazorem, ke kterému se kloni i
prikopnik teorie self-efficacy Albert Bandura je, Ze self-efficacy by mé¢la byt chapana a métena

spiSe jako oblastné specificka.
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Ukazuje se, ze vysoka mira self-efficacy v jedné oblasti automaticky neznamena vysokou self-
efficacy 1 v jinych. Napfiklad jedinec miize divétovat svym schopnostem hrat na piano, ale uz
si nemusi byt jisty, ze by zvladl hru na piano nékoho naucit. Zaroven neplati, ze by obecna self-
efficacy predikovala specifickou, tzn. pokud zndme obecnou neznamena to, ze jsme schopni

1épe odhadnout self-efficacy v jednotlivych oblastech (Bandura, 1997).

Ani tak ale nejde fict, Ze obecnd a specificka self-efficacy jsou dvé naprosto odlisna pojeti.
Je pravdépodobné, ze mezi self-efficacy v riznych oblastech existuje urcita struktura a mohou
se vzajemné ovlivitovat. Pokud by zde k zadnému pienosu nedochazelo, lidé by si museli

vytvaret hodnoceni self-efficacy pro kazdou oblast zvlast (Bandura, 1997).

Velmi Castym vyzkumnym a teoretickym problémem vsak je, jak optimalné urcit uiroven
specificity. Napiiklad v oblasti ucitelské self-efficacy se vyzkumnici i teoretici domnivaji, ze
je tzv. kontextudlné a situacné specifickd, tzn. Ze ucitel si miize ptipadat vice kompetentni

v ur¢itém predmétu nebo s urcitou tiidou (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).

Dulezitou otazkou je, zda je viibec mozné méfit pouze ucitelskou self-efficacy obecné? Nebo
je to prili§ Siroké a méli bychom se zaméfit na jednotlivé predméty, tfidy nebo dokonce
postupovat po konkrétnich tisecich u¢iva? Tschannen-Moran a kol. (1998) se domnivaji, zZe ani
jeden z extrémil neni optimalni. U pfili§ velké specificity bychom se napiiklad mohli dostat
k tomu, Ze se budeme vyucujicich ptat na polozky typu: Jsem si jisty, Ze mohu ucit jednoduché
pocty v prostiedi venkovske Skoly u déti ze stfedni tfidy, pokud jsou to chlapci ve 2. tfidé, kteti
nemaji specifické poruchy uceni, a to za podminky, Ze moje tfida je mensi nez 16 Zaki a mam

dostatecné dobré pomicky.
3.6. UCcitelska self-efficacy

Zacatek zajmu o ucitelskou self-efficacy se teoreticky datuje do 70. let minulého stoleti.
Vyzkumnici v této dob¢ zacinaji vice zkoumat, jak ucitelé vnimaji vlastni schopnosti, protoze
sililo pfesvédceni, ze to je podstatny faktor ve vzd€lavani. V tuto dobu vznikl konstrukt
oznaCovany jako ucitelsky pocit Gcinnosti (feacher sense of efficacy, pozdéji zkraceno na

teacher efficacy). (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001)

I ptes to, ze studie méfici ucitelsky pocit t€innosti (piedevsim ty prvni, které vznikly v rdmci
RAND Corporation), jsou Casto citované ve spojitosti s ucitelskou self-efficacy, nejedna se o
stejné koncepty. Na rozdil od self-efficacy, ucitelsky pocit t€innosti mapuje presvédceni ucitele
o jeho schopnosti ovlivnit studentské vysledky, pokud vezme v ivahu vlastni vyukové

postupy a vliv rodinného prostiedi zakt (Dellinger a kol., 2008). Ucitelska uc€innost byla v tuto
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dobu konceptualizovana spisSe jako presvédcCeni ucitele, ze faktory, které ma pod kontrolou,
maji veétsi vliv na vysledky Zzakl, nez jeho prostfedi nebo individualni charakteristiky
(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Je zfejmé, Ze tyto prvni vyzkumy vychazely

pievazné z teorie locus of control od Rottera (Dellinger a kol., 2008).

Vzhledem k tomu, Ze v tuto dobu Bandurova teorie v podstaté vznikala nemohla byt ve
vyzkumech obsazena, pozd¢ji vSak zacalo dochézet k zaménam termini: ucitelsky pocit
ucinnosti, ucitelska ucinnost a ucitelska self-efficacy. Zaroven konceptualizace v né¢kterych
vyzkumech ucitelské self-efficacy tim byla ovlivnéna. Dochéazelo k neshoddm a nejednotnosti
mezi vyzkumniky. Nékteti navadzali na koncept ucitelské ucinnosti, nékteii se snazili spojit oba

koncepty a nekteti se Cisté drzeli Bandurova pojeti self-efficacy.

Jak se tedy tyto dva konstrukty 1i$i? Ucitelska acinnost mize byt definovana jako vSeobecné
ptesvédceni uclitele o tom, do jaké miry muize vibec ovlivnit vzdélani Zéka (Dellinger a kol.,
2008). Skaalvik & Skaalvik (2007, 2010) hovoti o tom, Ze ucitelska uc¢innost je spiSe vnimana
externi kontrola. Ve svém vyzkumu také ukazali, Zze je to odliSny koncept od ucitelské
self-efficacy. Navrhuji koncept ucitelské ucinnosti konceptualizovat spise jako vSeobecny

vzdélavaci optimismus nebo pesimismus, aby nedochazelo k dal§im zdménam.

Problematickd konceptualizace souvisi 1 s definici ucitelské self-efficacy. Vyzkumnici
vyuzivaji rizné definice, neexistuje ziejme jednotna vSeobecné piijimanad definice. Mezi
Castéji se objevujici definice v ruznych textech patfi naptiklad nasledujici (sefazeno

chronologicky):

e Ucitelska self-efficacy je pfesvédceni ulitelll o tom, jak moc véfi, Ze maji schopnosti a
kapacity, jak efektivné jednat a ovlivnit u€eni a vysledky svych studentt, tieba i u téch,
kteti jsou pro ucitele nadro¢ni nebo obtizné motivovatelni (tato definice vznikla spojenim
nckolika podobnych definic: Armor a kol. 1976, Tschannen-Moran, Hoy & Hoy 1998,
Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy 2001).

e Ucitelskd self-efficacy je definovana jako vira ucitele, Ze muze ovlivnit chovani
studenti a jejich akademické vysledky predevSim u déti, které maji néjaké obtize, nebo
se u nich projevuje nizkd motivace k uceni (Fiedman & Kass, 2002).

e Jedna se o ucitelské presvédceni o jeho/jejich schopnostech planovat, organizovat a
vykonavat aktivity, které povedou k dosazeni danych vzdé€lavacich cilit (Skaalvik

& Skaalvik, 2007).
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o Ucitelskéd self-efficacy muze byt definovana jako individualni pfesvédCeni ucitele.
Vypovida o schopnostech ucitele, nutnych k dokonceni urcitych tloh na urcitém stupni

kvality a v ur€ité situaci (Dellinger a kol., 2008).

Je mozné si v§imnout, Ze mezi témito definicemi jsou zjevné podobnosti, jejich spojenim by
bylo mozné vytvorit spojenou definici, podle niz je ucitelska self-efficacy presvédceni ucitele
o0 jeho/jejich schopnostech, které jsou nutné k aktivitdim vedoucim k naplnéni vzdélavacich cilu,

ovlivnéni vysledkti 74k, a to i téch, kteti maji néjaké obtiZze nebo jsou Spatné motivovatelni.
3.7. Modely ucitelské self-efficacy

I pres to, ze se definice uclitelské self-efficacy lisi, je mozné najit mezi nimi podobnosti. Jak je
vSak uvedeno vySe problematické byva urcit, jak moc specificky ucitelskou self-efficacy
definovat, s tim souvisi 1 to jaké by méla obsahovat oblasti. Vyzkumnici se sice shoduji, ze se
jedné o multidimenzionalni konstrukt, mensi shoda uz vSak panuje v tom, které dimenze by

do n¢j mély byt zarazeny.

Albert Bandura (1997) se domniva, ze ucitelska self-efficacy zahrnuje né€kolik oblasti, které se
tykaji, jak schopnosti predat zakiim ucivo, tak zvladat tfidu. TéZ obsahuje, jak vyucujici dokaze
najit vhodné materiadly nebo zapojit rodi¢e do vzdélavaciho procesu jejich déti. Ve svém
dotazniku Skala uéitelské self-efficacy dle Bandury (BTES — Bandura’s Teacher Self-efficacy

Scale) uvedl celkem 7 subskal:

e vliv na rozhodovani ve Skole,

e vliv na potiebné zdroje,

e vyukové strategie a schopnosti,
e disciplina,

e zapojeni rodicu,

e zapojeni komunity mimo $kolu,

e vytvofeni pozitivniho Skolniho klimatu.

K tomuto dotazniku vSak neexistuje mnoho informaci o jeho validité a reliabilité, navic byl
kritizovan, protoZe neobsahuje n¢které dilezité dimenze. Ve vyzkumech proto neni pouZzivan,
muze ale slouZit jako inspirace. Existujicich a vyuzivanych modeli je nékolik (v n€kterych
z nich je patrny vliv ucitelské u€innosti), uvedeno je zde pouze nékolik nejvyznamnéjSich

z nich, jako ilustrativni pfiklady (sefazeno chronologicky).
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Cherniss (1993 in 2012) navrhuje, ze ucitelska self-efficacy obsahuje tfi oblasti: ukoly
(dovednosti ucit, zvladat tfidu a motivovat zaky), interpersonalni oblast (schopnost pracovat s
dal$imi lidmi napf. kolegy a vedenim Skoly) a organizacni (schopnost ovlivnit atmosféru a

rozhodovani ve Skole).

Jednim z klicovych byl model ucitelské self-efficacy od autorského kolektivu Tschannen-
Moran a kol. (1998), ktery zahrnuje dv¢ oblasti: analyza ucitelskych ukolu (jak vyucujici
hodnoti faktory, které zté¢zuji nebo pomahaji ucitelské praci) a vaimdni ucitelskych kompetenci.
V tomto modelu je zfejmé, Ze se autoii pokusili integrovat ucitelskou self-efficacy a ucitelskou
ucinnost. Vnimani vlastnich schopnosti je zde pouze ¢ast ucitelské self-efficacy. Podobni autofi
pozd¢ji navrhli novéjsi a velmi ¢asto vyuZivanou koncepcei, ktera obsahuje tfi oblasti: zapojeni

studentll, vzdélavaci strategie a zvladani tfidy (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).

Dalsi model reflektuje mozna az pfili§ velkou specificitu u vyse zminéného modelu. Fiedman
& Kass (2002) se domnivaji, Ze ucitelska self-efficacy zahrnuje vice nez jen fungovani ucitele
ve tfidé. Navrhuji tzv. model ucitelské self-efficacy zahrnujici kontext tFidy a Skoly (7he
Classroom a School Context — CSC — Model of Teacher Self-Efficacy). Toto rozsiteni je podle
nich nutné, protoze vyucujici se nachazeji uvnitt dvou socidlnich systémi (ve tiid€ a ve Skole),
v ramci obou systému funguje jak na Grovni pracovnich tikold, tak vztahl a oba tyto cile jsou

dalezité. Vztahy ma vyucujici jak se zaky, tak s kolegy a vedenim.

Navrhuji rozliSovat tzv. tfidni self-efficacy a organizacni self-efficacy. Vyucujici podle
tohoto modelu musi fesit jak ucebni procesy a vtahy se studujicimi, tak ukoly uvniti Skoly a stét
se soucasti jejich rozhodovacich a socidlnich procesti. VSechny tyto ¢asti a ulohy jsou vSak do
urcité miry provazané, ale ucitel se mize lisit v tom, jak vnima svou self-efficacy na urovni
ttidy a irovni Skoly, stejné tak se v jejich vyzkumu ukazalo, Ze je rozdil mezi oblasti pracovnich
tikoli a oblasti vztahovou. Cim je toto pojeti uziteéné, je pfidani kontextu organizace a vztahové

komponenty ucitelstvi.

Dalsi model vySel z analyzy diilezitych ucitelskych tloh v Norsku. Na jejim zaklad€é navrhli
Skaalvik & Skaalvik (2007) novou Norskou Skalu ucitelské self-efficacy, kterou ve svém
vyzkumu ovéfili a zjistili, Ze obsahuje Sest oblasti: vyukové postupy (schopnost vysvétlit latku,
poradit zakliim a zodpovédét jejich otdzky), pfizpisobeni se individudlnim potfebam
studujicich, dale motivace studujicich, zvladani discipliny, spoluprace s kolegy a rodici a

zvladani zmén.

Z vyse uvedenych konceptualizaci je mozné konstatovat nékolik duleZitych informaci:
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Neni jisté nakolik by se ucitelska self-efficacy méla tykat pouze fungovani ucitele
ve tridé a jeho schopnosti ucit zaky nebo zda by méla obsahovat i schopnosti tykajici
se napft. rodict a fungovani Skoly.

Je zfejmé Ze na rozdil od starSich je v nové¢jSich modelech zfejmy diraz na nutnost
pracovat s individualnimi potfebami a rozdily u studujicich.

Nov¢jsi modely vychézeji pouze z teorie ucitelské self-efficacy a nezahrnuji ucitelskou
ucinnost.

Dulezita je zfejmé nejenom oblast schopnosti, které se tykaji uceni, ale i vztahovych

schopnosti.

V cCeském prostiedi neni ucitelskd self-efficacy zatim dostate¢n¢ zkoumanym tématem,

nicméné je mozné uvést oblasti, které obsahuje Skala USE (Skdla ucitelské self-efficacy;

Smetackova, Topkova & Vozkova, 2017). Ta vznikla na zaklad€é analyzy existujicich

zahrani¢nich dotaznikt (Skaalvik & Skaalvik, 2007 a Bandura, 1997) a standarda ucitelské

profese v ceském prostiedi. Vysledna skala zahrnuje 7 oblasti, které reflektuji vySe zminéné

informace a vyznamné se prekryvaji s nékterymi zminénymi modely:

a)

b)

2

3.8.

Pedagogicky pristup — jak je vyucujici schopen vysvétlit a rozvrhnout latku, volit
vhodné metody a zptisoby hodnocenti;

Zakovska rozmanitost — jak vyulujici dokaze zapojit do vyuky déti surditym
znevyhodnénim, reagovat na individudlni potfeby a motivovat k u€eni i méné uspésné
zaky;

Spoluprace s rodici — jak vyucujici dokaze komunikovat, spolupracovat a zapojovat
rodice;

Udrzovani discipliny — jak je vyucujici schopen uklidnit tfidu a udrzet v ni poradek;
Vliv na chod $koly — jak vyucujici miize ovlivnit rozhodovani ve §kole, prosadit zmény
a vyjadiit nazor;

Kolegialni spoluprace — jak vyucujici spolupracuje a komunikuje s kolegy;

Profesni seberozvoj — jak vyucujici dokdze sledovat a vyuzivat nové didaktické trendy

a védecké poznatky ve své vyuce.

Rozvoj self-efficacy:

Mnoho vyzkumi se zabyvalo tim, jak se ucitelska self-efficacy vyviji v prubehu ucitelského

profesniho Zivota. VSeobecné se objevujicim vzorcem je, ze studujici a ucitelé nastupujici do

praxe maji pomérné vysokou self-efficacy, ktera je vrozporu stim kolik maji redlné
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zkusenosti. Je pravdépodobné, ze studenti ucitelstvi maji tendenci nadhodnocovat své realné

dovednosti (Woolfolk-Hoy & Spero, 2005).

Jednim z moznych vysvétleni je, ze pokud nemaji zadné realné zkuSenosti jako ucitelé,
vytvareji své hodnoceni na zaklad¢ svych zkuSenosti ve skole, kde byli jako pozorovatelé v roli
Zaku. Pripadné na zaklad¢ pozitivnich emoci, které maji se skolou spojené. ProtoZe nemaji
zadné vlastni zkusenosti ani zpétnou vazbu od kolegi, zakladaji své hodnoceni na pozorovani
a emoc¢nim hodnoceni z minulosti. (Pendergast, Garvis & Keogh, 2011). Tento trend se
objevuje v riznych oblastech, napt. ve vyuce piirodovédnych predméta (Settlage a kol., 2009)
nebo v divéfe, Ze vyucujici zvladnou genderové citlivou vyuku (Miralles-Cardona, Chiner &

Cardona-Molt, 2022).

Ucitelska self-efficacy zirejmé roste béhem ucitelské pripravy a béhem praxi (Ezer, Gilat &
Sagee, 2010). Pravé praxe mohou ucitelskou self-efficacy vyznamné podpoftit. Klassen &
Durksen (2014) zjistili, Ze na konci praxi méli vyucujici vétSinou vyssi self-efficacy a nizsi
miru pocitovaného stresu. Neplatilo to vSak vzdy, nekteti pedagogové odchazeli s praxi s nizsi
self-efficacy a vyssi mirou stresu. Dulezité je, jak praxe u vyucujicich probihala, pokud se
jednalo pfevazné o pozorovani a stinovani jiného ucitele, je pro studenty pedagogiky narocné
uvédomovat si co vSechno zahrnuje a téZ kontextudlni faktory u€eni. Pokud maji vice redlné
praktickeé zkuSenosti, mohou vyucujici zazit Sok z reality a sniZeni self-efficacy uz béhem této

doby (Pendergast, Garvis & Keogh, 2011).

Zajimave je také, jak budouci vyucujici hodnoti béhem praxi svou uspéSnost. Jamil, Downer
& Pianta (2012) zjistili, Ze zacCinajici ucitelé 1 kdyz dle hodnoceni pozorujicich zkuSenych
ucitelll méli mit studujici na praxi pozitivni zkuSenost s tim, Ze hodinu zvladli a néco se jim

povedlo, oni to tak ziejme nevnimali a nemélo to vliv na jejich self-efficacy.

Pti rozvoji béhem studia ma na self-efficacy ucitelli nejvétsi vliv povzbuzeni od vyucujicich
z praxe a zkuSenosti se zvladnutim tkolu. Je pravdépodobné, Ze pro studenty pedagogiky je

vvvvvv

jejich vztahu a od formy zpétné vazby, kterou od néj dostavaji (Clark & Newberry, 2019).

Self-efficacy miize byt také dualezitym prediktorem toho, zda ucitel¢ vibec vstoupi
do $kolni praxe. Jak zjistil Swan, Wolf & Cano (2011) v rdmci longitudinélni studie, vyucujici,
kteti vstoupili do profese, méli vysokou self-efficacy oproti tém, ktefi po dokonceni studia ucit
nezacali. Nejvetsi rozdil byl zjistén v jejich divéte, ze dokazou do vyuky zapojit a motivovat

vétsinu zaki. Ze 34 studujicich ve vyzkumu vstoupila do praxe jen polovina.
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Nejcastéjsim trendem ve vyzkumech je, ze vyucujici vstupuji do praxe s vysokou self-efficacy.
Tento jev vSak nemusi byt vzdy pozitivni, protoze vysoka self-efficacy neznamena automaticky
vysokou efektivitu ucitele a to, ze je schopen se bez problému pfizpisobit individuadlnim
rozdilim mezi zédky. Vulnerabilita kantora neni nutné vzdy negativni, protoze mtize vést ke
zvyseni reflexe a ke snaze o zmény v ucebnich postupech a skolstvi celkové (Settlage a kol.,
2009). Neni tedy uplné jasné, zda by hlavnim cilem v podpofe vyucujicich mélo byt neustalé

zvySovani jejich ucitelské self-efficacy.

Béhem realného nastupu do prace nebo béhem konce ucitelské ptipravy, se tedy vyucujici
ziejmé zaGinaji hodnotit jako méné efektivni. Casto proto, Ze zjistuji, Ze ueni neni jen o
vhodnych metodach a strategii. Zacinajici pedagogové maji tendenci podcenovat komplexitu
ufeni a také svou vlastni schopnost zvladat nékolik Grovni vyuky najednou (Woolfolk-Hoy &
Spero, 2005). Dilezity vliv na self-efficacy zacinajicich ucitelli v prvnim roce ma jejich
profesni pedagogické presvédéeni, predev§im pokud zjisti, Ze je v rozporu s realitou ve ttide.
zacina se béhem druhého roku zvysovat. Poté co se vice ustali ma uz self-efficacy tendenci byt

spiSe stabilni (Swan, Wolf & Cano, 2011).
3.9. Co podporuje ucitelskou self-efficacy

Jednim z dulezitych a potencidlné pozitivnich vlivii na self-efficacy ma urcité¢ vysokoSkolska
priprava a jeji koncepce. Dilezité je nakolik ucitelské vzdélani dokdze vyucujici pfipravit na
problémy, kterym budou muset Celit Vyucujici, ktefi prosli dobrou ptipravou, maji vyssi
odolnost, coz znamena, Ze dobte fesi problémy, citi se jisté, ze zvladnou rizné pozadavky

studujicich a vétSinou jsou ochotni vice riskovat (Goodson, 2006).

Nekteti autofi také hovoii o tom, ze mnoZstvi a kvalita riiznych kurzi, ma vliv na specifické
oblasti self-efficacy. Pokud vyucujici absolvuji dostatek kvalitnich kurzii na dané téma zvysuje
se jejich self-efficacy v této oblasti, napt. techniky cteni (Clark, 2020) nebo zvladani tfidy
(Nuri, Tok & Tok, 2016). Naopak nedostatek predmétl je spojen s niz$i self-efficacy, naptiklad
v oblasti rozdilnych schopnosti a narokt zaka (Clark, 2020).

Clark & Newberry (2019) zaroven zjistili, ze v jejich vyzkumu ucitelskd ptfiprava a
vysokoskolské vzdélani ovliviiovalo pouze 18 % rozptylu u ucitelské self-efficacy. Je zfejme,
7e na ni maji vliv jesté dalsi dalezité faktory mimo VS. Dalim vyznamnym zdrojem jsou

zfejmé dalsi zkuSenosti, které souviseji s praci s détmi, napiiklad pozice jako je vedouci na
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tabote, chiiva, lektor détskych krouzka apod. Tyto zkuSenosti maji natolik velky vyznam, Ze se

ukazuje 1 jejich vliv u zkusenych vyucujicich a jejich self-efficacy.

Formalni vzd€lavani je zfejme vice spojeno se self-efficacy v oblasti vyuky a ucebnich strategii.
Naopak neformalni zkuSenosti vice ovliviiuji davéru vyucujicich, jak dokazou zapojit
studenty, motivovat je a jak dokdzou pracovat se tfidou. Neformalni zkuSenosti zaroven posiluji
u vyucujicich motivaci a zdvazek k profesi (Tuchman & Isaacs, 2011; Evans a kol., 2021). Vliv
zkuSenosti s détmi mimo $kolu mize byt i divodem, pro¢ se v né¢kterych vyzkumech ukazuje,
ze vyucujici na prvnim stupni maji vyssi self-efficacy nez na druhém stupni (Pendergast, Garvis
& Keogh, 2011). Pro prvostupiiové ucitele je mozna jednodussi ziskat brigady spojené s praci

s malymi détmi a Casto vstupuji do profese prave kvili témto zkusenostem.

V neposledni tad¢ je také dilezité zminit, ze self-efficacy i ptesto, ze po urcité dobe ziejme
zacind byt vice stabilni, neni neménni. Velky vyznam tak ma dalSi profesni rozvoj
vyucujicich, ktery ji mtze také zvysit (Clark, 2020). Pfedevsim u zaCinajicich ucitelt je dilezité
propojovat rizné moznosti profesniho rozvoje, napt. ve vyzkumu LoCasale-Crouch a kol.
(2012) se ukazalo, ze vyucujici, ktefi méli dobrého mentora a zadroven dal$i moznosti profesniho

vzdélavani, méli vyssi self-efficacy neZ vyucujici, kteti méli jen mentoring.

Jednim ze zplsobl, jak u zacinajicich vyucujicich podpofit self-efficacy, sebereflexi a
spolupraci s kolegy mohou byt tzv. Profesni ucici se komunity (PLC — Professional Learning
Communities), coz jsou spole¢né aktivity, které u vyucujicich rozviji reflexi béhem interakci
s kolegy a kolegynémi v podptirném prostiedi. Ve svém vyzkumu Zonoubi, Rasekh & Tavakoli
(2017) zjistili, Ze spoluprace v ramci PLC zvysila u zacinajicich pedagogl self-efficacy a
vnimani vlastni efektivnosti. Tuto zménu ptipisovali moznosti reflektovat a kriticky uvazovat
o sv¢ praxi. Také se ukazalo, ze zaCinajici kantofi, ktefi byli soucasti ucicich se komunit, se
stali mén¢ zavisli na pfedepsanych postupech a zvysila se jejich autonomie. Tyto komunity také
pomahaji pedagoglim Iépe si uvédomovat, Ze jsou €leny ucitelské komunity a mohou byt
dalezitym krokem k posunu od individuéalniho profesionalismu ke kolektivnimu.

3.10. Ucitelska self-efficacy a Zaci

I pres urcité koncepcni a defini¢ni obtize je ucitelska self-efficacy povazovana za dilezity
koncept, ktery ovliviiuje jak vyucujiciho, tak jeho zdky a zakyné. Pfi interpretaci vysledki
riznych studii je vSak nutné stdle reflektovat, ze velkd Cast z nich vyuziva rizné néstroje
meéteni, které obsahuji rizné dimenze a neni jisté, ze méfi stejné pojeti. Srovnavani mezi

studiemi tak neni vzdy vhodné a mozné. I ptes tyto prekdzky se pokusim shrnout nékteré
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vysledky. Z divodu nutnosti dodrzet urcity rozsah prace je shrnuji bez ohledu na jejich

metodologické a teoretické rozdily.

Vliv ucitelské self-efficacy na vykony Ziku je tématem, které je feSeno uz od pocatku
vyzkumné zajmu o tento koncept. Metaanalyzy (Klassen & Tze, 2014; Ross, 1994), které se
soustiedily na ucitelskou self-efficacy a ucitelskou ucinnost, potvrdily, Ze existuje signifikantni

vztah mezi témito dvéma proménnymi.

Pozitivni vliv self-efficacy na vykony zaki muze byt zpusoben naptiklad tim, ze vyucujici
s pozitivn€j§im vnimanim vlastnich schopnosti jsou vice otevieni zkouSet rizné zpisoby
vyuky, jsou organizovangjsi ve tfidé€, vice planuji vzdélavaci postup a celkové jsou vétsi mérou
nadseni z uceni (Allinder, 1994). Naopak ucitelé s nizkou self-efficacy budou pravdépodobné
mén¢ hledat nové strategie a snazit se, kdyz se u zaki a zakyin objevi obtize béhem uceni

(Brown, 2012).

Self-efficacy také miiZze souviset s tim jaky pedagogicky pristup vyucujici voli k zakim.
Ukazuje se, ze vyucujici s vyssi divérou ve své schopnosti pravdépodobné budou mit vétsi
tendenci zvolit béhem vyuky humanisticky orientovany a demokraticky piistup k zakiim a
budou s mensi pravdépodobnosti kritizovat své zaky, pokud udélaji chybu. Na rozdil od svych
méné jistych kolegl, ktefi se spiSe uchyli k direktivné autoritadiskému ptistupu (Gibson &
Dembo 1984 in Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998; Ross, 1994). Pokud se zamétime na
vnimani vyuky z pohledu konstruktivistického a transmisivniho, ukazuje se, Ze vyucujici, ktefi
vice zdlraznuji aktivni roli zakl v procesu uceni tzn. jejich pojeti je konstruktivistické, maji
vyssi self-efficacy (Jamil, Downer & Pianta, 2012).

Vliv na vykony zakt a zakyii ma bezpochyby i jejich doméci prostiedi. Dllezitym zjisténim je
tedy i to, ze self-efficacy pravdépodobné souvisi se vztahem uditele a rodice. Vyucujici s vyssi
self-efficacy maji vétSinou pozitivnéjsi vztah s rodici svych zaka (Skaalvik & Skaalvik, 2010).
Dtlezité je vnimat reciprocitu tohoto vztahu, protoZe nejen vztah srodi¢i mize ovlivnit
sebedlvéru uditele, ale zaroven ucitelska self-efficacy mlize determinovat miru zapojeni rodicl
do Skolnich aktivit. Vyucujici, ktefi si vice véfi, jsou vice ochotni a vitaji snahu rodict. VéEtsi
zapojeni rodici nasledné muze vést ke zlepSeni vysledki déti. A tim se opét zvySuje self-

efficacy ucitele (Bandura, 1997).
3.11. Vliv self-efficacy na ucitele

Ucitelska self-efficacy je zaroven velmi dilezitd pro konkrétniho ucitele, existujici vyzkumy

hovoii o tom, ze je mozné najit vztah mezi self-efficacy a ucitelskou motivaci a vydrzi
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(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001), mirou pocitované autonomie (De Neve, Devos
& Tuytens, 2015), profesnim zavazkem k ucitelskému povolani (Tschannen-Moran, Hoy &
Hoy, 1998) a nebo pracovni spokejenosti (Klassen & Chiu, 2010). TézZ vyznamné souvisi se
schopnosti jedince fesit problémy a pracovat s dilematy, ktera se objevi v prubéhu prace ucitele

(Goodson, 2006).

Zdravi a pracovni spokojenost souvisi bezpochyby s dilezitym tématem v ramci ucitelské
profese, konkrétné se syndromem vyhoteni. Mezi témito dvéma proménnymi existuje negativni
vztah, tzn. Ze ¢im je ucitelska self-efficacy vyssi, tim méné¢ je u vyucujiciho rozvinut syndrom
vyhoteni (Brown, 2012). Tento vztah je opét ziejmé reciproky, pokud jedinec vnima situace
jako vice ohrozujici (tzn. ma nizkou self-efficacy a nevéii svym schopnostem) a vice se
soustfedi na své nedostatky, je pravdépodobn¢ Ze se u néj zvysi negativni pocity jako je strach
a uzkost. Nebot’ ocekava, ze bude mit ve tfid¢ a se zaky problémy. To mu samoziejmé bere
energii, ohrozuje jeho ucitelskou identitu a spousti se u n¢j obranné mechanismy, které opét
zvySuji emocni a celkové vycerpani. Vyucujici se pak dostava do kolobéhu problémti a redlné

se zhorsuji jeho schopnosti ucit (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Jednim z obrannych mechanisml miiZe byt naptiklad to, Ze vyucujici snizi sva ocekavani a své
pojeti uspéchu. Vnimani uspéSnosti a efektivity vyznamné ovliviiuje i ucitelskou self-efficacy.
Pokud ma vyucujici od zakt a zakyn nizka ocekavani, mize se citit jako efektivni ucitel i pies
to, ze jeho Zaci nejsou akademicky uspesni a maji relativné Spatné vysledky. V tomto ohledu
nemusi byt vysoka self-efficacy pozitivnim faktorem, protoZze zmensuje u vyucujicich pocit
odpové&dnosti za akademické Gspéchy 74kl a s tim 1 snahu o jejich lepsi vysledky, kterych by

s dostate¢nou podporou a ptipadnou zménou ucebnich metod mohli dosdhnout (Stipek, 2012).

I v ramci teorie ucitelské self-efficacy se zaroven ukazuje, ze je potieba vénovat v ucitelské
profesi vétsi pozornost jak motivacni, tak emocni sloZce pedagogické zkuSenosti. Soucasti
ucitelskych zacatkli mize byt napiiklad zvySend tendence k depresivnimu ladéni nalady,
ktera je spojena jak se self-efficacy zacinajicich ucitelt, tak se Skolnim prosttedim, konceptem
Skoly a jejimi cili (Devos, Dupriez & Paquay, 2012). Navic se ukazuje, ze existuje 1 vztah mezi
self-efficacy a emoc¢ni inteligenci. Emocni inteligenci stejné jako dalSi schopnosti vyucujici
rozvijeji v pribehu své praxe. Zkuseni kantoti vyjadiuji vyssi skore v oblastech sebekontroly

a sociability, které mohou byt pro ty zacinajici problematic¢téjsi (Kosti¢-Bobanovi¢, 2020).

Na vnimani a zvladani emocni zatéze spojené s ucitelskou praxi mohou mit vliv 1 vice stabilni
prvky osobnosti, které do urcité miry se self-efficacy také souviseji. Bylo zjiSténo, Ze vyucujici,
kteti skoruji vice na spektru introverze a neuroticismu, maji na konci vysokoskolského studia
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nizsi self-efficacy a méné diveétruji svému aspéchu jako ucitelé. Coz je pochopitelné, protoze
vyuka vyzaduje mnoho socialnich interakci a zvladnuti mnoha negativnich emoci (Jamil,

Downer & Pianta, 2012).

Je zfejmé, Ze jsou nekteré charakteristiky spojené s ucitelskou self-efficacy, které vyucujici
zdravi pedagogt je nejenom dulezitym faktorem proto, aby mohli svou praci dobie vykonavat,
zaroven jsou vSak ob¢ tyto oblasti dilezitym prediktorem tendence vyucujicich opustit
ucitelskou profesi (Wang, Hall & Rahimi, 2014). Misto odchodu ze Skolstvi také mize vysoka
self-efficacy vyucujicim pomoci ptekonat piekazky i ve chvili, kdy nejsou ve vhodné skole.
jejich predstaveé o vzdélavani (Goodson, 2006).

3.12. Self-efficacy, socialni prostredi a podpora

Mira self-efficacy koreluje prvni rok v praxi vyznamn¢ s mirou pocit’ované podpory. Socialni
podpora tedy muize byt vyznamnym protektivnim faktorem bcéhem pocatecnich obtizi a
ziskavani redlného néhledu na své schopnosti a realitu §koly (Woolfolk-Hoy & Spero, 2005).
Zaroven je verbalni podpora od ostatnich velkym zdrojem spokojenosti a radosti v praci

(Gonzales a kol., 2020).

Cim vice zaé¢inajici vyuéujici vnimaji, Ze ve §kole existuje sdilena kolektivni zodpovédnost za
vyuku Zz4kd, tim vyssi maji self-efficacy. Podminky §koly mohou bezpochyby podpofit self-
efficacy zacinajicich ucitelti. Dtlezité je, zda Skola dokaze vytvoftit podminky, v nichz mohou
vyucujici profitovat z kolegialni podpory a zaroven fungovat autonomné (De Neve, Devos &
Tuytens, 2015). Na druhou stranu zde hraji roli 1 ucitelé sami, protoZe se ukazuje, ze kantofi,
kteti vice diveétuji svym schopnostem si dokéazi vytvofit lepsi podminky a vztahovou sit’ v praci,

ktera ptispiva k jejich spokojenost (Caprara a kol., 2006).

Praveé vrstevnicka a kolegialni podpora vysvétluje vyznamné miru ucitelské self-efficacy
a je pro ni dulezitym prediktorem. Zaroven vyucujici, kteti si na zacatku praxe méné v¢éti a vice
se potykaji s obtizemi, mnohem ¢ast¢ji spoléhaji na podporu od kolegl. Zacinajici kantofi se
daleko mén€ mohou spolehnout na vlastni zkuSenosti se zvladnutim ukolu, tudiz jsou pro n¢
zprostiedkované zkuSenosti a verbalni ptresvédcovani od okoli vyznamnéjsi, nez pro jejich

zkuSené kolegy (Gonzales a kol., 2020; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).

Dtlezitou osobou pro zac¢inajiciho kantora je Casto tzv. uvadéjici ucitel (v zahrani¢i bychom ho

mohli ptfirovnat k mentorovi). Vyucujici, kteti maji mentora a povazuji ho za pomdahajiciho a
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podporujiciho maji vyssi self-efficacy (Clark, 2020). Je nejen dilezité mit mentora/
uvadéjiciho uditele ptidélen¢ho, ale také kolik s nim zacinajici vyucujici stravi Casu a zda maji
spole¢né moznost vytvofit si spolupracujici vztah.

Dobry vztah mezi mentorem a menteem vyzaduje diveéru, Ze zacinajici ucitel miize sdilet jak
uspéchy, tak i neuspéchy v prostiedi které neni odsuzujici. Zacinajici ucitelé také spojuji dobrou
podporu od mentora s tim, jak moc jim umoziuje a podporuje jejich reflexi. Tim mohou byt
redukovana jejich nerealisticka ocekdvani a mozna zklaméni (LoCasale-Crouch a kol., 2012;

Meristo & Eisenschmidt, 2014; Squires, 2019).

Zacinajici ucitelé mohou mit naptiklad pfehnand ocekévani v tom, co ve tfidé mohou zvladnout.
To u nich vede k pocitu nedostatecnosti a neuspéchu, tieba pokud maji jednoho nebo dva
naro¢né a vyrusSujici zaky, se kterymi nedokdzou pracovat tak dobfte, jak si predstavuji. Na
druhou stranu zkuSeni vyucujici tyto Zaky berou jako pfirozenou soucast své prace a nehodnoti

na zékladé toho svou uspésnost (Shohania a kol., 2015).

Bohuzel pokud vyucujici vyznamné bojuje s praxi ve tiidé, ukazuje se, Ze ani velmi pozitivni
klima Skoly a spole¢nd setkani nemusi byt dostate¢nd (Goodson, 2006). Vysoka mira
spoluprace nemusi byt pro vSechny zacinajici pedagogy komfortni. Pokud se vyucujici citi ve
své praci zahlceni a zaZivaji aZ pfili§ mnoho problémi, miZe naopak velka mira spoluprace
vést ke snizeni self-efficacy. Dilezité je, jak se jedinec citi kompetentné a jak moc vnima své

okoli jako ohrozujici (Devos, Dupriez & Paquay, 2012).

Dtlezitou otazkou tedy je, jak pomoci zacinajicim pedagogim, ktefi maji vyznamné obtiZe
v praxi? Jedna se Casto o ty nejpotiebnéjsi z hlediska podpory, které vSak spoluprace se
zkuSenéjSimi kolegy mliZe d€sit a snizovat u nich profesni sebedtivéru. Tito vyucujici potiebuji
mit moznost prozkoumat své obtiZze nejprve v podporujicim a nehodnoticim prostiedi (Devos,

Dupriez & Paquay, 2012). Jako ideélni se tak jevi spiSe individualni podpora.

Zasadni vliv ma vedeni §koly. I kdyZ ani to ¢asto nemuze ovlivnit nékteré podminky, naptiklad
jaké déti budou do Skoly chodit, mliZe ovlivnit jakou miru pedpory vyucujicim nabidne, tzn.
jak je podpoti slovné, jak je zapoji do rozhodovani o Skole nebo jak oceni jejich praci. I to mize

mit vyznamny vliv na self-efficacy zacinajicich ucitela (Stipek, 2012).
3.13. Kolektivni efficacy
V souvislosti s atmosférou Skoly a kolegidlni podporou je zasadni zminit koncept kolektivni

ucitelské efficacy. Prestoze v cCeském Skolstvi do wur¢it¢é miry pietrvava tendence
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k individualismu, nejsou vyucujici izolované jednotky, které by na sobé byly nezavislé.
V ramci socidlniho sytému skoly musi spolupracovat. Kolektivni efficacy je mozné definovat
jako ,.skupinové presvédceni ve spole¢né schopnosti, které jsou nutné k organizaci a
k provedeni aktivit vedoucich k ur¢itému vysledku* (Bandura, 1977, str. 477). Toto hodnoceni
nezahrnuje jen schopnosti a dovednosti jednotlivych Clend, ale také jak skupina funguje a jaka
je jeji dynamika.

Definic ucitelské kolektivni efficacy je vyznamné méné nez individudlni self-efficacy. Jedna
z nejCastéji uvadénych v podstaté popisuje kolektivni ucitelskou efficacy jako presvédceni
pedagogt, Ze ucitelsky sbor jako celek dokaze planovat a uskuteciiovat ¢innosti, které jsou
nutné k dosazeni pozitivniho vlivu na studenty (Goddard a kol., 2004). Toto pfesvédceni mize
ovlivnit celkovou skolni atmosféru i kulturu a mé vliv na fungovéni Skoly jako socialniho

systému (Bandrura, 1993).

I kdyz vyzkumy zjistily mezi kolektivni a individualni self-efficacy pozitivni korelaci
(Goddard & Goddard, 2001; Skaalvik & Skaalvik, 2010) jedna se o odlisné konstrukty, protoze
maji odlisny vztah ke Skolnimu kontextu. Kolektivni ucitelskd efficacy je naptiklad vice
spojena s vedenim Skoly (Skaalvik & Skaalvik, 2010). Vztah mezi nimi je ziejmé reciproky,
tzn. Ze Skoly kde maji pedagogové vysokou ucitelskou self-efficacy a jsou presvédeni, Ze maji
potifebné dovednosti a schopnosti, budou pravdépodobné mit i vysokou kolektivni efficacy a

budou oc¢ekavat vétsi tispéch u svych zakl a zakyn (Goddard a kol., 2004).

Skoly, kde panuje vysoka kolektivni efficacy s vétsi pravdépodobnosti zvysi své Usili, pokud
musi Celit prekdzkadm, zaroven si stanovuji vyssi spole¢né cile o budoucna. Skupinova norma,
ktera podporuje jeji Cleny ve zvySeni ptipadného usili tak vytvaii tlak na skupinovy vykon.
Tento vliv mlze byt dlleZity predevSim pro nové vyucujici, kteti rychle pochopi diky
interakcim s ostatnimi vyucujicimi, Ze normou je ucitelovo velké tsili a jeho uspéchy (Goddard
a kol., 2004). Kolektivni efficacy maji vliv i na samotné ucitele, konkrétné na jejich zavazek
k praci a ke studentlim. PfedevSim pokud vyucujici mohou ovlivnit rozhodovani ve §kole, citi
podporu od feditele a maji pocit vyssi kontroly nad podminkami vzdélavani (Lee, Zhang & Yin,

2011; Ware & Kitsantas, 2007).

Kromé pozitivnich pociti to miiZze souviset i s pracovnim stresem (Klassen, 2010) a to nejen u
jedince. Goddard a kol. (2004) ptedpokladaji, Ze stejné jako reaguje na stres jedinec, reaguje na
n¢j 1 organizace a muze tak byt ovlivnéna nalada v celé Skole. Piedpokladaji, ze pokud ma

Skola silnou kolektivni efficacy je schopna zvladnout stresové okolnosti a na jejim fungovani
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se to nijak viditeln€ neprojevi. Naopak Skoly s nizkou kolektivni efficacy budou reagovat vice

dysfunkéné.

Moznosti, jak podpofit kolektivni efficacy ve Skole, je néckolik. Dilezit¢ je zapojeni
vyucujicich do aktivit vyzadujicich spolupraci a planovani. Zaroven je nezbytné, aby jednotlivi
vyucujici meli moznost projevit se a fici sviij nazor. Ucitelé potiebuji mit pocit, ze jejich postoj
je dilezity, mohou alespon Casteéné ovlivnit fungovani Skoly a rozhodovat. Pottebuji citit
urc¢itou kontrolu nad udélostmi kolem sebe (Goddard, 2002; Goddard, Hoy & Woolfolk-Hoy,
2004).

3.14. Ucitelska self-efficacy v inkluzivni praxi

Velkou vyzvou dnesni doby pro vyucujici je ptizpisobeni se diverzité ve tridé a diferenciace
vyuky. Vyucujici jsou konfrontovani s Casto extrémné heterogenni Zakovskou populaci
v oblasti kulturni, jazykové, kognitivni apod. Self-efficacy md vyznamny vliv na to, zda se
vyucujici bude snazit o vyuzivani riznych metod ve vyuce a rozvoj inkluzivni praxe (De Neve,

Devos & Tuytens, 2015).

Inkluzivni vyuka vyZaduje specifické schopnosti, nejenom védomosti a dovednosti spojené se
specifickym znevyhodnénim, protoze je vyucujici mize vyuzit a vyuzivd u vSech zaku.
Inkluzivni vyucujici musi byt schopen efektivné spolupracovat s kolegy, diferencovat u¢ebni
postupy na zakladé pravidelného vyhodnocovéni, vyuZivat rizné ucebni strategie, podporovat
pozitivni chovani ve tfidé apod. Vyzkumy ukazuji, Ze vyucujici s vyssi self-efficacy pro
inkluzivni vzdélavani s vét§i pravdépodobnosti tyto schopnosti vyuziji a budou se snazit o
upravy v ucebnim prostiedi a ucebnich programech (Wray, Sharma & Subban, 2022). Na
druhou stranu tyto schopnosti vyucujici potiebuje jak v inkluzivni, tak v jakékoliv jiné tridé.

Jejich potiebnost v heterogenni inkluzivni tfidé vSak mtize byt jeste vyrazngjsi.

V poslednich nékolika letech se tak kromé konceptu ucitelské self-efficacy zacina objevovat
dalsi oblastné specificky konstrukt — ucitelska self-efficacy pro inkluzivni praxi (USE pro
inkluzivni praxi — Teacher's self-efficacy in inclusive practices). Vyucujici s vysokou USE pro
inkluzivni praxi duvétuji vice tomu, Ze Zaci se SVP mohou byt v bézné tiidé efektivné
vzdélavani. Naopak nizkd USE vede ucitele k pocitu, Ze pro jejich vyuku mohou udélat malo,
a proto se o to ¢asto ani nesnaZi (Sharma, Loreman & Forlin, 2012). Zvyseni self-efficacy také

vede k vys§i motivaci pracovat na zlepSeni inkluzivniho vzdélavani celkové (Leifler, 2020).

Nekteti autofi hovoii o tom, Ze se jednd jak o oblastné specifickou self-efficacy, tak i soucast

obecné ucitelské self-efficacy, protoZze prostupuje praxi ucitele, ptisobi na vSech stupnich a ve
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vSech predmétech. Dotazniky métici ucitelskou self-efficacy obecné a v oblasti inkluzivni

praxe, tak méfti casto podobné oblasti (Yada a kol., 2021).

Jednim z nejvice pouzivanych specifickych dotaznikt je Skala uditelské self-efficacy pro
inkluzivni praxi (Teacher Efficacy for Inclusive Practices Scale, Sharma, Loreman & Forlin,

2012), ktera obsahuje 3 oblasti:

1. Inkluzivni vyuka — jak vyucujici dokaze vyuzit rozdilné typy hodnoceni, nabidnout

rizné zpusoby vysvétleni, pracovat s rizné nadanymi studenty;
2. Spoluprace — spoluprice s profesionaly, jak vyucujici dokdZe pomoci rodindm zakd;

3. Zvladani chovani — jak vyucujici umi pracovat s rusivym chovanim, zvladat agresivni

studenty, nastavit pravidla.
3.15. Co ovlivhuje self-efficacy v inkluzivni praxi

Wray, Sharma, & Subban (2022) ve své piehledové studii dosli k zavéru, ze ucitelskou self-
efficacy v inkluzivni praxi ovlivituje predev§im S hlavnich faktori: zkusenosti s lidmi se
znevyhodnénim, osobnostni a dal$i vlastnosti ucitele, demografické rozdily, vysokoskolské

vzdélani a klima Skoly.

Vliv na self-efficacy v inkluzivni praxi maji zfejmé uz velmi rané zkuSenosti vyucujicich
z doby, kdy byli sami studenty. Pokud vyucujici méli vlastni zkuSenost s diverzitou ve tiide,
ma to pozitivni vliv na jejich self-efficacy pro vyuku ve tfidé¢ s vyrazné odliSnymi
individudlnimi potfebami zakt (DeSantis & Christopher, 2021). Dal§im dtlezitym obdobim je
vysokoskolské studium a predevsim praxe, proto je dilezité, aby studenti méli moznosti
navs$tévovat inkluzivni tfidy. A také aby mohli konzultovat a spolupracovat se zkuSenéjSimi
uciteli (Wray, Sharma & Subban, 2022). V realné praxi maji vyssi self-efficacy pro inkluzivni
praxi vyucujici, ktefi maji vice zkuSenosti s vyukou déti se SVP a riiznou mirou schopnosti
(Malinen a kol., 2013), ale také zkuSenosti s lidmi s postiZzenim celkové (Loreman, Sharma &

Forlin, 2013).

V nékterych vyzkumech se také ukazuje, Ze svou roli mohou hrat individudlni vnitini faktory
u ucitele jako je jeho motivace, svédomitost, otevienost k novym zkuSenostem, vyssi zazivani
pocitil nad¢je a vyssi pocity vnitini koherence. Vice vnimanych stereotypii spojenych s inkluzi
a znevyhodnénim a vyssi snaha o kontrolu chovani druhych lidi je naopak spojena s niz§i USE

v oblasti inkluze (Wray, Sharma & Subban, 2022).
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Stejné jako ucitelska self-efficacy obecné se také USE v inkluzivni praxi vyznamné lisi v
riznych zemich a vzdélavacich kontextech. Dulezitou roli hraje naptiklad legislativni
kontext. Pokud maji vyucujici pocit, Ze jsou zadkony a vyhlasky spojené s inkluzi jasné a pevné

ukotveng, jejich self-efficacy je vyssi (Wray, Sharma & Subban, 2022).

Vyznamné mezinarodni rozdily jsou diivodem, pro¢ je nutné analyzovat a vyhodnocovat vzdy
jednotlivé specifické vzdélavaci systémy. Ve vyzkumu Loreman, Sharma & Forlin (2013) se
napiiklad ukazalo, ze nejnizsi self-efficacy v oblasti inkluze méli vyucujici v Hongkongu a
nejvyssi v Australii. Divodi mitize byt nékolik, jednou z moznosti je naptiklad vliv
individualistickych a kolektivistickych kultur. Zatimco asijské zemé jsou tradi¢né spiSe
kolektivistické, kontinenty jako Amerika, Evropa a Austrélie a jejich zemé jsou vnimany jako
vice individualistické kultury. V téchto zemich maji vyucujici vétSinou vyssi self-efficacy.

24

zde pravdépodobné kolektivni ucitelska efficacy (Klassen, 2004).
3.16. Vysokoskolské vzdélani, praxe a dalsi profesni rozvoj

Vysokoskolské vzdélani vyznamné ovlivituje ucitelskou self-efficacy v inkluzivnim prostiedi.
Problémem vyuky na VS viak &asto byva to, Ze inkluze a diverzita jsou zde spojovany primarné
se specialnimi vzdélavacimi potiFebami. To je vSak pouze jedna ¢ést inkluzivniho vzdélavani.
USE spojend s inkluzi a diverzitou vyznamné souvisi s védomostmi uditele v této oblasti
(Loreman, Sharma & Forlin, 2013). Je vSak dulezité, aby se pfiprava budoucich ucitelli
neomezila pouze na védomosti, ale vénovala se praci s diverzitou celkové, a to nejenom ve

smyslu préace s rozdilnosti.

Zasadni je, aby se budouci ucitelé vénovali také tomu, jak odliSnost pFijmout a reflexi tohoto
procesu, ktery nepfichédzi vétSinou automaticky a nékomu trva déle, nez rizné typy odlisnosti
pfijme (Hallman, 2017). Né&kteti autofi se nicméné domnivaji, Ze postoj k diverzité a inkluzi by
potencialné mohl byt 1 kritériem pii vybéru studenti ucitelstvi (Savolainen, Malinen & Schwab,

2022).

Krom¢ védomosti o riiznych SVP je pro Gspésnost inkluze také nutné, aby si vyucujici dobie
yjasnili svou piedstavu o podstaté vzdélavani, predevSim ve spojitosti s individualnimi
potifebami a hodnotou zkusenosti kazdého jedince (Mintz, 2019). Napomocné v tomto ohledu
jsou také zakony, vyhlasky a metodické postupy. Jejich dobra znalost studentiim ucitelstvi
pomaha ujasnit si, co se od nich ocekava, jaka je jejich role a povinnosti. Vyucujici, kteti 1épe

rozumi legislativé maji také vyssi ucitelskou self-efficacy (Wray, Sharma & Subban, 2022).
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Pti vysokoskolské vyuce je uzitecné, aby se vzdélavatelé budoucich ucitelti zaméiili na nékolik
diilezitych zmén. Prvni z nich by mohlo byt vyssi propojeni jednotlivych oborii. Vysoké Skoly
casto maji vyrazn¢ oddélené ucitelské obory a obory specidlni pedagogiky, které se skoro
nepotkavaji. Vice provazanosti by jim umoznilo ziskat zkuSenosti pfi spolupraci uz béhem

studia. (Malinen a kol., 2013; Savolainen, Malinen & Schwab, 2022).

Dale je dulezité inspirovat se pozitivhimi zahrani¢nimi priklady a procesy v zemich, kde
inkluzivni vzdélavani ma jiz delsi tradici. Zasadni je také vyuzivani evidence based a vyzkumné
podlozenych postupti, konzistence, zapojeni praxe (napiiklad i ve formé pozvani béznych
uciteld do vyuky) a rozvoj praktickych schopnosti (Wray, Sharma & Subban, 2022) Stejn¢ jako
vénovani pozornosti dilematiim, které se v inkluzivni praxi objevuji jako je naptiklad ujasnéni
si, zda ucit vSechny zaky dohromady nebo je rozdé¢lit do skupin a tém se ptizptsobit (Hallman,

2017).

Vysokoskolské studium musi studentim ucitelstvi téma inkluze a diverzity dostate¢né
zdaraznovat, protoze ho nemusi vzdy reflektovat a povazovat za dilezité. Woods a kol. (2014)
se naptiklad ve svém vyzkumu zamé¢fili na predstavy o uitelstvi u student pedagogickych
oborii. Skrze kresby a texty vyjadfovali studenti, jak si pfedstavuji sebe jako ucitele nebo
profesi celkové. Autofi studie zjistili, Zze se v datech neobjevovalo nic, co by se vénovalo

inkluzi, détem se SVP nebo diverzité zakl obecng.

Autofi studie to vysvétluji naptiklad tim, Ze studenti ucitelstvi a za€inajici ucitelé vétSinou
prochazeji fazi, kdy se vice potiebuji vénovat pozornost sobé a poznavani sebe jako uciteld. I
proto je také zasadni dalSi profesni rozvoj, predevS§im pravidelné vzdélavani a moZnosti

trénovat si rizné schopnosti (Wray, Sharma & Subban, 2022).

Jednu z moznosti, jak propojit vysokosSkolskou ptipravu a dalsi profesni rozvoj popsal ve svém
¢lanku Mintz (2019). Jedna se o 2roéni program ve form¢ nastavbovych setkdni o inkluzivni
pedagogice, ktery zacal v poslednim rocniku studia a koncil na konci prvniho roku v praxi.
Program se zaméfil na témata jako vyvoj déti, SPU, alternativni komunikace, jak pracovat se
specialisty v ramci tymu, kreativni zptsoby, jak dosahnout inkluze apod. V ramci tohoto
programu také studujici plnili specifické reflektivni tikoly, byli na praxi ve specialni skole apod.
Z vysledki je ziejmé, ze ulitelska self-efficacy spojend s inkluzi vyznamné stoupla u skupiny
zafazené v programu, v porovnani s kontrolni skupinou. A vys§i mira self-efficacy byla u

experimentalni skupiny i na konci programu.
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Na druhou stranu 1 u kontrolni skupiny vSak self-efficacy do ur€ité miry stoupla. Vzhledem
k vysledklim jinych vyzkumi je mozné, ze vétsi vliv tohoto podpiirného programu se projevi
az pozdéji (nez na konci prvniho roku). Vyucujici mozné potiebuji vice ¢asu, aby integrovali
nové koncepty a strategie do vyuky, coz mize byt jednodusi az poté co zvladnou prvni rok

(Mintz, 2019).

Profesni rozvoj a posilovani self-efficacy spojené s inkluzi logicky pokracuje po nastupu do
praxe v nové skole a ucitelském sboru. Dilezité je, zda je tento tym uciteltl naklonén spolupraci
arozvoji novych dovednosti. Mira ucitelské self-efficacy a spoluprace ve $kole je vyznamnym
prediktorem ugitelského postoje k inkluzi. Skoly kde vyudujici vnimaji spolupraci a kolegialni
podporu jako diilezitou a dostatecnou, 1€pe reaguji na diverzitu zakl a lépe zvladaji naro¢né
zaky (Malinen a kol., 2013). Kromé zvySovani védomosti je nutny tymovy rozvoj a kolegialni
podpora. Skoly by mohly vyznamné profitovat napf. zrozvoje profesnich ucicich se a
vyzkumnych komunit. Facilititorem takovych aktivit by mohli byt napiiklad specidlni

pedagogové nebo Skolni psychologové (Leifler, 2020).
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4. Inkluze ve skolstvi

4.1. Inkluze ve spolecnosti
Pokud hovotime o inkluzi v ¢eském prostiedi, velmi Casto je primarné spojovana se Skolstvim.

Ovsem je dulezité mit na paméti, Ze se nejedna a izolovany koncept, ktery existuje pouze sam
o sobé. Inkluzivni vzd€lavani je pouze jednim z aspektl celkové inkluze ve spolecnosti a velmi
vyznamn¢é a neoddélitelné souvisi se socialni inkluzi osob s postizenim ¢i znevyhodnénim

a dalsich minorit, které mohou byt ohrozeny socialnim vyloucenim (Slowik, 2018).

Socialni inkluze neboli spiSe socialni zadlenovani se zamétuje na zajisténi rovného piistupu ke
vSem zdrojim, praviim, zbozi a sluzbam. Dulezité¢ je také uplatiiovani zdsady rovného
zachéazeni, resp. zédkazu diskriminace (MPSV, 2020). ,,Inkluze a participace tvoii podstatu
lidské distojnosti a jsou tim, co lidem umoziuje realizovat a napliovat jejich prava“

(UNESCO, 1994, s. 14).
MPSV (2020, s. 44) objasiiuje, ze socialni zaclenovani je dalezité:

,»ProtoZze proces socialniho vylouceni se dotyka celé spole¢nosti; jednim z negativnich dusledkti je naruseni
spolecenské soudrznosti. Socidlni soudrznost oznacuje stav sdilené identity, loajality a solidarity ve spolecnosti.
Vyjadfuje schopnost spole¢nosti zajistit odpovidajici zivotni podminky v§em svym ¢lentim.*
Spolecenska soudrznost (MPSV, 2020, s. 47) zahrnuje:
e aspekt socidlniho smiru (nizk4d mira socialnich konfliktd ve spole€nosti, nizkd mira
socidlniho vylouceni);
e hledisko vzajemnosti a solidarity (spoluprace, participace na zdrojich);
e princip rovnovahy ve spolecnosti (distojny Zivot pro vSechny, rovnost ptileZitosti
k dosaZeni zdroju);

e aspekt divéry (spolecenské klima).

Socialni zaclefiovani je na v§eobecné podporovano napiiklad v oblastech: zaméstnani, podpora
rodiny, ptistup ke vzdélani, ptistup k bydleni nebo pfistup ke zdravotni péci (MPSV, 2020).
Préave inkluze ve vzdélavani je jednim z dulezitych procesi, jak zabranit socidlnimu vylouceni.
Coz je vsak zatim spiSe na teoretické Girovni, protoze v Ceské republice jsou nerovnosti ve
efektivni fungovani inkluze ve vzdélavani musi probihat v celkové inkluzivni spole¢nosti.
Protoze 1 kdyz se dit€ nachazi v prostiedi Skoly, kde zaziva podporu a piijeti, bude se potykat
s problémy na jiné Urovni, pokud mimo tuto instituci nebude stejné nastaveni, a to az do

dospélosti (Kohout-Diaz a kol., 2018).
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Slozek, které by se v ramci naseho celkového systému spolecnosti mély zménit a aktivovat, je
mnoho; vlastné by to mély byt vSechny. Je potieba naptiklad upravit zptlisoby financovani, aby
byly vytvoteny zékladni podminky pro inkluzi a jeji stabilitu. Zména kultury ve spole¢nosti (a
tim 1 ve Skole) by meéla zahrnovat reflexi fungovani Skoly a jejich cili: zda to skutecné je
dosahovani nejlepsich znamek, nebo by se méla zaméfit 1 na to, jak ucit déti zit ve spolec¢nosti
vSech — nejen lidi se stejnymi nazory nebo patiicich do mainstreamové spolecnosti (Moree,
2013). Inkluze, ktera odrazi myslenku rovnych piilezitosti ve vzdélavani a prava na zlepSeni,

se bez feSeni problematiky nerovnosti a celkového piemysleni o vzdélani nemiize posunout.

4.2. Diferenciace a nerovnosti v ceského skolstvi

Zpisob, jak jsou vzdélavaci systémy navrzeny, muze sam o sob¢ zhorsit pivodni nerovnosti a
negativné ovlivilovat motivaci a zapojeni zakl, coz miize vést k pred¢asnym odchodim ze
vzdélavani (OECD, 2012). Ceska republika patii mezi stity s nejvétSimi vzdélavacimi

P Y E S - SR IENTY s sy +v 020
nerovnostmi, vysledky vzdélavani stale velmi vyznamné zéviseji na socidlnim statusu rodi¢i~",
Skole i regionu a patrnd je nizka mezigeneracni mobilita ve vzdélavani. Dochazi zde ke
koncentraci vzdélanostniho, socidlniho a lidského kapitalu jen v urcitych ¢astech spole¢nosti

(MSMT, 2020).

Ceské $kolstvi je také velmi vyznamné diferenciované, a to nejen ve spojitosti se specialnimi
Skolami, ale také s vybérovymi Skolami — jako jsou viceleta gymnazia. To ma dopad na
nerovnosti ve vzdélavani, protoZe se tim zhorSuje situace jak déti v nevyberovych tiidach, tak
1 déti z neptiznivého socidlniho prostiedi (Strakova a kol., 2019). Diferenciace a rana selektivita
v Geském $kolstvi rozeviraji stale vice nizky i mezi jednotlivymi $kolami (MSMT, 2020).
OECD (2012) nicméné diirazné doporucuje, Ze pro snizeni nerovnosti je potieba se prave
predcasnému rozdélovani zaka vyhnout a idedlné posunout vybér skoly az na stiedoSkolskou

uroven.

Podpora diferenciace podle Stecha (2021) souvisi s argumenty, Ze kazdy ¢lovék by mél mit
Skolu podle svych schopnosti, které se viceméné neméni. Spole¢né vzdélavani vSech déti je
pak vnimano jako ohroZeni rozvoje zejména nejvice nadanych zaka. I kdyZz tento nazor

vyhovuje v§eobecnému vefejnému minéni, je v rozporu s psychologickymi poznatky.

S ¢im je potfeba se vypoiadat, je podle Stecha (2021) tzv. gausismus, coZ je predpoklad, Ze

rozlozeni individudlnich pfedpokladii k uceni koresponduje s rozlozenim intelektovych

2 »Socioekonomicky status rodin dnes vysvétluje okolo 40 az 45 % rozptylu vysledkld v testech matematické, ¢tenarské
a pFirodovédné gramotnosti oproti standardnim cca 30 % v dal3ich evropskych zemich” (MSMT, 2020, s. 45).
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schopnosti (tzv. Gaussova kiivka, viz. Obrazek 1) a tyto pfedpoklady jsou neménné. Tzv.
uvazovani o normalnim rozdeleni je deterministicky predpoklad, Zze vétSina fenoménti
(inteligence, schopnosti, vykony) miize byt v populaci distribuovdna podle statistického
principu normalniho rozdé¢leni. Diky tomuto piedpokladu se ve Skolach udrzuji procesy, které
jsou navrzené pro vétSinu studentii a néco jiného muze byt poskytnuto jen nékterym. Tento
pfistup patologizuje odliSnosti (Florian, 2019). Dusledkem toho jsou pak také nézory, které
zdaraziuji, ze selekce ve vzdélani odpovidd ,prirozenému® rozlozeni individualnich

predpokladi. Skoly pak jen kopiruji tuto ,,pfirozenou” distribuci (Stech, 2018).
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Obrdzek 1 Gaussova kfivka normdlniho rozdéleni?

Ani toto neodpovidd poznatkim o kognitivni modifikovatelnosti, o moznostech napravy
deficiti. To souvisi s moZnostmi zdka na potencidlni pokrok, ktery se odraZi napt. ve
Vygotského konceptu zény nejblizsiho vyvoje (Stech, 2018) nebo v novéjsich poznatcich
o neuroplasticité mozku??, které ukazuji, ze i v dospé&losti miize dochazet ke zménam v ramci

fungovani mozku.

To, jak je systém aktualné nastaven a jak moc je diferenciovan, neni slucitelné se sméfovanim
k inkluzivnimu modelu. K tomu je potfeba, aby v rdmci povinného vzdélavani nedochéazelo
k zadné diferenciaci, pokud to nebude bezpodmineéné nutné. Cesta k tomu nebude ziejmé

jednoduchd, protoze se ukazuje, ze vyucujici aktudln€¢ vnimaji diferenciaci jako uzite¢nou

21 Zdroj: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:PR_and NCE.gif

22 Jesté pomérné nedavno byl mozek dospélého jedince povazovan za pomérné stabilni a neménny, existovala
shoda, ze hlavni procesy spojené s vyvojem mozku kon¢i dosazenim dospélosti. Nicmén¢ novéjsi vyzkumy
ukazuji, ze je mozné vznikani novych neuronti i v dospélosti, coz oznacujeme jako tzv. neurogenezi. Procesy, pii
kterych se mozek méni, jsou pak souhrnné nazyvany ,,neuroplasticita” (Kays, Hurley & Taber, 2012).
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a Casto se domnivaji, ze v rozd€lenych tiidach se zaci vzdélavaji Iépe; a to jak Zaci nadani, tak
i1 z4ci se SVP. Trendem je také spiSe zvySovani presvédceni (v porovnani s rokem 2011) o tom,
7e je rana diferenciace uZite¢na pro efektivitu vzdélani (Strakova a kol., 2019). U¢itelé ZS
jsou stale spiSe nastaveni prosegregacné a podporuji vzdélavani napt. ve specidlnich tifidach

nebo vyukovych skupinach (Pivar¢, 2020).

Jak upozoriiuje Kohout-Diaz a kol. (2018), existence urcitych schémat a predsudkii v ceské
spolecnosti je také vyznamnou bariérou pro inkluzi a celkové i pro odstranéni nerovnosti,
protoZe Skola je primdrn€ vnimana jako rovnostaiska instituce, kde kazdy ma moznost uspét,
pokud prokaze dostatek osobniho nasazeni. To je ve spole¢nosti velmi vyznamné zakotveno
a je tézké proti tomu bojovat, i kdyz dnes uz na zédkladé mnoha vyzkumi vime, ze tomu tak

neni.

Dusledkem vysoké diferenciace a nerovnosti v ¢eském skolstvi je mimo jiné vysoky pocet zaki
se zakladnim vzdélanim a zaroven nizkou gramotnosti a také zvySovani rozdili mezi regiony,
casto kvili nedostatku kvalitnich pedagogli v n€kterych krajich a oblastech. Stale je také
pomérné vysoky pocet predéasnych odchodii ze zékladniho vzdélavani, dale déti, které po
ukonceni povinné Skolni dochézky nepokracuji ve vzdélavani, a déti, které opustily stfedni

skolu** (MSMT, 2020; MPSV, 2020).

Vzdélavani vSech déti spolecné v kvalitnich Skolach po celou dobu povinné §kolni dochazky je
prospésné pro celu spolecnost, protoze to piinasi vyssi spoleCenskou soudrznost, predchazi
diskrimina¢nim postojim, zvySuje flexibilitu v profesni kariéfe a snizuje riziko
nezaméstnanosti v budoucnosti. Spoleéné vzdélavani vSech vede ke zlepSeni efektivity a ve
findle 1 k vétsi ekonomicnosti celého vzdélavaciho systému. PozdéjSi socidlni inkluze
nedostatecné vzdélanych ob¢ant stoji navic spolecnost zbytecné neumérné vysoké mnozstvi

finan¢nich prostredkil (MSMT, 2020; UNESCO, 1994).

OECD (2012, s. 11) shrnuje pro¢ jsou predcasné odchody a netspéch ve vzdélavani
vyznamnym zpisobem spoleCensky a finanéné narocné:

,,Hospodarské a socialni ndklady na neuspéch ve vzdélavani jsou vysoké, zatimco uspésné dokonceni tiplného

vvvvvv

vvvvv

k demokratict€jSim spoleCnostem a udrzitelnym ekonomikam a jsou méné zavisli na statni pomoci a méné

23 |nformaéni web Infoabsolvent napfiklad uvadi, Ze od roku 2011 dochazi v Ceské republice ke zvy$ovani miry
predcasnych odchodl ze stfedniho (ze 4,9 % na 6,7 % v roce 2017), coZ je sice podprdmérna hodnota v ramci
EU, znepokojivy je vsak narUstajici trend.
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zranitelni pfi hospodaiskych otfesech. Spole¢nosti disponujici jedinci s lep$imi dovednostmi jsou nejlépe

pfipraveny reagovat na stavajici i budouci potencialni krize*

4.3. Cil ceského skolstvi

S otazkou diferenciace v ceském skolstvi souvisi 1 nutnost vyjasnéni si cilii a sméfrovani skolstvi
a samotného vzdélavani. Co ma byt vlastné smyslem Skolni dochazky? Je to jen vyuka
a ziskavani védomosti, nebo rozvoj celé¢ osobnosti ditéte, jeho dovednosti a postoju a uspesné
zafazeni do spolecnosti? Zodpovézeni téchto otazek je zasadni pro to, abychom urcili, kdo se
ma vzdélavat v tzv. hlavnim vzdélavacim proudu. Pokud je cilem pfedevsSim ziskavani
védomosti a podavani vykoni, je pochopitelné, Ze vyucujici budou mit problém vidét v rozvoji
inkluze dostatecny piinos, protoze se mohou zdkonité¢ domnivat, ze vzdélavani ve specidlnich
Skoléach, kde je mensi mnozstvi zakii a vyucujici specidlné na tuto préaci pfipraveni, bude pro

zaky ptinosnéjsi (Moree, 2013).
Jedna z vyucujicich ve vyzkumu Moree (2013, s. 18) tento postoj dobie ilustruje vyrokem:

,,ProtoZze my nejsme schopny takovou kvalitu zajistit. A my v prvni fadé mame fungovat pro ten stfed. A navic
jesté v misté je Skola, kde jsou specialisté, ktefi dokazou to dit€¢ nékam posunout. Protoze tam je samoziejmé min

déti. Vibec si nedovedu predstavit to dité tady v mase Sesti set déti.*

S tim souvisi 1 obsah vzdélavani. Ma zakladni Skolstvi naucit vS§echny stejné poznatky — a co
ma byt méfitkem hodnoceni uspesnosti a efektivity? Ma se kazdy zak prizpisobit, mit stejné
vykony a ¢astnit se vSeho jako ostatni? Od toho se pak odviji i vznimani rozdilnosti ve skole.
Bud’ jako néceho, co je negativni, nechténé a rusivé, nebo naopak pozitivni a pfirozené. Normy
a standardy jsou vSak v zapadnich spole¢nostech vSeobecné rozsifené pravdépodobné uz od
dob prvnich inteligencnich testii, které¢ skrze statistiku a porovnani s ostatnimi umoznily
oznaceni, ze néco je nebo neni normalni, a zaskatulkovaly jedince do urcitych skupin. Coz mtize
byt v nékterych oblastech uzitecné, ovSem zaroven to odvadi nasi pozornost od ostatnich
aspektt a od toho, ze jedinci, které zaradime do Skatulky podle jednoho kritéria, se vlastné
mohou zésadné 1iSit v mnoha dalSich, a vypovédni hodnota takového Skatulkovani se logicky
snizuje. Stech (2018) hovofi o tzv. étosu standardizace, podle kterého je nutné vie podiidit

normativnim standardum.

Cil naplnit standardy, byt efektivni a dostat zaky co nejvyse v trovni znalosti, miize byt pro
ucitele Casto demoralizujici, pfedevSim pokud se maji starat o déti, které nejsou schopné tomuto
dostat. Takovy vzdélavaci systém je zékonité neptatelsky vici plnému zapojeni téch, kteti jsou

identifikovani jako vyzadujici extra podporu a zdroje. Bariéry K participaci déti jsou
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popisovany jako nedostatek schopnosti nebo dovednosti k tomu, aby byly schopné zvladnout
standardni vykony nebo aby se pfizplsobily urcitym pfedem nastavenym normam v chovani.
Strategii k pfekonani je proto poskytnuti v€asné intervence, individualizované uceni, extra
vzdélavani pro vyucujici apod. K odstranéni realnych bariér je vSak nutné piedélat nase pojeti

uspéchu a jeho méteni (Lloyd, 2008).

Pokud je naSim cilem dosahnout individualniho potencidlu kazdého zéka, musime se nutné
zbavit tendence ocekavat od vSech stejné vykony (Slowik, 2018). Na cesté k inkluzivnimu
vzdélavani je potieba pfipustit, Ze odliSnosti mezi zaky existuji, jsou pfirozené a je nutné je
respektovat, nejen pouze trpét (Booth & Ainscow, 2007). Inkluzivni vzdélavani piinasi
moznost pro spolecnost kriticky prozkoumat socidlni instituce a struktury, je vyzvou pro
dosavadni didaktické postupy a praktiky, které se to¢i kolem jednoho ucitele, a otvira moznosti
pro rozvoj pedagogiky jako takové. Vzdélavani pro vSechny neni o tom, ze musime hned
prekonat vSechny piekdzky na cesté, ale umoziiuje ndm piehodnotit nase koncepty o skole a o

ucelu vzdélavani (Miles & Singal, 2010).

4.4. Definice inkluze ve vzdélavani

Vymezeni inkluze neni jednoduché, protoZe neni casto jednotné ani mezi odborniky
a vyzkumniky. Zarovei je inkluze ve vzdelavani slozity, dynamicky a proménlivy systém,
ktery ma mnoho ¢asti a rozméra (eticky, socialni, psychologicky, zdravotnicky, specialné
pedagogicky, politicky apod.). Naptiklad na socidlni a kulturni dimenzi inkluze se podle
Cervenky (2017) &asto zapomina. Pokud se budeme snaZit ji pochopit pouze z jednoho hlediska
(naptiklad finan¢ni podpora a pravni ukotveni), je tim ohroZen vysledek tspéSnosti celé Skolni

inkluze, protoZe je nutné vnimat vSechny jeji komponenty (Lechta, 2019).

Existuje mnoho definic inkluze a je mozné i pozorovat, jak se jeji pojeti v ¢ase proménovalo.

Ptikladem je naptiklad starsi definice od Knighta (1999, s. 3):

,Inkluze je koncept, ktery vidi déti s postizenim jako plnohodnotné castniky a Cleny jejich spadové Skoly a
komunity... V ramci inkluze jedinci pfichazeji do béznych ttid, které jim poskytuji vSechny specializované sluzby,
které pottebuji.«

V porovnéni s tim pozd¢jsi definice zdiiraziuji, ze inkluze je podpora Skoly pro vSechny, tzn,
ze inkluze je pokracujici proces, ktery zvySuje pfitomnost, i€ast a uspéchy vSech déti a mladych

lidi v mistnich Skoladch (Amstrong, Amstrong & Spandagou, 2011).

Stejné tak v ¢eském prostiedi je mozné najit riizné definice, jednou z Castéji uvadénych je
napiiklad definice od H4jkové & Strnadové (2010, s. 90):
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,»Inkluzi se rozumi uspotradani bézné Skoly zptisobem, ktery mize nabidnout adekvatni vyucovani a vzdélavani
vSsem détem, zakim a studentim s ohledem na jejich individualni rozdily a s respektem k jejich aktudlnim
vzdélavacim potfebam, pti¢emz nezalezi na druhu ,,specialnich® potieb ani na vysledcich pométfovani vykonu
zaku.

Pomérné obsahlou definici, kterd odrazi slozitost konceptu inkluze pak nabizi Tannenbergerova

(2013, s. 52):

Inkluze je takovy systém zakladniho vzdelavani, ktery umozinuje viem détem navstevovat bézné zakladni skoly,
idedlné v lokalité jejich bydliste. Ucitelé na inkluzivné orientovanych skoldach musi pristupovat ke kazdéemu zakovi
individualné jako k mimoradné osobnosti. Na individualizovaném pristupu k détem je postavena nejen vyuka, ale
i cela organizace a filozofie skoly... Odlisnost déti je zde vnimana jako prilezitost k rozvijeni respektu k sobé i
ostatnim, a ne jako probléem ¢i pritéz. V inkluzivné orientované Skole se nerozlisuji déti na déti s potrebami a deti
bez nich, na postizené a intaktni, na déti s hendikepem nebo bez néj. Vsechny jsou vnimany jako jedinci, kteri

vykazuji potrebu zohlednovat sva osobni specifika.

Slowik (2018) navrhuje definovat inkluzi na zakladé jejich typickych charakteristik,
konkrétné¢ hodnot, s nimiz je spjatd, za né povazuje: spravedlivy pfistup, participaci vSech,

budovani spolecenstvi — nebo prave respekt k odlisSnostem.

Na rozdil od bézn¢ chapaného pojeti inkluze neni jejim opakem exkluze, protoze ta se soustiedi
pouze na cast spoleCnosti, ktera se n¢jak 1i$i od vétSinové populace. Inkluze se tyka celé
spolecnosti, kterd musi byt ochotna a schopné zacleniovat vSechny jedince a skupiny (Slowik,
2018). ,Inkluze je stav, kdy se dit¢ rodi do spolecnosti, kterd akceptuje jeho odliSnost a
odliS$nost kazdého svého Clena, kde je normalni byt jiny a nikdo se nad tim nepozastavuje*

(Bartonova & Vitkova, 2019, str. 16).

V souvislosti s inkluzi je pak potieba zminit také integraci. Nékdy se chybné mluvi o tom, Ze
inkluze vysttidala integraci. Nicméné inkluzivni prostfedi je nutnym piedpokladem uspésné
integrace. Je to prostiedi, které je schopné pracovat s jinakosti a bere ji jako vyzvu a moznost

se rozvijet. Integrace a inkluze jsou dvé strany jedné mince (Sip & Gulova, 2019).

Opacné se viak na to diva Farrell (2002, in Stech, 2018), ktery uvadi, Ze inkluze na rozdil od
integrace vyzaduje spIlnéni dalSich podminek: akceptaci, participaci a podminky pro dosazeni
vysledkt/uspéchtl. Integrace je podle tohoto pojeti v podstaté prvnim krokem, po ni se zac¢inaji
vytvaret lepsi podminky a zvySuje se akceptace, vylad’uje se systém a pokracuje smétovani
k inkluzi (Stech, 2018). Inkluze na rozdil od integrace vyzdvihuje, e pouha fyzicka p¥itomnost
ditéte nestaci, dit€ musi byt zapojeno do kolektivu a byt plnohodnotnou soucasti tiidy (Moree,

2013). I ptes to, ze se miize zdat, Ze se jedna v podstaté o protichiidna tvrzeni, domnivam se, ze
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tomu tak Gpln¢€ neni. Projevuje se zde vsak prave odlisné vnimani zakladnich konceptt a jejich

definici.

Adamus a kol. (2016) se domnivaji, Ze v mnoha dokumentech a textech by slovo inkluze viibec
nemuselo byt, protoze se jednd o urcité heslo, zjednoduSené¢ se vSak vsechno tyka prace
s rozmanitosti (diverzitou), kterd by se pro vyucujici méla stat pfirozenou. Akceptovani
a pfijeti diverzity navic neni jen povinnosti, ale mize vyucujicim i praci ulehcit, protoze uz se
nemusi snazit jinakost redukovat a pretvaret vSechny do normovaného objektu. Kroky smétujici
k tomu, Ze jinakost bude vnimdna jako samoziejmost, vSak musi byt nastolovany opatrné
a promyslené, protoze to stadle mize byt pro spolecnost Spatné uchopitelné a tézkopadné
(Zilcher, Ri¢an & Lankova, 2022). Pozitivni vztah k rozmanitosti je i podle Slowika (2018)

néco, na ¢em se shoduji vSechna pojeti a ptistupy k inkluzi.

Nejednotné pojeti inkluze a jeji definice je pravdépodobné i jednim z diivodd, proc je obtizné
zavést ji v praxi, tak aby fungovala. Vysvétlenim miiZze byt to, Ze politici, védci a praktici
vlastné mluvi o velmi odliSnych fenoménech, kdyz mluvi o inkluzi (Amstrong, Amstrong &

Spandagou, 2011).

4.5. Specialni vzdélavaci potreby

Velka &ast autord uvadi déleni na tzv. Siroké a tizké pojeti inkluze, Uzké pojeti je to, jak
vétSinou bézné inkluzi chapeme: to znamena, Ze se jedné o zapojeni studentl s uréitym typem
znevyhodnéni nebo postiZeni do béZzného vzdélavaciho proudu. V ramei Sirokého pojeti je vSak
vénovana pozornost vS§em détem, u kterych existuje riziko, ze by mohly byt néjakym zpisobem
segregovany nebo vylouceny ze vzdélavani v bézném vzdélavacim proudu (viz. naptiklad
definice Hajkové & Strnadové — kapitola 4.4.). Snahou je zahrnout vSechny bez rozdilu veku,
socialni tfidy, etnicity, viry, pohlavi a dalSich odlisnosti (Ainscow, Booth & Dyson, 2006;
Haug, 2017).

Norwich (2014) zdlraziuje, Ze v rdmci terminologie u inkluze je podle analyzy z roku 2012
ziejmé, Ze prevlada predevSim wzké pojeti inkluze, které je spojovano se specialnimi
vzdélavacimi potfebami a postizenim, 1 kdyz z vySe zminénych definic je ziejmé, Ze se
minimalné v teoretické roviné toto pojeti méni na Siroké. Mrazkova & Kucharska (2018)

uvadgji, ze tento rozpor se se objevuje i v aktualnich prizkumech v CR.

Pojem specialni vzdélavaci potieby (dale jen SVP) se objevil uz v Akcnim ramci Prohlaseni

ze Salamanky (UNESCO, 1994, s. 11). Zde se uvadi, ze bézné Skoly by mély pfijimat vSechny
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déti bez ohledu na to, jak jsou na tom télesné€, inteligencné, socialn€¢, emocné nebo jakym
jazykem komunikuji. Jasné se zde uvadi, ze:

LInkluzivni pfistup ma zahrnovat jak déti s postizenim, tak ty s vyjime¢nym nadanim, déti, jez vyrustaji na ulici,

v,

nebo ty, co musi pracovat, déti z odlehlych oblasti ¢i z rodin zijicich koovnym zptisobem Zivota, déti patiici k
jazykovym, etnickym ¢i kulturnim mensinam i déti z jinak znevyhodnénych ¢i marginalizovanych oblasti ¢i
skupin.*

Tyto déti jsou oznacované za zaky se SVP, ve vysledku je vSak zfejmé, Ze se skutecn¢ muze
jednat o jakékoliv dité, u kterého by mohlo existovat riziko vylouc¢eni z bézného vzdélavaciho
proudu. Stejné jako UNESCO, tak i vétSina evropskych zemi a velkd ¢ast mezinarodnich
organizaci se vyjadiuje v tom smyslu, Ze je potieba vnimat inkluzi Sir§im zptisobem. Ovsem
zaroven se v praxi ukazuje, ze je problematické uz zavedeni uzkého pojeti inkluze a mezi
idedlem a praktickym provedenim existuje velky rozdil (Haug, 2017). Koncept specialnich
potieb se v mnoha zemich pouzivéa v ramci kategorizace k popisu postizeni, které uklada narok
na specialni podporu. Ale i zem¢, které nepouzivaji kategorizaci, vyuzivaji né¢jakou formu

klasifikace obtizi, aby se urcilo, zda ma dit€ na sluzby narok (Florian, 2019).

I aktualni legislativa v Ceské republice?®, dava pomérné jasné najevo, Ze zvy$ena podpora se
tyka pouze urcité vymezené skupiny zaka, ktefi na ni maji narok. I kdyz ptivodné bylo zdmérem
vyhnout se déleni podle kritéria hendikepu, tim, ze se pokusime urcit miru potiebné podpory
(podptirna opatieni), ve vysledku se nic zasadniho nezmeénilo a zaci jsou opét sefazeni podle

diagnostikovaného znevyhodnéni/postizeni (Stech, 2021).

To je problematické nejen proto, Ze nedoslo ke zméené, ale i proto, Ze redukei inkluze jen na
urcitou skupinu zakti miize dojit i k pozitivni diskriminaci® urcité ¢asti populace (Pivarg,
2020; Slowik, 2018). Coz je dusledkem toho, Zze kdyz spojime zika sjeho specidlnimi
potfebami na zdklad¢ urcitého znevyhodnéni, dochézi i1 k jeho nalepkovani tzv. labelingu
(Stech, 2021). To je navic spojeno s diskriminaci obecné a mize vést k sebenapliujicimu se

proroctvi nebo stigmatizaci.

Diilezitou otazkou tedy je, jak mohou vSechny déti ziskat podporu, kterou pottebuji, aniz by
byly vystaveny marginalizaci, kterd je ddna tim, Ze je s nimi jinak zachézeno. Pocatecnim

bodem je pfijeti premisy, ze mezi détmi bude mnoho rozdilii, protoze kazdy jedinec je

24 Vyhlagka €. 27/2016 Sb. o vzdélavani zdki se specidlnimi vzdélavacimi potiebami a zakl nadanych (aktudlni
znéni ze dne 1. 1. 2021).

25 Pozitivni diskriminace je zimérné zvyhodiiovani pfislusnikd urité skupiny s cilem zvysit jejich zapojeni v ur¢ité
oblasti. Ve spolecnosti je vnimana pomérné odlisné, néktefi ji podporuji, nékteti s ni nesouhlasi.
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individuum. Lidska diverzita je zakladni prvek sdilené lidskosti. Rozdily jsou béznym
aspektem lidského vyvoje (Florian, 2019). Sousttedit se na vSechny, nejen na urcité skupiny, je
diilezité i1 proto, ze mizeme mit tendenci nasmérovat nase Usili na individudlni nedostatky
jedince, a ne na kontextové faktory, které ovliviuji jeho vykon. Navic mize dochazet k tomu,

ze zanedbame déti, které nespadaji do urcitych predem danych kategorii (Messiou, 2017).

I vzhledem k legislativé neni piekvapivé, ze v ramci ¢eského Skolstvi dochédzi k nejasnému
ukotveni terminl a Ze pojeti uiteli a vedeni ZS v ramci inkluze se vztahuje zejména
k ptitomnosti zakii se SVP a jejich vzdélavani v b&znych tfidach (Pivarg, 2020). Cesti vyucujici
(70 % respondentll) vnimaji inkluzivni vzdélavani predevsim jako zaméteni se na jedince a jeho
specialni potfeby a zaroven jinakost chapou jako vyzvu k za¢lenéni, ne jako pfirozenou soucast
spole¢nosti. Jinakost jako charakteristiku vSech Zzakli vnimalo jen néco malo ptes

10 % vyucujicich (Tannebergerova, 2013).

Je tedy otazkou, jak spojmem inkluze aktualné pracovat. Napiiklad Stech (2021) pro
zjednoduSeni a piehlednost uvadi, Zze i pfes vySe zminéné¢ vyhrady pod pojmem inkluze
a inkluzivni vzdélavani ve svém textu zahrnuje vSechny podoby zacéleniovani zaki s SVP do

béznych Skol, ¢ehoz se budu drzet 1 v dal$im textu.

4.6. Socialni a psychicka uroven inkluze

S definici inkluze souvisi i jeji SirSi konceptualizace a nasledné praktické provedeni. To se
odviji i od toho, Ze inkluze ma nékolik urovni, které Amstrong, Amstrong & Spandagou
(2011) déli na:

a) Pocetni — fyzické zarazeni ditéte do tfidy

b) Socialni — zapojeni a aktivita Zaka v urcité komunité

c) Psychicka — vnimani Zéka, tak ze je ostatnimi ¢leny komunity pfijiman a patfi tam

Préave posledni bod, psychicka uroven inkluze, byva Casto ignorovéan, Vétsina definic inkluze
nezahrnuje dimenzi individudlniho prozitku ditéte. Ve vétSin€ z nich se pozornost soustedi
primarné na fyzické umisténi a pocet, coz je mozné snadno uvadéet do statistik. Existuje pét
socialnich oblasti, kam muze byt zak inkludovan: uc¢ebni komunita, tfida, neformalni Casti
Skolni komunity, vztahy mezi détmi, vztah mezi ditétem a uciteli. Tyto socidlni oblasti jsou

z pohledu studenta vSechny dtlezité (Amstrong, Amstrong & Spandagou, 2011).

Potteba n¢kam naleZet €i patrit (v aj. belonging) je siln¢ zakotenéna v kazdém jedinci. Diky

ni navazujeme a udrzujeme socidlni kontakty, vztahy a pratelstvi, Zijeme s lidmi,
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komunikujeme s nimi a spolupracujeme. Potieba né¢kam patfit je izce s inkluzi spojena, ale neni
mozné fict, Ze se naplni automaticky tim, Ze jedince nékam fyzicky umistime (Kova¢ & Vaala,
2021). Fyzicka ptitomnost se nerovna inkluzi: i pfesto se stdva, ze se n€které definice inkluze
soustiedi hlavné na umoznéni ucebniho procesu s ostatnimi, a ne na dalSi socialni oblasti

(Schuelka & Engsig, 2020).

Vétsina autort se shodne na tom, Ze inkluze je pravem jedince, konkrétné pravem na zahrnuti
do celku (at’ uz ve smyslu Skoly nebo v Sir§im smyslu celé spolecnosti). Tim, Ze se jedna o pravo
jedince, z toho vyplyva, Ze to neni néco, co by si mél zak zaslouZit tim, ze splni pozadavky
hlavniho vzdélavaciho proudu; ale nalezi mu automaticky (Hajkova & Strnadova, 2013; Pivar¢,
2020). Pravo byt zahrnut do celku nebo jinak pravo ,,byt s ostatnimi* je zékladni ptirozené
pravo. Zakladni lidské prava by neméla byt omezena zadkony nebo statnimi Gfedniky (Michalik,

1996).

Riziko toho, Ze se z inkluze v bézné tiid¢ stane spisSe exkluze, je vSak zcela redlné. Potieby Zaka
nemuseji byt naplnény, je stigmatizovan svou nalepkou a nejsou rozvijeny jeho akademické ani

socialni dovednosti. To v§e muize vést ke snizovani jeho wellbeingu (Knight, 1999).

4.7. Historické, legislativni a dalsi okolnosti

V souvislosti se vzdé&lavaci inkluzi*® byva ¢asto na prvnim misté uvadéno tzv. Prohlaseni ze
Salamanky (UNESCO, 1994, str. 6), kde je uvedeno, Ze ,,d¢ti a zidci se specidlnimi
vzdélavacimi potfebami musi mit piistup do béznych skol, které budou schopné naplnit jejich

potieby v radmci pedagogickych ptistupl orientovanych na dité.*

Toto prohlaseni vzniklo na svétové konferenci, které se ti€astnilo 92 vlad a 25 mezinarodnich
organizaci. Podle n¢j vede vytvareni inkluzivnich Skol k vytvareni komunit, které jsou oteviené
a mohou vest k inkluzivnim spole¢nostem. Inkluzivni §koly jsou vstiicné k tomu, aby vSichni
meli stejné piilezitosti a byli pln€ zapojeni. Aby toto mohlo byt naplné€no, je nutné, aby se

zapojili nejenom zaméstnanci $koly, ale i1 vrstevnici, rodice, rodiny a dobrovolnici.

Prohlaseni ze Salamanky (UNESCO, 1994) zaroven ukotvilo pravidla pro konkrétni kroky,
kterym by se jednotlivé staty mély na cesté k inkluzivnimu Skolstvi vénovat, zahrnuji naptiklad
nasledujici oblasti: ndbor a piiprava pedagogickych pracovnikl, externi podplrné sluzby,

zdroje apod.

26V dalgi &asti bude pro piehlednost uzivan uz pouze pojem inkluze.
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I kdyz v Ceské republice existuje asto presvédéeni, Ze ,,inkluze vznikla®“ aZ v roce 2016, je
zména od segregovaného k integrovanému vzdélavani ziejma pravé uz od zacatku 90. let
minulého stoleti. V tu dobu se objevila moznost integrace zakd s postizenim, ziizeni
specializovanych tfid a pfednostni zatazeni zaka do Skoly v misté trvalého bydlisté. Novy
Skolsky zakon (561/2004 Sb.) pak uvadi, e primarni formou vzdélavani zaka se SVP ma byt
individudlni integrace (Vadurova, 2009), tento zakon tak stanovil kazdé zakladni Skole

povinnost piijmout kazdé dité z jeji spadové oblasti?’.

V roce 2009 pak Ceska republika ratifikovala Umluvu o pravech osob se zdravotnim
postiZenim (piijata OSN v roce 20006), kde je v ¢lanku 24 (Vzdé€lavani) uvedeno, ze smluvni
staty zajisti, aby ,,0s0by se zdravotnim postizenim mély na rovnopravném zaklad¢ s ostatnimi
pristup k inkluzivnimu, kvalitnimu a bezplatnému zakladnimu vzdélavani a stfednimu

vzdélavani v misté, kde ziji.?®

Dilezitou ulohu také hral soudni ptipad ,,D. H. a ostatni proti Ceské republice. Evropsky
soud pro lidska prava ve Strasburku v roce 2007 v ném dosel k zavéru, Ze:

,,Doslo k nepfimé diskriminaci, protoze neutralné¢ koncipované opatieni (moznost umistit dit¢ do zvlastni skoly
pro déti s lehkym mentalnim postizenim) mélo nepfiméfené nepfiméteny dopad na romskeé zaky. Soucasné nebylo
mozné tento postup obhdjit povinnosti vyuziti odbornymi pracovniky vedené diagnostiky nebo existenci souhlasu
rodicl s jejich umisténim do dané skoly (s. 2)%.

Diky tomuto piipadu se Ceské republika ocitla ze strany Vyboru ministri pod tzv. posilenym
dohledem a byla nucena ke zméndm v resortu Skolstvi*’. Tyto a dalsi okolnosti se nasledné

promitly v ramci Strategii vzdélavaci politiky CR a dal$ich dokumentii vydanych MSMT:

e Bila kniha (MSMT, 2001, str. 89) napi uvadi, Ze jednim zcild je ,,podporovat
vzdélavani znevyhodnénych jedinctl, vyraznym aspektem ma byt zejména snaha o jejich
integraci ve smyslu principu inkluzivni Skoly a zaji$téni maximaln€ dosaZitelné Grovné

jejich vzdélavani.

2774k plni povinnou $kolni dochazku v zakladni kole zfizené obci nebo svazkem obci se sidlem ve $kolském
obvodu, v némz ma zédk misto trvalého pobytu, v pfipadé cizince misto pobytu zédka, pokud zédkonny zastupce
nezvoli pro zéka jinou nez spadovou skolu“...Specialni skoly, tfidy nebo studijni skupiny navstévuji pouze zZaci,
u nichZ to doporuci Skolni poradenské zatizeni, podptrna opatieni v bézné Skole pro né nejsou dostatecna a
souhlasi s tim jejich zakonny zastupce (Skolsky zakon 561/2004 Sb. v aktualnim znéni).

28 Dostupné z: https://www.ochrance.cz/umluva/clanek-24-vzdelavani/ (Clanek 24: Vzdélavani, n.d.)

2 plan opatieni pro vykon rozsudku evropského soudu pro lidska prava v piipadu D. H. a ostatni proti ¢eské
republice (MSMT, 2012).

30 Zprava za rok 2017 o stavu vyfizovani stiznosti podanych proti ¢eské republice k mezinarodnim organtim
ochrany lidskych prav (Kancelar vladniho zmocnénce, 2017)
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e Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2020 (MSMT, n.d.) mé4 hned
jako prvni priority uvedené snizovat nerovnosti ve vzdélavani, omezovat vnéjsi
diferenciaci v zakladnim vzdé¢lavani a efektivné zaclenovat zdky do hlavniho

vzdélavaciho proudu.

e Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+ (MSMT, 2020) se uz
nezaméfuje na inkluzi jako takovou, ale zmifluje, Ze je nutné podpofit individualizaci
vzdélavani a rozvijet maximalni potencial vSech zaki v hlavnim vzd€lavacim proudu,
zaroven s tim je potieba omezit vnéjsi diferenciaci vzdélavacich cest a snizit nerovnosti

v pristupu ke kvalitnimu vzd€lavani.
Na tyto strategie pak nasedaji samostatné Akéni plany inkluzivniho vzdélavani:

- APIV 2016-2018: V jeho prvni &asti reflektuje MSMT prioritni ukoly viiéi Evropské
komisi a dale obsahuje pét strategickych cest: Cim dfive, tim lépe; Inkluze je pfinosem
pro vSechny; Vysoce kvalifikovani odbornici; Podplrné systémy a mechanismy

financovéni; Spolehliva data. (MSMT, 2015)

- APIV 2019-2020: Prvni oblast se vénuje informovani vetejnosti a praci s daty, druha
pak podpote pedagogl a zakl (posilovani kompetenci a dovednosti pedagogt, kvalita
poradenskych sluzeb, zajiSténi zdravotni péce ve Skolach, prace se zaky, pro které je
¢estina druhym jazykem, snizeni administrativni zatéze a omezeni segregacnich procesti

v &eském $kolstvi). (MSMT, 2018)

Dostate¢na a dobie nastavena legislativa je diileZitou podminkou, ale pokud budeme inkluzi
zakladat pouze na ni, nemiiZze byt uspésna. I kdyz budeme mit sebelepsi zdkony a vyhlasky,
nesetkdme se suspéchem, pokud kinkluzi nebude mit spolecnost pozitivni postoj

a vzdélavatelé ji nebudou povazovat za nejlepSi moznost.

4.8. Inkluzivni praxe v Ceské republice:

Inkluze je zména, nekonecny proces, idedl, o ktery usilujeme; ale nikdy ho ziejmé nemiizeme
doséhnout. Tento vyvoj vSak zacind hned, co se nastartuje proces vétSiho zapojovani jedinct
diive vylu¢ovanych (Booth & Ainscow, 2007). V evropskych vzdélavacich systémech se Casto
objevuji dva vyvojové stupné vedouci k inkluzi, a to soucasn¢ vedle sebe. V prvni verzi jsou
zaClenovani zaci, ktefi diive byli vyClenéni, a ve druhém modelu jsou vSichni vzdélavani
spole¢né ve své spadové Skole podle svych schopnosti a dovednosti (Hajkova & Strnadova,

2010).
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V Ceském prostiedi aktualné probiha tzv. Spoleéné vzdélavani (od roku 2016), které je Casto
mylné nazyvano a vnimano jako inkluze’'. Podle Stecha (2021) je vak vhodngjsi premyslet
o tom jako o posileni a systémové podpote integrace zakd se SVP do béznych skol. Opatieni,
ktera MSMT oznaéuje jako Spoletné vzdélavani, spise ke stavu, kterému fikame inkluze,
postupné smétuji (Strakova a kol. 2019). Sip & Gulova (2019) se domnivaji, Ze idea spole¢ného
vzdélavani mize byt dobrou cestou, protoze v ni primarné nejde o zacleflovani pomalych déti
nebo ruseni specialnich skol, jak ale fik4 nazev, cilem je vytvateni pospolitosti, kterd je oteviena

jinakosti — a ta je vnimana jako normalni.
Spoleénym vzdélavanim MSMT (2016, str. 1) oznaduje

,,Vzdélavani vsech zdakii spolecné v hlavnim vzdélavacim proudu, vietné Zdakit nadanych a zZakii se specialnimi
vzdélavacimi potiebami, a to ve vSech pripadech, kdy je to v jejich zajmu, (...), (Zakovi) prislusi takova podpora,
kterou potrebuje k tomu, aby se mohl co nejlépe vzdelavat, rozvijet a napliovat sviij individualni potencial a
prekonat tak prekazky pri vzdeélavani, které vyplyvaji z jeho znevyhodnéni. Ditétem, Zdikem, Ci studentem se
specialnimi vzdélavacimi potiebami je osoba se zdravotnim postizenim, zdravotnim znevyhodnénim nebo osoba
se socialnim znevyhodnénim. (...) Za nadaného Zdika se povazuje zaik, ktery pri adekvatni podpore vykazuje ve
srovnani s vrstevniky vysokou uiroven v jedné ¢i vice oblastech rozumovych schopnosti, v pohybovych, manudlnich,

umeéleckych nebo socialnich dovednostech.*

Novela, ktera podle mnohych lidi tzv. zakotvila inkluzi v naSem pravnim systému, byla piijata
v dubnu 2015 a provadéci vyhlaska zacala platit 1. 9. 2016%. Tato nova vyhlaska zakotvila
termin podpiirna opatreni (zkr. PO) a rozdélila je do péti stupiiti podle zjiSténych specidlnich
vzd&lavacich potieb (zkr. SVP3?), ty nahradily kategorizaci z4ki se zdravotnim nebo socialnim
znevyhodnénim. K podplirnym opatfenim patfi naptiklad individualni vzdélavaci plan,

pedagogickd intervence, asistent pedagoga nebo tlumoceni do ¢eského znakového jazyka.

Tato vyhlaska také uptesiiuje, jak postupovat pri poskytovani PO zikovi, jaké nalezitosti ma
mit zprava nebo doporuceni, které vypracovava Skolni poradenské zatizeni, nebo jak ma
konkrétné postupovat Skola. Je potieba vSak zdlraznit, Ze vyhlaska se velmi podrobné vénuje 1

zakim nadanym. Pravdépodobné nejdulezitéjsi casti celé vyhlasky jsou jeji prilohy, kde je

31 Podle Sipa & Gulové (2019) nahradilo MSMT na svych webovych strankach pojem inkluze pojmem spole¢né
vzdélavani.

32 Vyhlaska €. 27/2016 Sb. o vzdélavani zdkh se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a zakii nadanych (aktualni
znéni ze dne 1. 1. 2021).

33 Ditétem, zadkem a studentem se specialnimi vzd&lavacimi potfebami se rozumi osoba, ktera k naplnéni svych
vzdélavacich moznosti nebo k uplatnéni nebo uzivani svych prav na rovnopravném zaklad¢ s ostatnimi potiebuje
poskytnuti podptirnych opatieni... Podplirnymi opatienimi se rozumi nezbytné upravy ve vzdélavani a Skolskych
sluzbach odpovidajici zdravotnimu stavu, kulturnimu prostiedi nebo jinym zivotnim podminkam ditéte, zdka nebo
studenta... D¢ti, zaci a studenti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami maji pravo na bezplatné poskytovani
podptirnych opatieni $kolou a $kolskym zatizenim.* (Skolsky zakon 561/2004 Sb. v aktualnim znéni)
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mozné najit kompletni piehled podpurnych opatieni 1 jejich normovanou finan¢ni naro¢nost.
V této priloze je velmi podrobné rozepsano, na co ma zak se SVP narok podle stupné PO, napt.

ze asistent pedagoga je pfidélovan zakim s PO tfetiho a vysSiho stupné.

Jsou zde i uvedené mozné kompenzaéni pomicky a ¢astky, za které je mozné je pro zaky
poftidit, ty jsou pak rozdélené podle typu znevyhodnéni nebo nadédni. Toto rozdéleni mize byt
nekdy problematické, napiiklad kdyz zak s PAS potiebuje relaxacni pomucky — ty jsou totiz

uréeny pouze pro znevyhodnéné se specifickymi poruchami uéeni.>*

I kdyz tato uprava nebyla idedlni, konecn¢ se zacala tvorit stabilni institucionalni a finanéni
struktura, kterd Skoldm vyznamné chybéla, aby mohly déti se SVP Iépe integrovat. Brzy se

ovsem objevily prvni kritické hlasy, které volaly po ,,optimalizaci inkluze®>

. A to i pfes to, Ze
vzhledem k extrémné kratkému casovému obdobi, kdy tzv. inkluze platila, nebylo mozné fict,
zda a jak moc je funkéni. Jak uvadgji Denglerova & Sip (2021), je pravdépodobné, Ze toto
po¢inani ukazuje, ¢ MSMT nemé dlouhodobou strategii inkluze i Ze jsou politici, ktefi
nechéapou, Ze inkluze neni pomijivy trend, ale klicovad zména pro budoucnost. Shrnuji, Ze déni

v politice po vydani uvedené novely ukazuje, ze velka ¢ast politika cili inkluze ve Skolstvi

nerozumi a je vic¢i ni dokonce v odporu.

Existuji uz také vyzkumy, které se zamétily na novelu vyhlasky z roku 2016 a vnimani jeji
prospésnosti a efektivity. Pivar¢ (2020) naptiklad zjistil, ze v ramci jeho vyzkumu se
76,7 % uditelt ZS domnivalo, Ze novela $kolského zakona a nova vyhlaska nezlepsily jejich
moznosti vzdélavat zZaky s lehkym mentalnim postizenim. A podobny trend je bohuzel mozné

vysledovat i u jinych typl znevyhodnéni.

4.9. Inkluzivni skola:

Inkluzi mizeme vnimat na Urovni statu a Skolského systému, na urovni Skoly a pak jako
samotnou praxi v jednotlivych ttidach. Pro uspésSnost inkluze je ptfedpokladem, Ze se nebudou
meénit tiidy a individualni ucitelé, ale rovnou celé Skoly a systémy, a to tak, aby jejich struktura

umoziiovala zaclenit vSechny Zaky. V rdmci inkluzivniho vzdélavani to totiz neni dité, které

34 Ve své praxi Skolniho psychologa jsem se pak nékolikrat sama setkala se situaci, kdy zak potfeboval uréitou
pomicku, ale nebylo mozné mu ji zakoupit, protoze nespadal do ,,spravné kategorie®.

33 Tento proces do uréité miry probih4, napi. v zafi 2020 byla bez odborné diskuse piedloZena nova vyhlaska, ktera
by vyrazné redukovala pfedevsim podpiirna opateni pedagogické intervence a asistenta pedagoga. Bez pottebnych
podptirnych opatieni by se ocitlo vice nez 10 000 §kolo povinnych déti (Denglerova & Sip, 2020). Protoze se viak
vici novele vzedmula vyznamnd vlna odporu, byl névrh pfepracovan a pozice asistenti pedagoga se zatim
nezmghnila.
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selhava v systému, ale systém, ktery vytvaii bariéry a neni ptfipraveny na individualni potieby

jedince (Tannenbergerova, 2013).

V rozporu s tradiénim medicinskym pojetim, kde jsou problémy jedince zpiisobené jeho
postizenim nebo jinou odli$nosti, je model socialni, ktery hovofii o tom, ze problémy a piekdzky
jsou dany samotnou podstatou vzdélavaciho prostiedi nebo interakci studentt a jejich okoli.
Proto tento model upfednostiiuje termin ,,prekazky v uceni a zapojeni“ pred pojmem

»speciadlni vzdélavaci potieby* (Booth & Ainscow, 2007).

Piekazky mohou byt dany fyzicky, coz je oblast, které vénovano vétsi mnozstvi pozornosti a
zacit budovat tzv. inkluzivni kulturu Skoly. Budovéni inkluzivnich hodnot a spolupracujicich
vztaht je klicem k rozvoji celé skoly (Booth & Ainscow, 2007). Pokud se skola zaméti prave
jen na fyzické piekdzky a podptrna opatieni u vybranych zakd, ale nebude se zabyvat tim, jak
jsou pfijimani vSichni Zaci, neni mozné fict, Ze se jedné o inkluzivni Skolu, a to i pfes to, Ze
teoreticky splituje vSe, co by méla. Psychologické a socialni bariéry mohou byt stejné zdvazné

a vést k riznym formam diskriminace, stejné jako ty fyzické (Slowik, 2018).

V ramci Ceskych skol hovoii Michalik a kol. (2018) o tom, Ze vyucujici v jejich vyzkumu méli
zfejm¢ veEtsi tendenci chéapat otdzky pfipravenosti Skol na spolecné vzdélavani ve smyslu
materialni, ale uz ne personalni ptipravenosti. UrCité psychické bariéry mtze znacit naptiklad
nerozhodnost pedagogt, zda je jejich Skola pfipravena na to vzdélavat zaky z tzv. vyloucenych
lokalit. Skoly pFitom ale museji byt pfipraveny takové zaky vzdélavat, protoZe pro né neexistuje

Jjina alternativa.

K ¢emu by tedy mély Skoly sméfovat, aby bylo moZné je za inkluzivni oznacit? Booth
& Ainscow (2007, str. 6) to ve svém evaluaénim nastroji Ukazatel inkluze (v aj. Index for
Inclusion), ktery umoziuje posoudit miru inkluzivity konkrétnich skol, shrnuli do nasledujicich

bodu:

1. VSichni studenti a pracovnici $koly jsou stejné dileZiti.

2. ZvysSuje se mira zapojeni studentii (snizovani miry vyclenéni) do Skolni kultury,
vzdélavaciho procesu a komunity.

3. Skolni kultura, politika a praxe se méni tak, aby byla zohlednéna riiznorodost
studentti.

4. Odstranuji se prekazky v ueni a zapojeni vSech student.
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10.
11.

Vyuzivaji se zkuSenosti z konkrétnich pfipadi piekonavani piekazek v pfistupu
a zapojeni tak, aby ze zmén mohli Cerpat i ostatni studenti.

Rozdily mezi studenty jsou vnimany jako inspirace pro podporu uceni, nikoliv jako
problém, ktery je tieba fesit.

Je respektovano pravo studentli na vzdélavani v misté, kde Ziji.

Skola je zkvalitiiovana pro potieby studentii i uéiteli.

Je zdiraziiovana tloha Skoly pfi budovani spolecenstvi a rozvoji hodnot, nejen pii
zvysSovani vykonu studentt.

Jsou podporovéany vzajemné prospé$né vztahy mezi Skolou a okolni komunitou.
Zohlediuje se myslenka, Zze inkluze ve vzd€lavani je jednim z aspektii inkluze ve

spole¢nosti.
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5. Postoj k inkluzi u vyucujicich

5.1. Postoj k inkluzi ve spole¢nosti
Reforma spolecenskych instituci neni jen otazkou nalezeni spravného technického feSeni:

»takova véc zavisi predevsim na presvédCenich, zapaleni a dobré vili vSech téch, kteti danou
spolecnost tvoii* (UNESCO, 1994, str, 14). Postoj riiznych aktéri se tak pro rozvoj a tspéch

inkluze jevi jako zcela zésadni.

V ramci kanadského vyzkumu, ktery se soustiedil na studenty s télesnym postizenim a jejich
rodice, se ukazalo, Ze bariéry vytvofené postojem vnimali studujici jako nejvétsi prekazku pro
pozitivni zkuSenost ve Skole (Pivik a kol. 2002). Kli¢ovi jsou podporujici ucitelé a dalsi
personadl, jejich chovéni, postoje a schopnosti, spolecné s ptijetim od vrstevnikll — toto vSe jsou
dilezité faktory uspésné inkluze (Knight, 1999). Protoze vSak skola neni samostatnou
jednotkou zcela oddé€lenou od okoli, tak i celkové nastaveni spole€nosti hraje dtlezitou roli,

protoze produkuje ndzory a postoje, které ovlivituji vSechny aktéry ve skolstvi.

Vyzkumy a Setfeni, které se zabyvaly postoji ¢eské spolecnosti k inkluzi, pomérné jednoznacné
ukazuji, ze velka Cast se spoleénym vzdélavanim nesouhlasi a domnivéa se, Ze minimalné

nékteré skupiny zakl a zakyn by mély byt vzdélavany ve specialnich Skolach.

V zéti 2020 uvedlo Centrum pro vyzkum verejného minéni (Spurny, 2020) tiskovou zpravu,
v niz uvadi vysledky Setieni, které se zaméfilo na nazory Ceské vefejnosti na spolecné
vzdélavani, specialni Skolstvi apod. V ramci toho se ukdzalo, Ze velka ¢ast obyvatel se domniva,
ze by v béznych Skolach nemély byt nékteré skupiny déti vzdélavany: konkrétné skoro 80 %
dotazanych si to mysli o détech s mentdlnim postizenim, 55 % o dctech se smyslovym
postizenim, 29 % o détech s t€lesnym postizenim, 26 % o détech cizi statni piislusnosti a stejné
procento to feklo 1 o détech nadanych. Zajimavé je, Ze 30 % populace se domniva, Ze ani romské
déti by nemély byt v bézné Skole. Toto vysoké procento je zarazejici, protoze pro romské déti

neexistuji jiné varianty vzdélavani a neexistuje divod pro¢ je z b&zného skolstvi vydélovat*®

Tendence Ceské spolecnosti k diferenciaci ve vzdélavani je patrnd i ve vyzkumu Strakové
a kol. (2019), kde 68 % rodici souhlasilo s tim, Ze rozd¢élovani zakl do Skol podle schopnosti
je dobré pro vSechny zaky. Viceletd gymnazia podpotilo 76 % rodicl, protoze je vidi jako lepsi
pro nadané Zéky, na néz by se podle vefejnosti nemélo zapominat. Pti zacletiovani zakt se SVP
se nejcastéji objevuji obavy, ze budou zdrzovat intaktni zZaky nebo Ze se o n¢ Skola nezvladne

postarat. Na druhou stranu 63 % zarovenl souhlasilo, Ze je uziteCné vytvafet tfidy, kde se

36 | ptes to se to dFive délo - viz. kapitola 4.7. Historické, legislativni a dal3i okolnosti
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spole¢né uci odlisni zaci. Autofi studie se domnivaji, Ze vysledky hovoii o neinformovanosti
ceské spolecnosti, naptiklad o tom, co to znamena spole¢né vzdélavani nebo jak si stoji v této

oblasti Ceska republika v porovnani s jinymi zemémi.

Mrazkova & Kucharska (2018) nicméné poukazuji na to, Zze je mozné vysledovat u rodicii
urcitou vstiicnost vici inkluzi a vnimaji i jeji pozitiva. Znovu se zde také objevuje problematika
(ne)informovanosti: rodice ocekéavaji, ze informace jim poskytne Skola. Problém

s neinformovanosti rodict vidi 1 Lechta (2019).

Dalsi vyzkum v této oblasti pfinesla napiiklad spoluprace organizaci EDUin, Socialbakers
a Median, za podpory Nadace Albatros. Vyzkumny design studie byl velmi zajimavy, protoze
vychazel z analyzy socidlnich siti, kde se autofi snazili zjistit klicové namitky a obavy odpiircii
inkluze; tato zjisténi pak byla dale ovéfovana. Z tiskové zpravy (EDUin, 2017) vyplyva, ze
1 kdyz se na prvni pohled zdalo, ze vétSina spolecnosti je vyhranéna a je proti inkluzi, pfi
detailngjsim zkouméni se ukézalo, e existuji tfi skupiny: vyhranéni odpirci (31,5 %)*’,

vyhranéni ptiznivci (14,5 %) a osoby, které za urcitych podminek inkluzi neodmitaji (53 %).

OvSem pokud bychom situaci posuzovali pouze na zakladé socidlnich siti, mohli bychom
dospét k mylnému zavéru, protoze tam se prevazné vyjadiuji vyhranéni odpiirci. Postoje
k inkluzi nebyly vyrazné ovlivnény ani pohlavim, v€kem nebo dosazenym vzdélanim. Jak je
uvedeno jiz vySe, nejméné byla podporovana inkluze zak s mentadlnim postizenim a také

romskych déti.

Nejvétsi obavy maji respondenti z toho, ze inkluze neni dobfe pfipravena (Spatné persondlni
zajisténi, ucitelé nejsou piipraveni zvladat jinou vyuku, Spatné planovani); na tomto tvrzeni se
shodnou jak odptrci, tak ale i ptiznivci inkluze. Dalsi obavy jsou spojené s tim, Ze ublizi zakiim
intaktnim i inkludovanym a Ze inkluze poSkodi celkové ceské Skolstvi. V mensi mife, ale stale
vyznamné, se objevily 1 rizné konspiracni teorie (napf. Ze inkluzi prosazuji neziskové
organizace). Podminky, které by pro vétSinu byly piijatelné, jsou naptiklad: maly pocet déti ve

ttidach (do 20), pfitomnost asistenta, zvySeni plati uciteld.

Vyucujici neziji oddélené od zbytku spolecnosti, a proto logicky ¢asto piebiraji a sdili nazory,
které se v ni objevuji. Pokud maji pocit, Ze ani pro ostatni neni inkluze dalezita a nevnimayji ji

jako pfinosnou, je pravdépodobné, Ze jejich ochota pracovat na jejim rozvoji bude nizsi. Moree

(2013) upozoriiuje, ze vyucujici ¢ekaji na jasny signal od ostatnich ¢asti systému, ze vnimaji

37 Podle autorti se ukazuje vliv tzv. post-faktické éry, kdy lidé, ktefi nejméné véfi odbornikiim, jsou nejvice
vyhranéni proti.
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inkluzi jako vyznamnou, chtéji na ni pracovat a ménit zavedené struktury. Tim pak podminiuji

svoji ochotu k inkluzi.

Vliv vSeobecného postoje vefejnosti a médii na vnimani inkluze vyucujicimi popisuji
napiiklad Dias & Cadimeb (2016). Ti uvadéji, ze poté, co se v Portugalsku zacaly v médiich
objevovat relevantni a presnéjsi informace o lidech s postizenim, zacalo se ménit 1 vetejné
minéni, v souvislosti s ¢imz (i kdyZ nejenom) se v jejich vyzkumu ukézal v§eobecné pozitivni

postoj vyucujicich k inkluzi.

5.2.  Postoj vyucujicich

Aby se inkludované dit¢ citilo piijaté a jako soucast dané tfidy, je velmi vyznamn¢ zavislé na
pozitivnim postoji vyucujiciho, jeho chovani a jeho profesiondlnich schopnostech. To vse
celkové velmi vyznamné ovliviiuje cely proces inkluze a je klicové pro jeji tispéch (Halinen
& Jarvinen, 2008; Knight, 1999). Velmi dileZitou tlohu hraje zplsob, jak vyucujici o inkluzi
vibec premysleji, zda jsou presvédceni, ze je rozvoj mozné podpofit u vSech studujicich, a jaka

je jejich celkova informovanost (Florian, 2008).

Postoj k inkluzi mezi vyucujicimi je velmi €asto zkoumanym tématem v riiznych zemich
svéta. Jak upozoriiuje Boyle, Anderson & Allen (2020), rozpoznani jeho diilezitosti je podstatné
pro to, abychom porozuméli, jak funguje efektivni inkluzivni vzdélavani ve $kole. Stech (2018)
nejveétSich vyzev.

J 4

Dilezitost tohoto tématu se odrazi i ve velkém mnozZstvi vyzkumnych Setfeni provedenych po
celém svété, které se (byt nckdy okrajoveé) veénuji ucitelskému postoji k inkluzi. V ¢eském
prostiredi je zatim spiSe mensSi mnozstvi vyzkumi, které by se v€novaly postoji Ceskych
vyucujicich k inkluzi nebo spolecnému vzdélavani. Tyto vyzkumy se navic Casto potykaji
s terminologickou nejednotnosti a metodologickymi obtizemi, takze je obtizné znich

vyvozovat jednotn€ platné zavéry, nicméné v ndsledujici casti se pokusim alespon ty
vvvvvv t38

Jeden z prvnich vyzkuml ptedstavuje PotméSil (2010). Tento vyzkum byl soucésti
mezindrodniho vyzkumného projektu SACIE (Pocity, postoje a obavy z inkluzivniho

vzdélavani, Sentiments, Attitudes & Concerns about Inclusive Education) a jeho cilem bylo

38 Pro piehlednost nebudu v této ¢asti upozorfiovat na rozdily v chipéani termind a jejich zaménovani, které se
nejenom v ¢eském prostiedi objevuji. Pojmy integrace, inkluze a spole¢né vzdélavani v této Casti vnimam jako
synonyma i pres to, Ze se samoziejme lisi.
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zmapovat oblast pocitdi, postoji a obav pedagogickych pracovniki pii praci s osobami
s postiZzenim. Probihal béhem tfi let (ve dvou vlnach — pfed zapocetim a ukoncenim
bakalarského specializa¢niho studia specialni pedagogiky) a jeho vzorek tvorilo 794

pedagogickych pracovnik.

Diky longitudinalnimu designu je mozné sledovat, jak se v pritbé¢hu vzdélavaci drahy zménila
jistota pedagogil v ramci inkluzivniho vzdélavani. I kdyz celkové pocit jistoty u pedagogi
stoupl, stale byla u 50,2 % vyucujicich na konci vzdélavaciho programu zjisténa primérna az
podprimérna sebedtvéra. Také bylo ziejmé, Ze doslo ke snizeni mnozstvi velmi jistych
pedagogt. Zda se tedy, ze studium a vice informaci o problematice vedly paradoxné ke sniZeni
jistoty pedagogii. I po absolvovaném specializacnim vzdélavani povazovalo 46,5 %
respondentll urovent svych kompetenci v inkluzivnim vzdélani za nedostateCnou (Potmésil,

2010).

Velké mnoZstvi vyucujicich (70 % v obou vlnach) se domnivalo, Ze zak se SVP v bézné ttide
n&jakym zptisobem zvysi jejich pracovni zatéZ. Ze se jedna o zdroj velké stresové zatéze, si
myslelo 27,7 % v prvni vin€ a ve druhé dokonce o néco vice (29,6 %). Tento nazor miize byt
spojen s tim, Ze vyucujici vnimali jako nedostatecnou miru podpory ze strany odbornych
pracovist’ (kolem 58 % v obou vlnach), také se obévali, Ze nemohou vénovat Zakovi se SVP
dost pozornosti (36,4 % vs. 31,2 % ve druhé vIn€) nebo, Ze ho spoluzici neptijmou (coz

ocekévalo v obou vinach kolem 40 %).

Pted zavedenim tzv. spole¢ného vzdélavani probéhlo dalsi Setfeni, které zjiStovalo nazory
pedagogl. Vyplynulo z n¢j, Zze pedagogové se domnivaji, Ze urcité skupiny studujicich by
mély byt spise vzdélavany ve specialni §kolach nebo alespon vyhrazenych specialnich tiidach;
hlavné déti s mentalnim, sluchovym a zrakovym postizenim, déti s narusenou komunikacéni
schopnosti, poruchami autistického spektra, poruchami chovani nebo déti s psychiatrickou

diagnozou (Kolektiv autorti, 2015).

Postoj ke spoleénému vzdélavani celkové nebyl pftilis pozitivni, naptiklad 52,7 % se domnivalo,
ze déti se zdravotnim postizenim by se mély vzdélavat ve specidlnich Skolach (51 % u déti se
socialnim znevyhodnénim). Celkové vice nez polovina vSech respondenti uvedla, Ze
nesouhlasi s tim, Ze spole¢né vzdélavani vSech déti méa pro spoleénost vyznam nebo, Ze by
mélo viibec budoucnost (tzn. Ze se jednd o trend, ktery pomine). Divodem miize byt i
ptesvédceni, Ze na spole¢né vzdélavani neni dostatek financi, coz si myslelo 47,3 % vyucujicich

(Michalik a kol., 2018).

90



Nicméné¢ jako velmi dulezité se ukazalo oddéleni vysledkil béznych a specialnich pedagogii,
protoze zde se ukazuji obrovské rozdily v jejich nazorech. Naptiklad specialni pedagogové jsou
logicky vice presvédceni, ze jejich skola je ptipravena na zéky se SVP (96,3 %) oproti béznym
pedagoglim (58,5 %). Dalsi odpovédi se vSak také 1isi viz tabulka 1 (procenta uvadéji, kolik

pedagogi uvedlo odpovéd’ ,,ano* nebo ,,spise ano*):

Bézni Specialni
Polozka
pedagogové | pedagogové
Spolecné vzdélavani ma vyznam pro spolecnost 59,8 % 26 %
Spolecné vzdélani je piinosné pro zdravé déti i déti s postizenim 65,1 % 26,9 %
Spole¢né vzdélani nema budoucnost 46,1 % 73,4 %

Tabulka 1 Vybrané polozky a jejich hodnoceni béZznymi a specidlnimi pedagogy
Nasledné 1 dalsi vyzkumy ukazaly, ze postoj k integraci déti se SVP je spiSe negativni jak
u vyucujicich, tak také u vedoucich pracovniki ve Skolach, coz zjistila naptiklad Bendova

& Fialova (2015) na prvnim stupni zakladni skoly.

Jeden z poslednich, av§ak velmi zajimavych vyzkumi pak ve své knize popisuje Pivar¢ (2020),
ktery opét dochazi k podobnym zaveéram jako jiz zminéné piedchozi studie. Konkrétné v tom
smyslu, Ze vyucujici maji celkové spiSe negativni postoje k inkluzivnimu vzdélavani, coz
Casto souvisi s tim, Ze se necitili byt na spolecné vzdélavani pfipraveni. To vSak bylo v rozporu
s nazory vedeni Skol, které se ¢asto domnivalo, Ze ucitelé jsou ptipraveni a spole¢né vzdelavani

ve Skolach funguje dobte (Pivarc, 2020).

5.3. Diferenciace ucitelskych postojd k inkluzi

Pokud se snazime zjistit postoj vyucujicich k inkluzi, nardzime Casto na problém, Ze je jejich

N 24

vvvvvv

Podle vyzkumu Adamuse a kol. (2016) se 97 % vyucujicich shodlo, ze tato skupina zaka
podstatné zvysi jejich pracovni zatéz a 70 % povazuje ptritomnost zdka mentadlnim postizenim
(zkr. MP) za zdroj velké psychické zatéZe. Navic se nedomnivaji, Ze by pfitomnost zaki s MP
byla pro nékoho ze zicastnénych (ucitel — spoluzaci — integrovany zak) ptinosna. Neni proto
ptekvapenim, ze 90 % vyucujicich nesouhlasi se zarfazenim Zzakl s lehkym mentalnim

postizenim do bézné skoly.
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Obdobnou kategorii jsou také Zzaci s poruchami autistického spektra (zkr. PAS); s jejich
integraci nesouhlasilo 86,14 %. Nejvétsi uskali pedagogové vidi v tom, Ze pritomnost zédka
s PAS zvysi jejich pracovni zatéz (97,03 %) a bude pro né opé€t zdrojem velké psychické zatéze
(82,17 %), problematické zarovei je 1 nepiijeti ze strany spoluzékt (67,33 %) (Adamus a kol.,
2016).

Jednim z divodi, pro¢ mohou byt vyucujici v odporu vii¢i t€émto skupindm zakt, je to, ze
nevnimaji podporu ze strany odbornych pracovist’ jako kvalitni a efektivni, coz uvedlo 75

% vyucujicich u zakti s MP a 51,49 % u 74kt s PAS (Adamus a kol., 2016).

5.4. Co ovliviuje postoj vyucujicich k inkluzi

ZkuSenosti ze zahraniCi potvrzuji, ze postoj vyucujicich k inkluzi je v zemich s dlouhodobéjsi
tradici vétSinou spiSe pozitivni, jako naptiklad v Italii (Sharma a kol., 2018) nebo v Anglii
(Avramidis, Bayliss & Burden, 2000). I kdyz je potieba fict, Ze tato pfima iméra mezi
pozitivnim postojem a dobou neplati ziejmé vzdy. Naptiklad ve Finsku vykazuji vyucujici i po
vice nez dvaceti letech spise negativni postoje k inkluzi — na rozdil od jinych zapadnich zemi

(Saloviita, 2020).

Diilezita je jak doba, po kterou je inkluzivni vzdélavani v legislativé ukotveno, tak mnohem
podstatnéji ta, po kterou je inkluze realné vymahana a podporovana (jak je ziejmé i v pripadé
ceského Skolstvi). Vyucujici potiebuji urcity ¢as na to si zvyknout a po urcitou dobu je tak
negativni nastaveni na jejich strané pochopitelné, protoZe inkluzi mohou vnimat ze své pozice

jako ohrozujici, novou a stresujici udalost.

Dtlezité jsou vSak i charakteristiky na stran¢ vyucujiciho, naptiklad ¢asto se ve vyzkumech
uvadi jeho vék. Vétsina vyzkumtl dochazi k zaveru, ze mladsi vyucujici maji pozitivnéjsi postoj
k inkluzi (napt. Saloviita, 2020) a nékteré i k rozsifenému zavéru, Ze nejvic pozitivni postoj
maji vyucujici nejmlads$i a zaroven také vyucujici nejstar§i (Parasuram, 2006; Rakap &
Kaczmarek, 2010). K podobnému zavéru dosel u nas i Pivar¢ (2020), podle kterého nejvice
negativni postoj k inkluzi méli vyucujici ve vékové kategorii 41-50 let. To mlze mit rGzné
davody: jednim znich je napi. pedagogické presvédceni. Vyucujici, ktefi vnimaji vyuku
piedevsim jako pfenos poznatkd, coz je transmisivni (tradi¢néj$i) pojeti, maji negativnéjsi

postoj k inkluzi (Bornert-Ringleb a kol., 2020).

Postoj k inkluzi je také otdzkou zralosti jedince, ktera vSak neni umérna jeho véku a projevuje

se mimo jiné schopnosti pfijmout jinakost v lidské spolecnosti. Pokud je osobnost
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pedagogického pracovnika schopna jinakost piijmout a ditéti se pfizpisobit, miize to mit vliv
1 na to, Ze nevnima inkluzi jako tolik pracovné zatézujici, ale naopak vnima, jak dité tfidu mtize

obohatit (Kozékova & Pavlickova, 2018; Stara, 2015).

Dulezité také je, v jakém ro€niku a na jakém stupni vyucujici pracuje, protoze napiiklad
Memisevic & Hodzic (2011), zjistili, ze ucitelé z nizSich tfid zakladni Skoly maji pozitivnéjsi
postoj k inkluzi déti s mentalnim postizenim, coz zdtvodiuji tim, ze na druhém stupni uz se
za¢nou vice ,,rozevirat nizky* a rozdily mezi intaktnimi détmi a détmi s mentalnim postizenim
zacinaji byt vice zfejmé. Na druhou stranu Bendova a Fialova (2015) zjistily negativni postoj

k inkluzi i u vyucujicich na prvnim stupni.

Krom¢ individudlnich faktori je dillezité se zaméfit 1 na to, jaky vliv ma na vyucujiciho Skola,
v niz funguje. Postoj k inkluzi mize ovlivnit i tzv. Kolektivni efficacy®, coz je piesvédéeni
celého ucitelského sboru o tom, jak ucitelé na Skole dokazou pracovat s détmi, vzajemné
spolupracovat a dosahovat vzdélavacich cilll. Stejné tak existuje vztah mezi postojem k inkluzi

u vyucujiciho a postojem feditele Skoly (Lifshitz, Glaubman & Issawi, 2004).

Ptedevsim ve Skolach (a skolskych systémech), kde jesté neni inkluze tolik rozvinuta, se castéji
objevuji obavy, Ze Skola neni pfipravena, protoZe chybéji pomtcky, bezbariérové prostory,
didaktické materidly a vySkoleny persondl (Memisevic & Hodzic, 2011). Materialni
pripravenost a dostatek zdroji je pak spojovan i s vnimanou podporou vyucujicich. Mira

pocitované podpory ma zasadni vliv na postoj k inkluzi a jeho zlepSeni (Salovita, 2020).

Kromé materidlniho zabezpeceni jsou dilezité i dalS§i podminky, napf. velikost Skoly; ve
Skolach, kde je vice nez 500 zaki, méli vyucujici negativnéjsi postoj k inkluzi (Pivar¢, 2020);
nebo mnozstvi zaku ve tfid€. Podle ¢eskych vyucujicich myslenka inkluze nemusi byt Spatna,
avSak narazi na redlné moznosti soucasnych skol. V podminkéch, kdy jeden vyucujici ma na
starosti skoro 30 74k*’, neni realné, 7e by se jim mohl vénovat individualng. Musi pak fesit
dilema, zda se spiSe vé€novat rozvoji talentovanych déti, nebo podpoie déti s obtizemi (Moree,

2013).

39 Vice viz kapitola 3.13. Kolektivni efficacy

40 podle Vyhlasky ¢&. 48/2005 Sb. (Vyhlaska o zakladnim vzdélavani) v aktualnim znéni, § 4 odst. 5 —,,Nejvyssi
pocet zakl ve tfid€ je 30. Nejvyssi pocet zakl podle véty prvni se snizuje o 2 za kazdého zéka s pfiznanym
podpirnym opatienim Ctvrtého a patého stupné vzdelavajiciho se ve tide€; to plati i v ptipadé zéka s pfiznanym
podpirnym opatienim tietiho stupné z diivodu mentalniho postizeni. Nejvyssi pocet zakt podle véty prvni se dale
snizuje o 1 za kazdého zZaka s pfiznanym podplrnym opatienim tetiho stupné, ktery neni uvedeny ve véte druhé.
Postupem podle véty druhé a tieti Ize snizit nejvys$si pocet zaka ve tfid¢é nejvyse o 5.
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Dalsi podminkou a diilezitou podporu pro vyucujici je pritomnost specialisty na Skole
(specialni pedagog, Skolni psycholog nebo koordinator inkluze), ta je spojena s pozitivnéjSim
postojem k inkluzi (Pivar¢, 2020). Dulezita pro pedagogy je moznost osobné s odborniky
mluvit a ziskat informace, jak détem pomoci v praxi. I proto spiSe ocenovali pracovniky SPC

oproti PPP* (Kozakova & Pavlickova, 2018).

5.5. Inkluze a vzdelavani vyucujicich

Vzdélani vyucujicich (a vlastné celého pedagogického persondlu) je dalsi klicovy faktor pro
pokrok k vyssi inkluzivité Skol, stejné jako pfijimani vyucujicich se zdravotnim postizenim.
UNESCO (1994, s. 22-23) v Akénim rdmci, ktery je soucasti Prohlaseni ze Salamanky, uvadi,

ze dobré ptiprava na inkluzivni praxi zahrnuje:

e Viem budoucim pedagogim by méla zprostiedkovat pozitivni nahled na lidi
s postizenim a rozvijet pochopeni, jak pracovat s podptrnymi sluzbami a ¢eho je mozné
u 74kl dosédhnout. Priiprava na vzdélavani zaki se SVP by méla byt soucasti béZného
vzdélavani pedagogt.

e Hlavni potifebné znalosti by se méli tykat Gpravy obsahu uciva, vyuziti podpirnych
technologii, individualizace u¢ebnich metod apod.

e Dilezité je klast dliraz na spolupraci ucitell s dalsimi odborniky a rodici

e Kromé¢ zacinajicich uliteldi musi byt vénovdna pozornost i mistnim ufednikiim,
feditelim, a predev§im zkuSenym vyucujicim, ktefi piisobi v praxi.

e Kli¢ovou roli maji univerzity, a to predevSim v oblasti vyzkumu, vyhodnocovani,

navrhovani vzdélavacich programil a pfipravy vzdélavatelt budoucich pedagogt.

Vzdélani vyznamné ovliviiuje ucitelskou self-efficacy*’. Nedostatek vzdélani a védomosti
také byva vyucujicimi Casto zmiflovan jako vyznamna ptekazka pro inkluzi, kromé jiného
vzbuzuje u vyucujicich obavy (Desombre, Lamotte & Jury, 2019) a strach z netispéchu (Hakan-
Sari, 2007). Jak upozornuje Lechta (2019), pokud se vyucujici neciti kompetentni a pfipraveny,
nemuze mit ani pozitivni o¢ekavani k inkluzi.

Vyucujici, ktefi absolvovali néjaké vzdélani v oblasti specialni pedagogiky, maji k inkluzi
pozitivnéjsi postoj (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Rakap & Kaczmarek, 2010). Béhem
kurzl a dal$iho vzdélavani si vyucujici mohou Iépe ujasnit, jaka je jejich role v celém procesu

inkluze (Hakan-Sari, 2007); stejné tak je dualezité, aby byl béhem nich vytvofen prostor na

41 Specidlné-pedagogického centra oproti Pedagogicko-psychologické poradné
42 Vice o tomto konceptu viz kapitola 3.6. U¢itelska self-efficacy
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diskusi o konceptu inkluze a na proces patologizace odliSnosti; tedy aby se pozornost mohla
mén¢ soustfedit na zdravotni paradigma, ale spiSe na podporu schopnosti jedince (Avramidis

& Kalyva, 2007).

Potieba zacit vzdelavat pedagogy se zamétenim na inkluzivni vzdélavani uz béhem studia je
zfejma, napiiklad na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Karlovy kvili tomu zavedli predmét
Aktualni otazky pedagogiky I — Podpora zZakii s prekazkami v uceni. Naprosta vétSina

studujicich (94,73 %) ho oznacila jako velmi vyznamny pro jejich profesni rozvoj (Stara, 2015).

I kdyz jsou tedy pokusy a snahy zaradit ptipravu na inkluzivni vzdélavani a praci v heterogenni
t¥{d&, Ceska republika stale zGstava v nékterych vécech pozadu oproti priméru Evropské
unie. Naptiklad pouze jedna tfetina vyucujicich se béhem formdalniho vzd€lavani setkala
s vyukou v prostiedi s rizn¢ nadanymi zaky (primér EU ¢ini 58 %). Pozitivni zpravou je, ze

u za¢inajicich uciteld je tento podil vyssi, celkem 45 % (TALIS*, 2018).

cvwr

Zaky, coz muze predstavovat vyznamnou piekazku v zavadéni inkluzivniho prostiedi
v ¢eskych Skolach. Ptipraveno se citi celkem pouze 18 % ucitelll (22 % zacinajicich ucitell),

zatimco primér EU ¢ini 42 % (TALIS, 2018).

Problém pftipravenosti po odborné strance napt. na vyuku déti s Aspergerovym syndromem si
cesti vyucujici uvédomuji Casto (Kozakova & Pavlickova, 2018), a proto by v tomto ohledu
uvitali naptiklad moZnost supervize nebo podpory osoby, ktera se v této problematice orientuje
a na kterou se mohou obratit. Hlubsi a pravidelna podpora pedagogickych pracovniki je
dalezitym zptsobem, jak vyucujicimi pomoci pracovat s obavami spojenymi s inkluzivnim
vzdélavanim (Potmésilova & Potmésil, 2014). Podobné to vidi i Feditelé $kol, ktefi by vice
ocenili poradenstvi od expertii (Balaban a kol., 2019). Nedostatek kompetenci a znalosti ucit
déti se SVP u ucitelt povazuji cesti feditelé za prekazku, ktera brani poskytovani kvalitni vyuky

(27 % v TALIS 2013, 80 % v TALIS 2018, CSI, 2018).

Mezery v oblasti inkluzivniho vzdélani si ¢eSti vyucujici zacali uvédomovat piedevsim
v obdobi zavedeni nové vyhlasky, kdy se zacali mnohem vice zajimat o problematiku
spolecného vzdélavani: 69 % dotazovanych pedagogl zacalo vice zjiStovat o problematice

zdravotniho postizeni a 63,3 % o socidlnim znevyhodnéni (Michalik a kol., 2018).

43 TALIS = Teaching and Learning International Survey (Mezindrodni dotaznik o vyuce a uéeni se)
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K podobnému procentu (60 %) dosli vyucujici 1 ve chvili, kdy hodnotili z4jem svych kolegii
o tuto problematiku (Kolektiv autord, 2015).

Mezinarodni $etfeni TALIS (CSI, 2018) také zjistilo, Ze Gesti vyuéujici se nejvice ucastnili
profesniho vzdélavani zaméteného na prohlubovani faktickych znalosti, dale na pedagogické
kompetence a na tfetim mist¢ se objevila vyuka Zaki se specialnimi vzdélavacimi potiebami.
Zde doslo od roku 2013 k viibec nejvyS$imu narlstu v Ucasti uciteld (na 53 % z plivodnich
24 %). Tento trend zifejmé bude pokracovat, protoze je patrné, ze téma vzdélavani zaka se SVP
povazuje za aktualni nadpoloviéni vétSina Ceskych ucitelt (55 %, z toho az 15 % ucitell citi
v této oblasti velkou pottebu dalSiho vzdélavani). Vyssi potiebu se v této oblasti vzdélavat

uvadeji zacinajici ucitelé (20 % oproti 14 % zkusenych pedagogi).

Zajem vyucujicich o problematiku spoleéného vzdélavani a inkluzi je urCité pozitivnim
trendem, nicméné vypovida také o tom, Ze se jednd o téma, kterému bychom méli vénovat
pozornost a hledat cesty, jak vyucujici podpoftit. Na druhou stranu vsak je (nebo do budoucna
bude) potieba, aby se vyucujici zbavili predstavy, Ze nejsou dostate¢né kvalifikovani na to,
aby mohli uéit déti s postizenim nebo jinymi ,,specidlnimi potiebami®“. Mnoho schopnosti a
dovednosti uz maji, ale chybi jim Casto sebedivéra, aby je prevedli do praxe (Florian, 2008).
Saloviita (2020) se také domniva, ze n€kdy je mozné, Ze vyucujici mohou nedostatek védomosti

uvadeét spiSe jako socialné piijatelnou vymluvu, nez Ze by se jednalo o redlny divod.

5.6. Ucitelska self-efficacy, zkuSenosti a postoj
Vsechny vyzkumy, které jsou v této praci uvedeny, se shoduji v tom, Ze existuje pozitivni

korelace mezi uéitelskou self-efficacy a postojem vyucujiciho k inkluzi (napt. Desombre,
Lamotte & Jury, 2019; Saloviita, 2020; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014). Pokud vyucujici
méné divetuje svym ucitelskym schopnostem a v souvislosti s tim i své schopnosti vzdélavat

déti se SVP, je pochopitelné, ze jeho postoj k nim bude také vice negativni.

Self-efficacy vyucujicich se navic mulze li§it v zéavislosti na konkrétnim postiZeni ci
znevyhodnéni, Vyucujici mohou napftiklad divétovat svym schopnostem ucit déti se zrakovym
postizenim, ale uz méné ucit déti s mentalnim postizenim, to nasledn€ ovlivni jejich ochotu
apostoj k tomu mit ve tfidé inkludované dit€¢ s danym postizenim (Lifshitz, Glaubman

& Issawi, 2004).

Jednim ze zdrojl, ktery zvySuje uclitelskou self-efficacy, je tzv. zkuSenost se zvladnutim
ukolu. Ta odkazuje ke zkuSenostem, béhem kterych se jedinci podatilo zvladnout ur€ity pro

néj naro¢néjsi ukol, a dokédzal pfi tom piekonat piekdzky. Cesti vyucujicich maji velmi
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rozdilnou miru zkuSenosti se vzdélavanim rtznych skupin 74kt s potiebou podpiirnych
opatfeni, a tim padem si s nimi dovedou i odlisné poradit (Strakova a kol., 2019). Ziskavani
zkuSenosti je vSak dulezité, protoze se ukazuje, ze vyucujici, ktefi uz néjakou zkuSenost
s inkludovanymi Zaky maji, vnimaji méné piekazek pro jejich integraci a maji k ni spise
pozitivni postoj (Bendova & Fialova, 2015; viz také Avramidis, Bayliss & Burden, 2000;
Avramidis & Kalyva, 2007; Rakap & Kaczmarek, 2010). Pozitivni vliv mize mit i sdilend
zkuSenost, o ¢emz hovotili respondenti (vedeni Skoly) ve vyzkumu Hlouskové a kol. (2015):
vedeni Skoly zde sdili své zkuSenosti s praci s diverzitou, coz nékterym vyucujicich pomaha
piekondvat nejistoty a zvySuje jejich snahu hledat nové cesty. Neptsobi to vSak na vSechny,

stale zde existuje urc¢ita nespokojend mensina.

Také se ukazuje, ze vliv ma nejenom piima zkuSenost s inkludovanym ditétem ve tiidé, ale
1jin¢ primé zkuSenosti s lidmi s postizenim (Dias & Cadimeb, 2016; Parasuram, 2006;
Sharma, Shaukat & Furlonger, 2015), coz muze byt v ¢eském prostiedi komplikovangjsi,
protoze velké cast lidi nema s témito lidmi zkuSenost takika zadnou. Zajimavé je, ze osobni
zkuSenost ma velmi patrny vliv na postoje k lidem s télesnym a smyslovym postizenim, ale uz

méng vyrazny v ptipadé lidi s mentalnim postizenim (Prochazkova, 2019).

Osobni zkuSenost vSak muliZe vést 1 ke zhorSeni postoje, predevsim pokud ma ucitel ve tiidé
vice zakl se SVP (naptf. tii a vice, podle Rakap & Kaczmarek, 2010) nebo je celkové vice zakl
ve tfidé (vice nez 26, podle Pivar¢, 2020). Vliv velkého poctu zaki se SVP se ukézal i ve
vyzkumu Némce (2018), kde nejvétsi nesouhlas s konceptem inkluze méli vyucujici na Skole

s vysokym zastoupenim zakl se SVP.

5.7. VSeobecnd kritika vici inkluzi

V Ceském prostredi neni mozné piehlédnout kritické a negativni postoje, které se vici inkluzi
objevuji a které zakonité¢ musi ovlivnit 1 postoj vyucujicich. Zavedeni spole¢ného vzdelavani
a do budoucna takeé inkluze je spojeno s riznymi problémy, pfekazkami a vSeobecné kritikou
vici témto zménam. Nékteré z nich jsou opodstatnéné a je nutné se s nimi vyporadat, nékteré
nardzeji na nedostatecné pochopeni daného konceptu a informovanost, dalsi mohou byt
zpusobené 1 tim, jak se o inkluzivnim vzdélani hovoti naptiklad v médiich a nemuseji se ani

opirat o realny ziklad.**

4 Lechta (2019) upozoriiuje v souvislosti s inkluzi na tzv. Barnumsky efekt, coZ je ptehnand zavadgjici reklama,
ktera se snazi v nas vzbudit dojem, ze urcity jev je velmi uspesny. Naptiklad v ramci inkluze, kdy odbornik hovori
o tom, jak je inkluze uspésna, ale redlnych vysledki se zatim nedoséhlo nebo jsou prikraslené. Nejenom piehnané
kritice, ale také pfehnanému optimismu je tedy potieba se vyhybat.

97



Vyjadfit obavy a nazory, které jsou spojeny s terminem inkluze, se pokusil Stech (2018,
str. 383) shrnout do jedné véty, kterd by podle n¢j mohla znit:

,Jde o ideologicky vymysl na pokyn Bruselu povinné nahanéjici vSechny déti s néjakym postizenim do béznych
Skol; tento napad nerozumi nasi staré dobré tradici kvalitnich specialnich skol, které zlikviduje, uskodi nejen
zakim se specialnimi vzdélavacimi potfebami, ale i vSem ostatnim, zejména nadanym, které zpomali v jejich
vyvoji; a ke vSemu je to piili§ drahé a nejsou na to penize, které¢ budou chybét na platech uciteld a dalsich vydajich
na Skolstvi.

Prvni oblast kritiky bych zaradila nejspiSe do kategorie nedostate¢na informovanost
a pochopeni inkluze. Napiiklad Titzl (2016, s. 287) ve své diskusi s ndzvem Naucit nebo
inkludovat? uvadi, ze ,,neexistuje dikaz, ze Zaci ptefazeni do béznych Skol se tu nauci vic a
ucebni latce porozuméji 1épe nez ve Skole specidlni, o jejich ptipravenosti pro zivot nemluve.
Zaroven zminuje, ze u zakt romského ptivodu a zakl s lehkym mentalnim postizenim inkluze
negativné€ ovlivni jejich upotiebitelnost a socidlni zapojeni. A také Ze podpiirnd opatieni, kterd

existuji, nejsou funkéni a osvédcena.

Nicmén¢ podle seznamu literatury, z néhoz v diskusi vychazi, je zfejmé, Ze nepouziva skoro
zadné relevantni vyzkumy, ve zdrojich jsou také uvedeny naptiklad bakalafské a seminarni
prace studentli nebo literatura z 50. a 60. let minulého stoleti. Jeho zavéry jsou tedy
piinejmensim nedostate¢né vyzkumné a teoreticky ukotvené. Navic cituje pouze tfi zahrani¢ni

zdroje.

Praveé specidlni pedagogové maji dlouhodobé k inkluzi odmitavy postoj, coz dokladaji
i vyjadieni ¢lenti Asociace specialnich pedagogii CR. Naptiklad v dervnu 2022 uvetejnil jeji
pfedseda Pilaf (2022, s. 17) ¢lanek v Ucitelskych novinach nazvany Dopady inkluze po cesku,
kde hovoti o tom, zZe od roku 2015 se zacala razit ve Skoléach ,,totalni inkluze* neboli spole¢né
vzdélavani. Zaroven se domniva, ze inkluze u déti se snizenym intelektem neni mozna a povede

podle jeho slov k tomu, Ze se ,,dit€¢ uchyluje do party podobn¢ krachujicich jedinct*.

Dale kritizuje projekty na rozvoj inkluze, které jsou podle n& k nicemu a jednd se pouze
o vyhozené penize nebo neschopnost vysokych §kol ptipravit budouci ucitele na praci v ramci
spole¢ného vzdélavani. Na konci vyzyva, aby byl problém ,,pojat skute¢né odborné, a ne pouze

hezkymi napady bez odborného zdzemi.* (Pilaf, 2022, s. 17)

Pilafem zminovany termin ,totalni inkluze* sebou jednoznacné nese negativni konotaci;
Héjkova & Strnadova (2013) ho povazuji za tzv. intenzifikacni metaforu, ktera vede

k pfedstavé, Ze se tifidy zcela zaplni zdky se SVP s takovymi obtizemi, které nebude mozné
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v ramci bézného vzdélavani zvladat. Podle nich jsou tyto konotace s inkluzi ucelové vytvaieny
a Sifeny a jejich cilem je v podstaté¢ vydésit pedagogy. Je logické, ze predstava tiidy plné
integrovanych zaki s tézkym postizenim, na které vyucujici nejsou v rameci svého ucitelského

vzdélani pripraveni, plisobi na emotivni a postojovou slozku u vyucujicich.

Na Pilafiv c¢lanek nasledné vznikla reakce pravni€ky Veroniky Dolezalové, ktera
spolupracuje s APIV B*, ta se zaméFila na nepiesnosti, které se v ¢lanku Pilaie objevily. Jedna

se napiiklad o to, ze (Dolezalova, 2022):

¢ Inkluze neprobiha od roku 2015, ale spole¢né vzdélavani se zacalo uskuteciiovat uz
od roku 1997.

e Pilaf podle ni zaménil déti intelektové podprimérné za déti se SVP ze zdravotnich
duvoda.

e Nejasné hovoii o roli SPZ, feditelti $kol a zakonnych zastupcti pii rozhodovani o

Skole — vzdy rozhoduje zakonny zastupce

Nejenom odbornd vetejnost, ale i zastupci z fad laikd vyjadiuji k inkluzi n¢kdy velmi
negativni stanovisko a je mozné setkat se az s odporem. Jako ptiklad 1ze uvést projekt PostiZeni
inkluzi (n.d.)*®, jehoz hlavnim autorem je Marek Tichy, ten na webu k projektu uvadi, Ze:

,,Z inkluze se stala ideologie. Postizené déti jsou prednostné zafazovany do béznych zakladnich skol, ¢asto i s
takovym postizenim, které jim neumoznuje dobie se zapojit do vzdélavaciho procesu. Zarazejici je, ze se pii
zavadéni inkluze nedbalo na varovani odbornikd, ani se nehledala inspirace v zahranici, kde inkluze probiha jiz
dlouha 1éta.”

Internet a média celkové hraji také velmi vyznamnou roli pfi utvarené postoje k inkluzi. Jak

miZze byt prezentovana v nékterych médiich, je mozné ilustrovat n€kolika titulky ¢lankt:

o Exprimdator Chloupek: Z inkluze ve Skolstvi mi béhd po zadech mraz (Bajer, 2020)
e Problém vzdélavani: Investovat do Spicek, nebo do inkluze? (Kohout, 2019)

o Kwiili inkluzi se deti hiir uci. Velka zprdava ministerstva o ceskéem skolstvi. (Renovica,

2019)

4 APIV — Podpora spoleéného vzdélavani v pedagogické praxi —implementace Akéniho planu inkluzivniho
vzdélavani

46 Podle webu (http://postizeniinkluzi.cz/index.htm) k uvedenému projektu piipravuje autor dokumentarni film, ve
spolupraci s Pedagogickou komorou, z. s. Odbornym konzultantem k projektu je byvaly pfedseda Asociace
specialnich pedagogii CR Mgr. Odehnal. Z webu aktualng (18. 9. 2022) neni jasné, v jaké fazi se dokument
nachazi.
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o Inkluze? Zadné ,,zacleriovani“, jen sesypali déti na jednu hromadu. Objevuji se véci,

které jsme si drive neuméli ani predstavit, varuje znalec. (Kiiz, 2019)

Vyznamné stouplo (mezi lety 2000 a 2016) i mnozstvi vyskytu termint: inkluze, inkluzivni
vzdélavani a spolecné vzdélavani v publicistickych textech. Dominantné vSak pifevazuje
hlavné pojem inkluze. Logicky pfedevsim od roku 2016 se téma inkluze ve vzdélavani objevuje
stovek, v roce 2016 to bylo skoro ¢tyfi tisice a v dalSich letech se se frekvence stale pohybovala

nad tisicem vyskytt (Vel€ovsky 2020).

Kromé frekvence zminek o inkluzi v8ak doslo po schvéleni novely i k obratu proti ni. Stech
(2021) se domniva, ze velkym problémem se pak stalo upfednostiiovani hlast expertti, ktefi
inkluzi odmitali, a to na Ukor ostatnich odborniki (naptiklad v ramci psychologického
a pedagogického vyzkumu). Diky klicové roli médii v dnesSni dob¢ tento nepomér urcité

vyznamn¢ ovlivnil vetfejné minéni.

5.8.  Namitky vyucujicich vici inkluzi

Vyse zminénou kritiku spojuje Hajkova & Strnadova (2013) s problematickym formovanim
postoju k inkluzivnimu vzdélavani v Ceském Skolstvi. Divodem miZze byt jiz zminéna
nedostatecnd informovanost odborné vetejnosti o vyzkumech, které¢ ukazuji na prospésnost
inkluze nebo jeji nespravné interpretace, které¢ zamérné vyuzivaji negativni konotace. Problém
s neinformovanosti vidi 1 Lechta (2019), ktery ho vnima nejen u vyucujicich, ale i rodict. Podle
n¢j je tfeba vénovat pozornost celkovému spolecenskému klimatu a ndzortim ve spolecnosti,

predevsim tém, které se tykaji postojli k jedinclim se zdravotnim nebo jinym znevyhodnénim.

Je nutné se zaméfit na to, aby pedagogové méli dostatek solidnich vyzkumné podloZenych
informaci a zaroven zvySovat jejich divéru, ze v praxi je dulezité poznatky pedagogického
vyzkumu vyuZivat a jsou uzite¢né (Stech, 2021). Bez presvédéeni pedagogi, Ze inkluze neni
pouze ideologicky vymysl, ale ma etické, pedagogické, psychologické a dal§i opodstatnéni,

totiz neni mozné se dale v jejim zavadéni posunout.

Zaroven hlavni aktéfi inkluze — vyucujici — zatim vétSinovée spiSe podporuji specialni Skolstvi
a celkovou diferenciaci vzdélavani. Spolecné vzdélavani tak mize zvySovat jejich nejistotu
v tom, jak ma tedy vlastné vzdélavaci systém jako celek fungovat. Nachazeji se tak aktudlné
v nejistote, jak by se mél tento systém zmenit, protoze soucasny stav jim nepiipadd v poradku

(Strakova a kol., 2019).
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Podpora specialniho Skolstvi ale mlize byt u Casti vyucujicich dana i jejich presvédcenim, ze
specialni §kolstvi je u nds na vysoké trovni. V rozhovoru s uciteli Moree (2013) zjistila, ze
specialni skoly jsou spojované s velmi pozitivnimi atributy — individualni ptistup, dostatek casu
na zaky, mensi tlak na vykon apod. Coz je pfistup, ktery by si ptali aplikovat i vyucujici na
béznych skoléach, ale domnivaji se, Ze to neni mozné, protoze museji piipravovat studujici na

pfijimaci zkousky, a protoZe je nase spolecnost celkove vysoce nastavena na vykon.

Z nemnoha vyzkumt, které na naSem uzemi probchly, je nicméné ziejmé, Zze praktické
problémy spojené se spolecnym vzdélavanim jsou vnimany mezi vyucujicimi a vedenim Skol
pomérné jasné€ a jednotné. CoZ na jednu stranu miiZzeme vnimat pozitivné, protoZe je ziejmé, na
co by se méla pozornost zdkonodarcti a dalSich rozhodujicich osob zaméfit. Zaroven je vSak
zuvedenych obtizi patrné, Ze se jednad spiSe o béh na dlouhou trat, ktery bude vyzadovat

komplexni feseni.

Stech (2018) shrnuje, Ze zavadéni spoleéného vzdélavani bylo komplikoviano napiiklad:
e novou a naro¢nou administrativou spojenou s podpiirnymi opatfenimi;
e nedostateCnou pripravenosti pedagogli béznych Skol, ale také asistentii pedagoga,
a z toho plynoucimi pocity bezmoci;
e dalsi vzdélavani se zamétilo pouze na dil¢i témata;
e nepfipravenosti pedagogickych fakult vést budouci pedagogy k praci
s individudlnimi potfebami;
e nejasnymi a Gasto protichiidnymi informacemi od MSMT, NUV (Narodni ustav pro
vzdélavani)*’, kraji atd.
Podobné prekazky uvadi 1 Pivar¢ (2020), ktery k tomu jesté dodava, Ze systém financovani je
prilis slozity a navic nestabilni, a tak vznikaji problémy napiiklad se zaméstnavanim asistenti

pedagoga nebo specialnich pedagogii.

Dalsimi dalezitym tématem jen nepripravenost asistenti pedagoga, jejich financovani a
celkové viibec personalni obsazeni téchto pozic (jejich nedostatek). Co také vyucujici zminuji
ve vyzkumech, je strach z nepfipravenosti socidlniho prostfedi ve Skolach, tedy predevsim
z toho, ze spoluzaci (ale 1 jejich rodi¢e) budou mit problém piijimat déti, které se budou né¢jak

lisit (Bendova & Fialova, 2015).

47 Dnes Narodni pedagogicky institut (NPI) Ceské republiky
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V neposledni fad¢ je prekéazkou i to, ze ¢ast pedagogli ma tendenci k setrvacnosti a negativné
vnimaji jakoukoliv zménu. Jejich postoj mize byt jesté horsi, pokud jsou zaroven piesvédcenti,
ze inkluze je néco ,,ciziho* (néco, do ¢eho nas tlaci jiné staty a co prichazi ze zahranici), nebo
ji zkratka povazuji za zalezitost specialnich pedagogt a dalSich specialistli vice nez béznych
vyuéujicich (Stech, 2021). Na druhou stranu i jejich protipdl — tzn. vyudujici, ktefi
experimentuji a radi zkousi vSechno nové — mohou byt zklamani, protoze mohou ziskat
zkuSenost, ze Skolni prostfedi nemusi byt na inkluzivni vzdélavani zatim vibec piipravené, a

jejich pocatecni nadSeni prechazi do negativniho postoje (Lechta, 2019).

5.9. Budoucnost inkluze

Ma tedy inkluze viibec v ¢eském prostiedi budoucnost? A kam piipadné¢ sméiuje? To jsou
otazky, na které zatim neméame odpovédi. Inkluze vyrazné nardzi na to, ze snad vSechny zmény
ve spolecnosti jsou vnimany jako apriori nezadouci, zvlast kdyz neexistuje jasna koncepce,
jak je provést a naplnit danou vizi (Moree, 2013). Tato tloha by méla byt ukolem politiki
a vidcich osobnosti daného oboru. Bohuzel se vSak ukazuje, ze prave inkluze ve vzdélavani je
Casto rozbuSkou pro konflikty a kritiku, tim padem je velmi tézké pracovat na néjaké spole¢né
Vizl.

Spole¢nd vize je problematicka i proto, ze v pojeti inkluze existuje obrovské mnoZstvi
rozporu, a to nejenom u nas, ale v podstaté po celém svété. Existuji rozpory, zda ma byt inkluze
pojiména uzce nebo Siroce. V ramci vyzkumi je pak naro¢né porovnat, jakou miru a druh
podpory Zaci zazivaji, protoze se to muze li§it i v ramci riznych $kol, a dokonce i tfid.
V nékterych Skoléach je naptiklad za inkluzi povazovana tzv. transplantace specialniho Skolstvi
do béZzného vzdélavaciho proudu, to znamena Ze existuji specialni tiidy v béZzné skole. Je tézké
urcit, zda zaci zazivaji podobnou nebo uplné odlisnou formu inkluze (Ainscow & César, 2006;

Farrell, 2000).

Po celém svéte vznikaji debaty o tom, jaké je vlastné nejvhodnéjsi pojeti inkluze? Nékteti
trvaji na tom, ze vSechny déti by mély byt vzdélavané ve stejné Skole a idedln€ i ve stejné tiidé.
Jini se domnivaji, Ze 1 kdyZ spole¢né tfidy by mély byt prioritou, specialni podpora a sluzby
jsou pro nekteré déti nutnosti. Dalsi odbornici podporuji tzv. cdstecnou inkluzi, kdy studujici

nékdy sdili zafizeni a jindy jsou oddéleni (Schuelka & Engsig, 2020).

Rozdily v pojeti jsou dany riznymi faktory, kterymi mutze byt napiiklad narodni historie,
ekonomika zemé, socialni podminky, kultura a politické tradice, velkou roli hraji sdilené

nazory, hodnoty a ideédly obcanu jednotlivych zemi. Debaty, které rozebiraji rtizné modely
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a rizna pojeti, pravdépodobné vypovidaji o tom, ze neexistuje model inkluze, ktery by byl
vSeobecné nejvhodnéjsi pro vSechny zemé (Haug, 2017). Nicméné jak upozoriuji Pellicano,
Bolte & Stahmer (2018), posun v rozvoji inkluze by nemél byt brzdén teoretickymi debatami,

protoze je nanejvys dulezité, aby inkluzivni snahy dale pokracovaly.

V ceském prostiedi nema inkluze zatim dostatecné pevnou pudu pod nohama a jeji smétovani
nemusi byt jen pozitivni a postupné se zlepSujici. Naopak spole¢né vzdélavani mize byt velmi
rychle odmitnuto, pokud naptiklad dojde ke snizeni financovani nebo oslabeni podpiirnych
opatieni (Stech, 2018). Usetiit na inkluzi je skute¢né cilem né&kterych zastupci politické
reprezentace. Podle Denglerové & Sipa (2021) znamenaji uSetfené finance na inkluzi narugeni
principt inkluze, povedou k pomalému rozkladu systému, zvyseni selhavajicich zakl a navratu

nékterych do specidlnich a praktickych skol.

Kormé¢ zajisténi financi se pak také musime vénovat otdzce, jak na inkluzi pracovat, aby byla

v

co nejefektivnéjsi, jaké praktické postupy vyuzivat a jak je implementovat. Zaroven, co je vSak
postojii a podpofit vyuéujici, aby se nebali experimentovat a zkouset nové postupy (Stech,

2018).

Pravé zkoumani postojii a pochopeni je kliCové, vytvaret vzdélavaci politiky bez tohoto
porozuméni je velmi neefektivni. K podporeni pozitivnich postoji vici spolecnému
vzdélavani navrhuji Strakova a kol. (2019) zaméfit se na poskytovani podrobnéjsich informaci
o inkluzi, a hlavné& o jejich prednostech Siroké vetejnosti. Zarovei cilen¢ podporovat vyucujici,

dat jim Cas se s myslenkami inkluze seznamit a zpracovat je spole¢n€ v rameci Skoly.

Jedna z véci, ktera nutné provazi rozvoj inkluze, jsou zmény vyukové praxe. Nelze o¢ekavat,
ze vyucujici, ktefi dlouhodobé vyucuji ur¢itym stylem, ihned po zavedeni legislativnich zmén
zméni své postoje a zplisoby vyuky (Strakova a kol. 2019). Jejich zpisoby vyuky fungovaly
a upeviovaly se dlouhou dobu, je proto logické, ze pokud se po nich chce novy zptisob prace,
na ktery nejsou pfipraveni, bude to pro n¢€ nepiijemné a narocné. Zvladat vyuku v heterogenni
tfidé sebou piindsi Gpravu uciva a nutnost tymové spoluprdce mezi asistentem pedagoga,
$kolnim psychologem apod. (Stech, 2021).

Zaroveii je potfebna nejen spoluprace s kolegy, ale také s jednotlivymi Zaky. Uspé&snost zaka
pfi uceni je dand nejenom jeho schopnostmi nebo schopnostmi ucitele, ale také jejich
vzéjemnych vztahem. Vyucujici musi byt naptiklad schopny identifikovat zadkovy silné a slabé

stranky a dale s nimi pracovat, vnimat dostatecné sam sebe 1 druh¢ atd. (Bartonova & Vitkova,
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2013). Zaroven museji byt vyucujici kompetentni pracovat jak se svymi postoji, tak i s postoji

samotnych zakd, s jejich predsudky i stereotypy a vést je k ptijimani jinakosti (MPSV, 2020).

MPSV (2020, str. 95) ve své Strategii socidalniho zaclenovani 2021—2030 shrnuje zakladni

voditka, jak podpofit zménu klimatu na Skolach a zvysit jeji otevienost:

e Zaci—maji rozli¢né potieby, na které je $kola schopna reagovat a nevyviji tsili k tomu,
aby byli pfefazeni do specialniho Skolstvi, ma nastavené nizkoprahové podminky
vzdélavani;

¢ Rodice — jsou rovnocenni partneti pedagogt, ktefi aktivné participuji na feSeni situace
ditéte;

¢ Komunita — jeji zdroje Skola vyuziva pii podpote znevyhodnénych rodin a podili se na

rozvoji potfebnych sluzeb v komunite.

104



Vyzkumna cast

6. Popis vyzkumu

V ramci disertacni prace probihal vyzkum, ktery m¢l smiSeny design a zaméfil se na vyucujici
na zacatku jejich profesni kariery v souvislosti s jejich self-efficacy a postojem k inkluzi.
Probihal mezi Skolnimi roky 2019/2020 a 2021/2022 a ptivodné mél naplanované tti faze (dvé
kvantitativni a jednu kvalitativni), z divodu nizké navratnosti v posledni fazi, vSak byla
nakonec zpracovana data pouze ze dvou prvnich fazi. V nasledujici ¢asti predstavim jednotlivé
aspekty vyzkumu — od vyzkumnych cili a otazek, ptes vznik vyzkumnych metod, hledani
respondentl az po analyzu dat. Dale se zaméfim na podrobny popis jednotlivych respondenti
ve formé jejich medailonkti, shrnuti vysledk kvalitativni a kvantitativnich ¢asti podle

objevila a jaky mize mit vliv na postoj vyucujicich k inkluzi a v pedagogické praxi celkove.

6.1. Cile a vyzkumné otazky

Ptedkladany vyzkum si kladl za cil prozkoumat n€kolik oblasti: self-efficacy zacinajicich
uciteld, jejich prozivani a zkuSenosti na zacatku kariéry a postoje k inkluzi a détem se SVP.
Zadmérem bylo pfedevSim zjistit, jaky je jejich osobni postoj k inkluzi a zda zacinajici
vyucujici vnimaji probihajici tendence k vétsi inkluzivité v Ceském Skolstvi jako zvySenou
zatéZ ve svém pracovnim Zivoté, jaké jsou jejich zkuSenosti s détmi se SVP a jak se domnivaji,
Ze jsou pfipraveni na praci v inkluzivnim prostiedi a jak si véfi, Ze v takovém prostiedi dokazou
efektivné ucit. DalSim cilem bylo zmapovat oblasti, které mohou s postojem k inkluzi
souviset, jako je prave ucitelskd self-efficacy, aktualni Skola, kde vyucujici pracuji nebo

podpora, kterou zde maji.

Vyzkum mél dvé ¢asti s odlisSnou metodologii. Kazda z nich sledovala trochu jiné vyzkumné
cile a vyzkumné otazky, které se vSak vzajemné dopliiovaly. Vyzkumné otazky, resp. hypotézy
uvadim nize.

r wr

Kvalitativni ¢ast — vyzkumné otazky:

1) Jak vnimaji zacinajici vyucujici ucitelskou profesi a Skolstvi? Jakd je motivace
vyucujicich ucit?

2) Jak vyucujici hodnoti kvalitu svého vysokoskolského vzdé€lani, jak se citi piipraveni na
vyuku, a pfedevsim na inkluzi?

3) Jak se citi za¢inajici ucitelé na zacatku své kariéry? Jak tuto profesni fazi prozivaji?
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4) Jakou kolegialni profesni podporu maji zacinajici vyucujici u vedeni a kolega?

5) Jak zacinajici vyucujici vnimaji Skolu, kde aktudln¢ uci? Jak vnimaji své kolegy a
vedeni Skoly?

6) Jak zacCinajici vyucujici vnimaji svou vyuku (své cile pro vyuku a jeji prub¢h) a jak se
na ni piipravuji?

7) Jak zac¢inajici vyucujici vnimaji inkluzi a déti se SVP?

8) Jak zacinajici vyucujici vnimaji svou profesni budoucnost ve skolstvi?

V ramci zahrani¢nich vyzkumut (viz. Kapitola 5. Postoj k inkluzi) se ukazuje, ze jednim
z dilezitych faktoru, které mohou mit vliv na postoj vyucujicich k inkluzi, je ucitelska self-
efficacy. Tato oblast zatim neni v ¢eském prostfedi u zacinajicich vyucujicich dostate¢né
prozkoumana, proto na kvalitativni ¢ast vyzkumu navazala jesté ¢ast kvantitativni, v niz byly
pouzity dotazniky méfici oblast ucitelské self-efficacy a postoje kinkluzi. Je také
pravdépodobné, Ze se ucitelska self-efficacy vyviji (viz. Kapitola 3. Self-efficacy), proto byly
dotazniky zadany dvakrat stejné¢ skupiné vyucujicich, aby bylo mozné porovnat, zda se
ucitelska self-efficacy a postoj k inkluzi méni v pribehu ¢asu, piipadné zda se méni vztah mezi
nimi. Jak je zminéno vyse tento cil bohuzel nebylo mozné z diivodu nizké navratnosti v druhém

dotaznikovém Setteni naplnit.*®

r wr

Kvantitativni ¢ast — vyzkumné otazky

1) Jak vysoka je ucitelska self-efficacy u zacinajicich vyucujicich?

2) Ve kterych oblastech ucitelské self-efficacy si zacinajici vyucujici nejvice/nejméné
VeEri?

3) Existuje vztah mezi ucitelskou self-efficacy a postojem vyucujicich k inkluzi?

4) Maji zacinajici vyucujici vyssi self-efficacy na zacatku praxe nebo po nékolika letech
praxe?

5) Které typy znevyhodnéni vnimaji za€inajici vyucujici jako nejnaro€néjsi pro inkluzivni
vzdélavani v bézné tiide?

Kvantitativni ¢ast — zakladni hypotézy:

HI: Zacinajici vyucujici maji 1. rok v praxi nizsi self-efficacy nez 3. rok.
H2: Mezi postojem k inkluzi a u€itelskou self-efficacy existuje vztah.

H3: Postoj zacinajicich vyucujicich k inkluzi se lisi 1. a 3. rok jejich praxe.

48V rdmci hypotéz a vyzkumnych otédzek jsou proto oznadeny kurzivou.
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6.2. Design vyzkumu

Jak je zminéno vySe, zde popisovany vyzkum ma tzv. smiSeny design. Ten je formalné
definovan jako metoda, kdy vyzkumnik vyuziva a kombinuje jak kvantitativni, tak kvalitativni
techniky a pfistupy dohromady v ramci jednoho vyzkumu. Je kreativni spiSe nez limitujici
formou vyzkumu. V rdmci jeho paradigmatu je vyzkumnikiim doporucovano, aby se drzeli
eklektického pFistupu pii vybéru metod a védomée vytvofili design, ktery efektivné zodpovi
jejich otazky (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, str. 17). Jsou vyzkumné otazky, které neni
mozné vzdy zodpoveédét pouze pouzitim kvalitativniho nebo kvantitativniho piistupu. A asi i

proto obliba smisenych designi v rdmci védecké komunity roste (Almeida, 2018).

SmiSeny design byl zvolen z ptedevsim proto, Ze oba hlavni zkoumané koncepty: ucitelska self-
efficacy a postoj k inkluzi byvaji v drtivé vétsSin€ studii zkoumana pouze kvantitativné
(formou dotaznikll). Tento postup sice ptfinasi nékteré uzitecné informace, ze své podstaty je
vSak deduktivni a nemizeme diky nému dané koncepty dostatecné prozkoumat, dilezité
informace a spojitosti nam mohou uniknout. Povazuji proto za velmi dilezité, aby byl vyzkum
napiiklad u self-efficacy veden také kvalitativn€. Navic z jiz probéhlych vyzkum je ziejmé, ze
v uvedenych konceptech existuji rozdily v zavislosti na jednotlivych Skolnich kontextech a
také jednotlivych zemich. I proto se zd4 jako velmi dileZité veénovat jim pozornost i
kvalitativné, protoze v ¢eském prostiedi je to stale spiSe mén¢ feSené téma.

v

I ptes to, ze smiSeny design je do urcité miry kreativni a volnéjsi, je 1 u n¢j mozné hovofit o
riznych zptsobech jeho realizace. Napiiklad Johnson a Onwuegbuzie (2004) uvadéji vlastni
typologii, kde déli typy na design smiSeného modelu a design smisenych metod. Podle toho
déleni tento vyzkum vyuziva design smiSenych metod. Diivodem je, Ze jednotlivé metody byly
pouzity v oddé€lenych fazich, vyzkum byl pldnovan jako dvé kvantitativni a jedna kvalitativni

fazi. Vysledky z oddélenych fazi byly propojeny aZ na konci v pribéhu interpretace.

Dtlezité je také urcit, zda jednotlivé faze budou konvergentni nebo sekvencni. U sekvencnich
designil nejprve probéhne jednd faze, ta je analyzovana a reakci na to je vyuziti kvalitativni
nebo kvantitativni metody, kterd ma ptinést hlubsi porozuméni nebo naopak vétsi generalizaci
puvodnich dat. SmiSeny design také muze byt zvolen az na zéklad¢ probihajiciho vyzkumu
(Plano-Clark, 2019). V tomto vyzkumu byl vSak vyuzit konvergentni design, u které¢ho
nejprve dojde ke sbéru dat jak kvalitativnich, tak kvantitativnich a ta jsou nasledné€ porovnavana

a dochazi k analyze soucasn¢. Vysledkem by mél byt celistvéjsi obraz o daném jevu.

Podle Johnosona a Turnera (2003) existuje tzv. fundamentalni princip smiSeného vyzkumu
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(fundamental principle of mixed research), ten tika, ze vyzkumnik by mé¢l pii sbéru dat vyuzit
rizné strategie, ptistupy a metody, a to takovym zplisobem, aby vysledna kombinace dat vedla
k tomu, Zze se zvysi silné a snizi slabé stranky jednotlivych pfistupi. Napiiklad slabinou
kvantitativniho vyzkumu muzZe byt to, ze vyzkumnik nezaznamena fenomén, ktery je zjevny,
protoze se soustiedi pouze na pfedem dané teorie a hypotézy. Slabinou kvalitativniho vyzkumu
muze byt, Ze je v ramci ného nemozné testovat hypotézy a teorie a vysledky mohou byt mnohem

vice ovlivnény samotnymi vyzkumniky.

Na druhou stranu neni mozné fict, ze smiSeny design je idealnim postupem a mél by byt vzdy
vyuzivéan. K nékterym jeho nevyhodam patii naptiklad to, ze ¢asové velmi narocny a je lepsi
ho provadét v tymu, na rozdil od jiz ukotvenych kvalitativnich a kvantitativnich metod u n¢j
také existuje mnohem vice detailli, které je potieba ze strany vyzkumnych metodologii
propracovat, napf. jak spojovat jednotliva paradigmata, jak interpretovat konfliktni vysledky
apod. Na druhou stranu mé vSak smiSeny design i nesporné vyhody, naptiklad je mozné diky
nému vysvétlit Sirsi a komplexnéjsi spektrum vyzkumnych otazek, protoze vyzkumnik neni
vazan jednou metodou nebo pfistupem. Miize tak najit nové vyznamy, které by se pii pouziti
pouze jedné metody mohly ztratit (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). I z tohoto diivodu byly ve

zde uvedeném vyzkumu pouzity smiSené metody.

6.3. Faze vyzkumu

Vyzkum mél naplanované tfi hlavni faze, které budou postupné popsany. Pied zapocetim kazdé
Casti byla realizovana kratka pilotaz s n€kolika vyu€ujicimi mimo skupinu respondentd, ktera
byla zaméfenad predev§im na pochopeni a ovéfeni srozumitelnosti polozek a probé&hla jak

v rdmci dotaznikového Setfenti, tak 1 u otazek pro rozhovor.
1. Faze — dotaznikové Setieni 2019

Tato faze probihala v fijnu/listopadu 2019 tedy hned na zacatku prvniho roku, kdy vétSina
zacinajicich vyucujicich nastoupila poprvé do praxe. Béhem této faze vyplnili vSichni zapojeni
respondenti své zakladni demografické tidaje, informace o sobé¢ jako vyucujicich a o Skole, kde
aktualn€ uci. Hlavni soucasti byly dva dotazniky meéfici ucitelskou self-efficacy a postoj
k inkluzi (viz kapitola 6.4. Operacionalizace proménnych a vyzkumné nastroje). Cilem bylo
zjistit, jak vysokou miru self-efficacy maji zacinajici vyucujici na zacatku své praxe a jaky je
jejich postoj k inkluzi v tomto obdobi. Tato faze probihala online a vyucujici vyplnovali

dotazniky na platform¢ SurveyMonkey.
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2. Faze — polostrukturované rozhovory

Druhé navazujici faze se zaméfila na podrobnéjsi zmapovani postoje k inkluzi a aktualnich
pracovnich podminek u zacinajicich vyucujicich (aktualni skola, kolegové, zkusenosti se zaky
apod.). Proto byla tato faze kvalitativni a prob¢hla formou polostrukturovanych rozhovort
béhem kvétna a Gervna 2020. Protoze béhem této doby bylo $kolstvi a Ceska republika celkové
uzaviena z divodu lockdownu kvili pandemii COVID-19, byly rozhovory uskute¢nény online.
Vyucujici meli moznost zvolit si platformu, ktera jim nejvice vyhovovala (Zoom, Skype, Meet,
Messenger, WhatsApp, klasické volani). Méli také moznost si zvolit videohovor nebo klasicky
hovor bez obrazu. ProtoZe vyucujici byli z online prostiedi ¢asto unaveni kviili distan¢ni vyuce,
m¢éli také moznost kdykoliv hovor pferusit a pokracovat v ném jindy, nékteré rozhovory tak
probihaly s riznym odstupem (vétSinou v fadu nékolika dnil). Primérna délka rozhovoru byla
ptiblizné 2,5 hodiny.
3. Faze — dotaznikové Setieni 2021 a 2022

Tteti faze navazovala pfedevsim na prvni fazi a jejim cilem bylo zjistit, zda u vyucujicich doslo
ke zménam v postoji k inkluzi nebo v self-efficacy v pritbéhu prvnich 2 let (resp. 3 let) praxe.
BohuZel se tato faze ukazala jako velmi problematicka. V piivodnim vyzkumném planu bylo
cilem zapojit zde jesté jednu vyzkumnou skupinu respondentil — kolegy a kolegyné zacinajicich
vyucujicich. Zamérem bylo zaradit také koncept kolektivni ucitelské efficacy a sledovat, zda
spolu koreluji postoje zacinajicich a zkuSenéjSi vyucujicich na jedné Skole. Tato faze byla

naplanovana na druhé pololeti Skolniho roku 2020/2021.

BohuZel vlivem stéle trvajici pandemie dochazelo k castému zavirani skol a termin musel byt
nckolikrat posunut. Jevilo se jako vhodné, aby vyucujici mohli stravit alesponi né¢jakou dobu
spole¢né ve Skole, pokud maji hodnotit kolektivni efficacy. Dotazniky tak byly zadany az
v kvétnu 2021. V tomto obdobi vSak byli vyucujici ¢asto vyznamné ptetizeni, protoze krome
vyuky museli feSit i problémy souvisejici s probihajici pandemii jako bylo napiiklad
preventivni testovani zakl a zakyn. Je pochopitelné, ze v tuto dobu nebyli ochotni zapojovat se
jesté do dalSich aktivit. Navratnost dotazniku byla bohuzel natolik nizka, ze nebylo mozné

pouzit vysledky v rdmci interferencni statistiky.

Doslo tedy k upravé ve vyzkumném planu a probéhl jesté jeden sbér dat o rok pozdéji, kdy
byla skupina kolegli a kolegyn zcela vynechidna a dotazniky vypliovali pouze zacinajici
vyucujici. Pravdépodobné kvili velkému ¢asovému odstupu byla vSak 1 zde navratnost natolik

nizka, Ze neumoznovala interferencni statistiku.
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6.4. Operacionalizace proménnych a vyzkumné nastroje

6.4.1. Dotaznik ucitelské self-efficacy

Jak je zfejmé z teoretické Casti, ucitelska self-efficacy je caste¢né problematicky koncept, u
kterého mezi vyzkumniky neexistuje uplna shoda na tom, jaké oblasti by mél obsahovat. Bézné
nejpouzivanéjsi dotaznik v zahraniéi je ziejmé OSTES (Ohio State Teacher Efficacy Scale,
Tchannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Tabulka 2 nabizi moznost porovnani oblasti, které
jsou vtomto dotazniku obsazené s nékolika dal§imi existujicimi dotazniky, jedna se o

reprezentativni priklady, které se v zahrani¢nich vyzkumech objevuji ¢astéji.

Nicméné¢ vzhledem k tomu, ze Skolstvi je velmi specifickou oblasti v kazdé zemi a odrazi se
v ném velmi silnd kulturné-historicka determinace, neni vhodné zde vyuzivat nastroje, uréené
pro jiny vzd¢lavaci systém (Smetdckova a kol., 2017). I proto v ¢eském prostfedi vznikl
Dotaznik uditelské self-efficacy (USE), ktery byl ovéfen v samostatné vyzkumné studii
(Smetackova a kol., 2017). Dotaznik vychdzi z analyzy dovednosti potfebnych pro uspésné
vykonavéni ugitelské profese?’, inspiraci vSak byly i nize uvedené $kély, predevsim Norska
Skala ucitelské self-efficacy (Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale, Skaalvik & Skaalvik,
2007).

Vysledny dotaznik obsahuje 45 polozek, které vSechny zacinaji uvozenim ,Jsem presvédcen/a,

Ze dokazu...”. Hodnoceni je na pétibodové $kale a je mozZné zde identifikovat sedm subSkal:

e Pedagogicky pfistup

e Zakovska rozmanitost

e Spolupréce s rodici

e UdrZovani discipliny

e Vliv na chod Skoly

e Kolegialni spoluprace

e Profesni seberozvoj
Dotaznik ma na zaklad¢ analyzy pomérné dobré psychometrické vlastnosti. VSechny polozky
signifikantné korelovaly s primérnym celkovym skorem. S vyjimkou tii poloZzek byly vSechny
diskrimina¢ni hodnoty nad 0,5. Skala ma také velmi dobrou reliabilitu (Cronbachovo alfa =

0,953) (Smetackova a kol., 2017).

4 Autorky vychazely z RAmcového vzdéldvaciho programu pro zakladni vzdéldvéni, Uditelské standardy ISSA a
Standard uditele a lektora RWCT.
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OSTES

Norska Skala

ucitelské self-efficacy

TEBS-Self

Bandurova Skala

uditelské self-efficacy

Strategie zadavani ukold

Instrukce a vyuka

Monitorovani a zpétna

Instrukce

a zvladani vyuky vazba k uceni

Komunikace a

Zvladani tridy Udrzeni discipliny Disciplina

vyjasiiovani

Uprava instrukei pro . .
Rizeni tfidy (tfidni Vytvoreni pozitivniho

Zapojeni student individualni potfeby

klima) skolniho klimatu
studentt
Prizplsobeni se
Motivace individualnim rozdiltim Rozhodovani

studentt

Kooperace s rodici a ; Zapojeni ucitelt, rodict
Motivace studentt

kolegy a komunity

Schopnosti k uvaZovani )
Zvladani zmén Materidly
vyssiho fadu

Tabulka 2 Subskaly z vybranych dotazniki ucitelské self-efficacy (Pozn. Ndzvy oblasti byly autorkou prdce preloZeny z
anglictiny)

6.4.2. Dotaznik k méfeni postojd k détem se SVP

K ucitelské self-efficacy existuje v Ceském prostiedi uz vytvoreny a oveéfeny mefici nastroj,
ktery bylo moZné pouzit. V ptipad€ méteni postoje k inkluzi a détem se SVP vSak byla situace
komplikovanéjsi, protoZe po provedené resersi bylo zjisténo, Ze urcité metody sice existuji,

avSak nejevily se jako vhodné z nékolik diivodd, které budou déle rozebrany.

V Ceské republice je mozné najit mensi mnozstvi vyzkumi, které se vénuji postoji k inkluzi a
vyuzivaji jako metodu dotaznikové Setteni, piikladem je naptiklad Potmé&sil (2010), ktery ve
svém vyzkumu®® vyuzil 15 vyroki, které se zaméiuji primarné na postoj vyuéujicich k riiznym
typiim znevyhodnéni a obtizi (napt. Polozka 3: Zdci a studenti s problémy v oblasti komunikace

mluvenou rec¢i mohou byt ve tridach beznych skol), tomu je vénovano 7 z 15 polozek.

Potmésil (2010) dale uvadi, ze polozky dotazniku rozd€lil do dvou oblasti: Pracnost a stres a
Vzdeélavaci proces a jeho zvladani. Zbytek polozek se tak vénuje ndzoru na lidi s postiZzenim,
zvyseni zatéze u ucitele a jeho podpote. Vzhledem k nize uvedenym dotazniklim ze zahranici
(Tabulka 3), zde vSak chybi nékteré podstatné oblasti, které by v ném ziejm¢é meély byt
zakomponovany a nebyl primdrné vytvofen pro Ceské prostfedi, protoze vznikl v rdmci

mezindrodniho Setfeni. Ve zde prezentovaném vyzkumu byla pouzita Cast, kde vyucujici

50 yvyzkum byl sou&asti mezinarodniho vyzkumného $etfeni SACIE (Sentiments, Attitudes & Concerns about
Inclusive Education).
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vyjadiovali postoj k inkluzi déti s riznym typem znevyhodnéni a ostatni polozky poslouzili
jako inspirace. Nicmén¢ z vyse uvedenych diivodl jsem se rozhodla nevyuzit tento dotaznik
uplné.

Dalsim dualezitym pocinem je vyzkum realizovany na Univerzit¢ Palackého v Olomouci
s nazvem ,,Postoje a potieby pedagogické verejnosti ve vztahu k implementaci podpiirnych
opatreni podle nové skolske legislativy*, ktery byl realizovan v roce 2015 (Strakova, Simonova

& Friedlaenderova, 2019). Dotaznik k tomuto vyzkumu zahrnoval n€kolik oblasti:

e postoje pedagogl ke zméndm ve vzdélavani zakt se SVP v souvislosti se zménami
legislativy

e hodnoceni pfipravenosti Skoly na vzdélavani zakt s konkrétnimi obtizemi

e urceni prospéSnosti vyuzivanych podplrnych opatieni

e chybg¢jici nebo nedostate¢né poskytnuta podptirna opatieni

e vhodnost formy vzdélavani v bézné skole podle konkrétnich obtizi zéka

e postoj ke spole¢nému vzdélavani — jeho piinosy a problémy

e postoj ke vzdélavani ve specidlnich skolach, postoj k novym opatienim

Cilem vyzkumu z UPOLu bylo zjistit, jak uvadéji autofi: ,,postoje, informovanost, potieby,
nazory a hodnoceni smérem k aktualni realit¢ dané platnosti novely Skolského zdkona ¢.
82/2015 Sb.*“ (Strakova, Simonova & Friedlaenderova, 2019, str. 65). Dotaznik byl proto
uzpiisoben tomuto cili. I pfes to, Ze byl dotaznik obsahly a kvalitné sestaveny, z popisu jeho
obsahu je ziejmé, Ze nemohl byt v mém vyzkumu pouZit, protoZe se primarné zaméruje na
zménu, kterou prinesla novela. Tedy na dobu, kdy vyucujici v mém vyzkumu jesté ani

nepracovali. Posledni dvé oblasti v§ak opét poslouzily jako inspirace pro novy dotaznik.

Dalsi mozné ceské dotazniky, které se mi podafilo dohledat, byly pouzity pouze v ramci
diplomovych praci a nebyly vétSinou dostatecné ovéfeny jejich psychometrické vlastnosti
nebo vykazovaly problémy uz v rdmci definice a operacionalizace postoji. Dalsi zahrani¢ni
dotazniky, které byly také vyuzity jako inspirace pro novy dotaznik jsou uvedeny v Tabulce 3.
Z vyse zminénych davodii doSlo k vytvofeni nového dotazniku pro ucely vyuziti v tomto

vyzkumu, ktery by byl vhodny pro ¢eské prostiedi.

Oblasti, které se u nize uvedenych dotaznicich objevovaly shodné nebo alespon castéji, byly
zafazeny do nového dotazniku. Snahou bylo také zatadit do dotazniku vSechny tfi zakladni
slozky postoje: kognitivni, emocni a konativni. Coz se odrdzi jak ve formulaci polozek, tak

v nékterych specifickych oblastech dotazniku.
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Avramidis, Bayliss

Rademacher a kol.

Swain a kol.

Ernst & Rogers

inkludované déti

moznosti ucitele

pedagog, logoped

(2009) Mabhat (2008)
& Burden (2000) (1998) (2012)
Prvni verze
Vliv inkluze na
Obecna filozofie
Filozofie inkluze Filozofie inkluze akademické a Kognitivni
inkluze o
ucebni prilezitosti
Akademicky a )
Pfipravenost na
socialni rtst Praxe ve tfid¢ Vliv na kurikulum Afektivni
studenty se SVP
inkludovanych déti
Sémanticka skala— | Moznosti inkluze — | Podpora — specialni
Vliv na bezpecnost Konativni

Konativni — méieni

umysli

Vliv na déti se SVP

Vliv na emo¢né

socialni vyvoj déti

Duivéra vyucujicich

v jejich schopnosti

Vliv na déti bez
SVP

Vliv na chovéani

studentt

Vliv na ucditele

Vliv na ucitele

Ptiprava ucitele na

vyuku

Ucitelska self-

efficacy

Priprava ucitele

Metody ucitele

Ucitelska filozofie

Tabulka 3 VyuZité zahranicni dotazniky (pozn. Oblasti nejsou ve studii roztridény, jednd se o pracovni verzi autorky)

Vysledny dotaznik obsahuje 38 polozek, hodnoceni v ném je na pétibodové Skale a ma pét

zakladnich oblasti:

e Filozofie inkluze — Myslim si, zZe déti se SVP maji pravo na vzdélavani v beznych tridach
a mely by k tomu dostat Sanci.

e Spoluprace a pomoc — Stresuje mé, Ze inkluze deti se SVP vyZaduje hodné dalsiho

vzdeélavani pro ucitele.

e Vliv na ucitele — Jsem ochotna/y zménit zpiisob jakym komunikuji, aby do tridy mohly

byt zarazeny i déti se SVP.

o Déti se SVP — Domnivam se, zZe deti se SVP maji vétsi problémy v chovani.

o Ttida a vliv na ni — Znepokojuje mnée, Ze inkluze negativné ovlivni Skolni vysledky

ostatnich déti ve tride.
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Také byla navic jesté pfipojena Cast, kde vyucujici hodnotili svlij postoj k détem s raznymi typy
obtizi a zda by mély byt vzdélavany v béznych Skoldch (viz dotaznik Potmésil, 2010). Konec

dotazniku zahrnuje dvé specifické oblasti, které souvisi s vySe zminénymi slozkami postoje:

e Emoce spojené s inkluzi — Zkuste si predstavit, Ze mate ve tridé dité s SVP, jak casto
byste asi zazivali (nebo obvykle zaZivate) napr. litost.
e Ochota upravit své vyukové postupy (chovani) — Vénovat specialni cas priprave pro

deti se SVP.

6.4.3. Dotaznik k méreni kolektivni efficacy

Problematika méfeni kolektivni efficacy je pomérné¢ komplikovana a vzhledem k tomu, ze
ucitelska kolektivni efficacy nakonec neni jednou z hlavnich proménnych v tomto vyzkumu,
bude tato ¢ast méné obsahla. Vice informaci o existujicich dotaznicich lze vSak najit naptiklad

v mém ¢lanku, ktery se specificky vénuje konceptu ucitelské kolektivni efficacy (Vozkova,

2018).

V ramci mé diplomové prace jsem se vénovala pilotdznimu vyzkumu k ucitelské kolektivni
efficacy a snaZila jsem se zjistit, zda je tento koncept v ramci Ceského Skolstvi viibec mozné
zkoumat, ptipadné jakym zplisobem ho konceptualizovat a operacionalizovat. Zjistila jsem, Ze
tento koncept je pravdépodobné nosny i pro Ceské Skolstvi, av§ak je nutné dotazniky vyuzivané

v zahrani¢i vyznamné upravit.

Na zédklad¢ pilotdzniho vyzkumu (v rdmci moji diplomové prace) jsem tedy navrhla novy
dotaznik a jeho polozky a vyuzila ho v této praci. Celkem obsahuje 38 poloZek, které jsou
hodnoceny na pétibodové Skale. Kazda z nich je pak uvozena vétou: Ucitelé na této Skole jsou

schopni..., nové navrzeny dotaznik ma 4 oblasti:

e Zajisténi si podpory — Efektivné komunikovat s vedenim o vyreseni urcitého problému
e Tymové schopnosti — Vzdjemné si pomahat resit problémy spojené s vyukou
e Zaci, zakyné a kolektiv — Pracovat s tiidnim kolektivem a vztahy ve tridé

e Rodice — Vhodne informovat rodice o problémech ditéte

Ditlezitou ¢asti bylo uvedeni celého dotazniku, protoze uz v rdmci pilotniho vyzkumu se
ukazovalo, Ze vyucujici se zdrahaji ¢asto hodnotit své kolegy a kolegyné a domnivaji se, ze
k tomu nemaji dostatek informaci. I proto byly na zacatku jesté jednou upozornéni, ze neni

dualezité, jaka je objektivni realita v dané Skole, ale jaky je jejich subjektivni pocit.
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6.4.4. Rozhovor se zacinajicimi vyucujicimi

Cilem rozhovoru bylo prohloubit a rozsifit informace ziskané uz v ramci dotaznikti. Bylo proto
velmi dilezité, aby se v ném Upln€ neopakovaly otdzky, ale zaroven navazoval na jiz
zkoumana témata. Koncept self-efficacy je v drtivé vét§iné¢ vyzkumli zkoumén kvantitativné
stejné jako postoje k inkluzi, proto bylo velmi obtizné ziskat inspiraci alespon v zahrani¢nich

zdrojich.

Snahou bylo pokryt dulezité oblasti souvisejici s koncepty self-efficacy a postojem k inkluzi.
Dal$im z cilt bylo také 1épe prozkoumat prozivani a vnimani zacinajicich ucitelt a ucitelek,
ale také ziskat podrobnéjsi udaje o préci jednotlivych vyucujicich, jejich aktualni Skole a
tématech, kterd mohou s postoji k inkluzi dale souviset. Podle téchto kritérii tak byla sestavena

struktura rozhovoru.

Struktura a mozné otazky byly konzultovany s nékolika praktikujicimi vyucujicimi, aby bylo
zjisténo, zda jsou pro né srozumitelné a zda ma rozhovor logickou strukturu. Diky této kratké
pilotazi bylo mozné vyladit problémy pied pouzitim rozhovorové struktury realné ve vyzkumu.

Vysledna struktura dotazniku obsahovala celkem 11 oblasti:

1. Zacatky ucitele a filozofie vzdélavani — jaka je motivace vyucujici k uceni, k cemu je
podle n&j vzdélavani celkové a jaky by mél byt ucitel?

2. Priprava na profesi — jak vyucujici hodnoti své vzdélani na VS, co vnima jako p¥inosné
a co mu naopak chybélo, jaka byla jeho pfiprava na inkluzivni vzdélavani?

3. Aktuadlni Skola — jak se vyucujici dostal na aktualni Skolu, jaka je Skola podle n&j?

4. Aktualni prozivani ucitelstvi, sebepojeti — jak se vyucujici aktudlné jako ucitel citi?

5. Priprava na vyuku — jak se vyucujici pfipravuje na vyuku, jak dlouho mu pfiprava
zabere, co je pro n&j/ni kvalitni pfiprava?

6. Kompetence ve vyuce — jaké u¢ebni metody vyucujici pouziva, jak pracuje s motivaci u
zaka, jak pracuje se ttidou?

7. Filozofie inkluze — co si vyucujici predstavuje pod pojmem inkluze a jak ji vnima?

8. Deti se SVP — s jakym typem znevyhodnéni ma vyucujici zkuSenosti, co vnima na
inkluzi jako pozitivni a co naopak jako negativni?

9. Vedeni skoly — je vedeni Skoly podporujici, jak ho vyucujici vinima?

10. Kolegoveé a kolegyné — jak vyucujici vnima své kolegy a kolegyné, jakou od nich ma
podporu?

11. Budoucnost — chce vyucujici zlstat ve Skolstvi?
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6.5. Hledanirespondentl a etické osetfeni

Hledéni respondentt probihalo béhem letnich prazdnin $kolniho roku 2018/2019. Tedy v dobg,
nez budouci vyucujici nastoupili do zaméstnani a kdy uz vétSinou védeli, zda budou ucit.
Primérn€ probihal nabor skrze socialni sit’ Facebook a konkrétn¢ pfes riizné tematické skupiny
pro vyucujici. Snazila jsem se najit i konkrétni skupiny pro studenty fakult ze vSech univerzit a
vysokych §kol v CR, které maji u¢itelské programy. V téchto skupinach byla opakované sdilena

zéadost o zapojeni do vyzkumu, kterd byla zpracovana do podoby grafického letaku.

Béhem hledani a vybéru respondenti muselo byt bohuzel odmitnuto nékolik respondentt, kteti

nespadali do cilové skupiny. Vybérova kritéria byla nésledujici:

e Vyucujici zatim nema del$i pracovni zkusenost — maximalné na 0,5 tvazek, ne déle nez
1 rok.

e Vyucujici aktudlné zacind ucit uplné poprvé nebo zacina poprvé ucit na cely tvazek
(tzn. mé zkuSenost viz. prvni bod).

e Vyucujici bude ugit na ZS nebo SS (ro¢nik nebo predmét neni dillezity).

V plivodnim vyzkumném planu byl zacinajici vyucujici definovan jako vyulujici, ktery
aktualn¢ ukoncil magisterské studium a zacina ucit. Béhem naboru se viak ukézalo, ze toto
je pomérné nesplnitelné kritérium, protoZze pouze minimum vyucujicich za¢ina ucit az po
dokonceni studia. Pravdépodobné kviili nedostatku vyucujicich velka cast zacinajicich uciteli

nastupuje do praxe uz béhem studia.

Vyucujici, kteti souhlasili se zapojenim, jsem pozadala o emailovy kontakt. Své jméno uvadet
nemuseli, takze nékteti mohli zistat GipIné v anonymité, pokud jim to vyhovovalo. VSichni
ucastnici byli pouze na zac¢atku vypliovani dotazniku pozadani o vyplnéni prvnich tif pismen
z jejich jména a piijmeni, a to z diivodu toho, aby mohli pozdéji byt dotazniky a rozhovory
propojeny. Dalsi komunikace pak probihala pomoci emailu nebo jiz zminéné socidlni sité
podle preference jednotlivich respondentt. Uplna anonymita vzhledem k avizovanym

rozhovoriim nebyla moznd, jméno, ani Skolu kde vyucujici piisobi vSak sdélovat nemusel.

V ramci etického oSetfeni byli respondenti informovani o cili a prib¢hu vyzkumu pted jeho
zaCatkem (informace byly uvedeny na letacku k vyzkumu a také na zacatku dotazniku). Pied
prabéhem rozhovoru byli také vzdy respondenti pozadani o souhlas s nahravanim rozhovoru a
bylo jim vysvétleno k ¢emu nahravka slouzi a jak bude déle pouzita. Respondenti méli
v prub¢hu vyzkumu kdykoliv moznost z néj odejit (coz bohuzel nékolik respondentti vyuzilo)

a béhem rozhovoru ho také mohli kdykoliv ukoncit a pokracovat v ném jindy.
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6.6.

Kvalitativni zpracovani dat a jejich analyza

Polostrukturované rozhovory byly zaznamenavany na diktafon, poté byly doslovné piepsany a

nasledn¢ analyticky zpracovany, a to zejména s oporou o principy tematické analyzy (Braun a

Clarke, 2013). Konkrétni analyza prob¢hla v nasledujicich krocich:

a)

b)

d)

Seznameni s daty: Pied zahdjenim kdédovani jsem se nejprve seznamila s daty pomoci
dvou ¢teni: prvni bylo uvodni, abych se ponofila do popisované reality. Pfi prvnim cteni
bylo mym cilem naladit se na informanty a zopakovat si kontext rozhovort (Casto jsem
proto ¢teni doprovazela i poslechem rozhovoru), protoze uplynula uz delsi doba od
uskute¢néni rozhovoru. Druhé ¢teni bylo uz vice zaméfené na porozuméni datiim a
hleddni moznych dulezitych témat, které mi jesté bez systematického analyzovani
vystupovaly do popiedi. Délala jsem si pribézné pozndmky ke klicovym dojmiim, které
mi pfi Cteni vznikaly.

Otevirené kodovani: Samotnd analyza zacala probihat pfi tietim ¢teni rozhovort.
Vsechna data (ve smyslu odpovédi respondentli a respondentek) byla zpracovéna
pomoci otevieného kodovani. VSem datlim byl piidélen kod — zpocatku nebyla zadna
vyfazena. Jednotky, kterym byl pfidélen kod, byly véty. Béhem dalSiho ¢teni doslo
piipadné k upraveni kédovani, aby kody co nejlépe odpovidaly. Béhem této ¢asti jsem
si psala poznamky k moznym kategoriim a tématim v datech.

Kategorizace dat: U kazdého respondenta samostatné¢ jsem vytvofila kategorie
z pridélenych koda. Béhem tohoto procesu bylo ziejmé, ze v nékterych kategoriich se
vyucujici prekryvaji, protoze byly dany samotnou strukturou rozhovord. Zaroven se
objevilo nékolik novych kategorii. Kategorizace dat technicky probihala pomoci
programu Excel, pro kazdého respondenta byla vytvofena samostatna tabulka. Do ni
jsem kopirovala klicové pasaze, spojovala je do nadfazenych celkli a hledala pro né
nejvhodnéj§i spolecné oznaceni. U kazdého respondenta byla vytvofena kategorie
oznacena jako ,,Nezafaditelné“, kam byla fazena témata, kterd nesouvisela viibec
zadnym zpisobem se Skolou a praci respondenta (napt. z4jmy respondenttt).
Porovniani mezi respondenty: Nasledn¢ doSlo k porovnani kategorii mezi
jednotlivymi respondenty, v Cem se piekryvaji a v cem se liSi. Béhem této Casti také
doslo k vytvofeni hlavnich kategorii a jejich podkategorii (napf. kategorie Zaci —
podkategorie Problémy se zaky, Pristup k zZadkiim apod.). Porovnavala jsem tedy i, jak

se 1i8i respondenti v rdmeci téchto podkategorii.
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e) Vytvoreni témat: Kategorie a podkategorie byly uspofddany do 17 témat, s nimiz jsem
dale pracovala:

1. Skolstvi a 8kola
Zacatky a motivace
Ucitelstvi
J4 jako ucitel
Zacinajici ucitel
Problémy a nejistoty
VS piiprava
Zaci a tiidy
Rodice

A e AR B

—_
=)

. Moje vyuka

—
—

. Motivace a smysl — Z4ci

[S—
[\

. Kolegov¢ a kolegyné
. Skola

—_
M~ W

. Inkluze

[S—
W

. Potfeby a podpora

[—
N

. Profesni rist
17. Osobni témata, odchod ze Skolstvi

f) Prace s tématy: Témata jsem u vSech vyucujicich zpracovala tak, aby bylo mozné je
mezi sebou porovnavat, znovu jsem si prosla data u kazdého vyucujiciho a pokusila
jsem se zaznamenat si u néj nejdilezitéjsi informace k jednotlivym tématim. Pomoci
raznych grafickych zobrazeni jsem se snazila zjistit, zda je mozné mezi tématy najit
vztahy. Béhem této Casti analyzy jsem si zacala vSimat, Ze je mozné najit u vyucujici
urcité podskupiny.

g) Interpretace a hledani vyznamu

6.7.  Kvantitativni zpracovani dat a jejich analyza:

Data ze vSech sbért (i pfes to Ze nakonec nebyla nékterd z divodu nizké névratnosti pouZita)
byla zpracovana do spojené¢ datové matice. Ta pak vstoupila do statistického zpracovani.
Nejprve byla provedena deskriptivni statistika a spocitany primeérné hodnoty k jednotlivym
oblastem dotaznikd. Primarnim zdrojem dat byly vysledky z prvniho méfeni, protoze zde bylo
nejvice respondentl. Pokrocilé statistické procedury nemohly byt vzhledem k nizkému poctu

osob pouzity. Kvantitativni analyzy tak slouzi spiSe k orientacnim ucelim a pomahaji
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triangulaci dat z kvalitativni studie. Pro statistické zpracovani dat byl vyuzit Excel a program

Jamovi (verze 2.3.21). Dilezité kroky v ramci analyzy byly nésledujici:

a) Zjisténi normalniho rozdéleni: U oblasti, které¢ byly zpracovany také interferen¢nimi
statistickymi metodami bylo nejprve zjistovano, zda maji data normalni rozdéleni. Byla
zjistovana Sikmost a Spicatost a u dat byly vytvofeny histogramy a kvantilové grafy.

b) Ovéreni novych dotazniku: Pro dotazniky Postoj k inkluzi a Kolektivni ucitelska
efficacy bylo provedeno ovéteni reliability. To znamend, Ze byla spocitana hodnota
Cronbachova alfa a McDonaldova omega, a to jak pro dotazniky celkové, tak pro jejich
jednotlivé oblasti.

c) Pokud bylo u dat zjist€éno normalni rozdé€leni, byl pouzit Pearsoniiv korelaé¢ni
koeficient, pokud data normalni rozdéleni neméla byl pouZit neparametricky
Spearmantiv korelaéni koeficient. Data byla uspotadana do korela¢ni matice.

d) Zjisténi rozdilu v ¢ase: V puvodnim vyzkumném zaméru bylo cilem vyuzit na
porovnani self-efficacy a postoje k inkluzi parovy t-test. Vzhledem k vyraznému snizeni
poctu respondentil, vSak bohuZel nebylo mozné vyuzit interferenéni statistické metody,

a zmény proto bylo mozné zachytit pouze deskriptivni statistikou.

6.8. Vzorek respondentU:

Pocate¢ni vzorek tvofilo 28 vyucujicich, ktefi zareagovali na vyzvu na socidlnich sitich nebo
na osloveni od jiZ zapojeného kolegy/kolegyné. 23 z nich vyplnilo prvni sérii dotaznikd na
zacatku Skolniho roku 2019/2020 (celkem je vyplnilo 26 respondentt, ale 3 museli byt bohuzel
vyfazeni z technickych diivodi, které se nepodafilo odstranit ani pfi opakovaném oslovovani
respondentl). V kvantitativni ¢asti je tak pouzito 23 sparovanych dotazniku. Béhem druhého
sbéru dotazniki reagovalo 11 zacinajicich ucitelll z piivodniho sbéru a 8 jejich kolegli a

kolegynl. V poslednim sbéru vyplnilo vSechny dotazniky 13 zac¢inajicich vyucujicich.

Rozhovor byl proveden s 21 vyucujicimi, pfepsano vSak bylo jen 19 rozhovort, protoze 1
vyucujici nechtéla rozhovor dokoncit a u dalSiho respondenta doslo k technické vadé pti
nahravani rozhovoru. V kvalitativni ¢asti je tedy celkem 19 respondenti. Jejich medailonky

jsou popsany v nésledujici kapitole.

Pro kvantitativni analyzu byly vyuZity dotazniky z prvniho méfeni s 23 respondenty. Tento
vzorek tvorilo 18 zen a 5 muzh. Jejich primérny vek byl 25, 74 let (Modus =26; SD = 3,053).
Vétsina vyucujicich zila v partnerském vztahu (15), zbytek z nich byl v manzelstvi (4) nebo bez

parnera/ky (4).
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= Jiné;3 = Ucitelstvi pro 1.

® |nformatika ; 1 I stupen ; 7
= Cesky jazyk; 5
® Fyzika; 1 —
= Matematika; 3
= Anglictina ; 4
= Déjepis; 1 &

= ZSV; 4 Néméina ; 3

= Zemépis; 2

= Chemie; 1

= Bijologie; 3

Obrdzek 1 Vystudované aprobace respondentt

Z obrazku 2 je patrné, Ze skoro tfetina vyuc€ujicich méla vystudované ucitelstvi pro 1. stupen,

daliimi ¢astymi aprobacemi byl Cesky jazyk, Cizi jazyky nebo Zaklady spoletenskych véd.

4

Aktualné vyucované predméty (obrazek 3) z velké ¢asti odpovidaji vystudovanym aprobacim.

= Prynistuperi; 7
' = Ceskyjazyk;5
1‘ ' = Anglictina ; 6

= Jiné;6

B |nformatika; 3
= 7Zemépis; 3

B Biologie ; 3

= Fyzika; 2

q

= Matematika; 3
® Déjepis; 2 Y sova Némcina; 4

Obrdzek 3 AktudIné vyucované predméty
VétSina vyucujicich vystudovala na Univerzité Karlové (7 na Pedagogické fakulté a 3 na jinych
fakultach), dalsi zastoupené univerzity a vysoké Skoly byly: TUL Liberec (4), PedF MU (3),
PedF OU (3), PedF UHK (2) a UJEP (1). Pfed nastupem do aktudlni Skoly m¢la vétSina
vyucujicich pouze zkuSenosti z praxi (13), dal$i nem¢li zkuSenosti ani z praxi (5) a zbytek mélo
zkuSenost s castecnym uvazkem napf. na pozici asistenta pedagoga, lektora nebo 1 jako

vyucujici na nékolik hodin.
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Vétsina vyucujicich ptisobila na velkych Skolach (tzn. vétsi nez 400 zaka — 12 vyucujicich), 7
vyucujicich pracovalo na stfedné velkych skolach (200—400 zaki) a 4 na malych Skolach (do
200 zakt). Tyto Skoly byly vétSinou situované ve velkoméstech (12), v malém nebo stfednim

meésté (10) a pouze jedna na vesnici.

Na skolach m¢li déti se SVP na starosti nejcastéji vychovni poradci (13), poté specialni
pedagogové (8), skolni psychologové (5), tfidni ucitelé nebo vedeni Skoly (5). Tii1 vyucujici
uvedli, ze nevéde, kdo ma tuto oblast na starosti. Tato péce je dulezita, protoze vyucujici
prumérné odhadovali, Ze tydné uci skoro 9 déti se SVP (Modus = 8, SD = 6,25), nicméné

existovaly velké pocetni rozdily mezi jednotlivymi uciteli.

Aktuélné€ byla naprostéd vétSina vyucujicich profesné spokojend (ano nebo spise ano uvedlo 18
vyucujicich) a to i pfes to, ze ne vzdy maji dostate¢nou podporu jako zacinajici ucitelé.
Uvadgjiciho ucitele méla ptiblizné tfetina respondentt (8), zbytek spoléhal na kolegy nebo
vedeni skoly (oboji bylo uvedeno u 9 vyucujicich), poradenské pracovisté nebo zatizeni uvedli
2 vyulujici a 4 jinou formu podpory. Tii vyulujici se domnivali, Ze jejich podpora je
nedostatecna nebo zadna. Neni tedy piekvapivé, ze skoro vSichni zacinajici ucitelé si hledali
podporu a informace 1 mimo Skolu, nejcastéji na socidlnich sitich (7), na webu (3), v knihach
(3) nebo u znamych a byvalych spoluzakii (3). Jedna vyucujici uvedla podporu v rdmci

specifické profesni organizace.
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7. Medailonky vyucujicich

V nasledujici casti se pokusim formou kratkych medailonku predstavit jednotlivé
participanty, snimiz jsem délala rozhovory. Kazdému participantovi byla pfidélena
prezdivka, ktera do wurcit¢é miry vystihuje néjakou jeho dilezitou charakteristiku.
V medailoncich jsem se zaméftila na piedevs§im na to, jak participanti vnimaji skolstvi, svou roli

vyucujicich, jaka je Skola kde ptisobi a jak vnimaji své kolegy.

Pani ucitelka Nina Neuvéritelna

Pani ucitelce Nin¢ Neuvéfitelné je 23 let, dokoncuje déalkoveé studium ucitelstvi pro prvni
stupenl. UZ od malicka véd¢la, Ze se chce stat pani ucitelkou, velmi rada pobyvala s détmi a s
obdivem vzhlizela ke svym vyucujicim. Pracuje na malé ,,rodinné* skole, kde se vyucuje pouze
na prvnim stupni, proto se zde vichni tak¥ikajic znaji. Skola navi§tévuje cca 100 déti. Existuje
zde napf. projekt ,,Byt dobrym kamaradem®, ktery propojuje déti z prvni a paté tfidy. Je tu velka
cast zakl se specidlnimi vzdélavacimi potfebami. Sama pani ucitelka Neuvétitelnd ma ve své
tiid€ 6 déti se SVP, u nékterych z nich musi dokonce fesit agresivni projevy. MoZna 1 proto,
podobn¢ jako jeji stars$i kolegyné, nesouhlasi s inkluzi v aktualni formé (i kdyz $kola ma
skoro18 % déti se SVP) a vidi na jejim zavadéni mnoho piekazek. Zarovei je toho ndzoru, ze
spolupraci (napf. poméhala jako doprovod na vylety) a tak se poznala i s pani feditelkou, ktera
Ji pozdéji nabidla tuto praci. Pani feditelka, je podobn¢ jako Nina Neuvéfitelna, velmi aktivni,
a krom¢ feditelské pozice je zaroven vychovnou poradkyni i ucitelkou a Casto jezdi na rizné
vzdélavaci kurzy. Stejn€ jako Nina, kterd kromé& pozice tidni uclitelky prviiackl, zaroven
zastava pozici zastupkyné feditelky a pomaha s administrativou i s IT. Casto je proto poslednim
¢loveékem, ktery skolu opousti a pokud ndhodou odejde n¢kdy diive, citi se ,,skoro* provinile...
Hlavnim cilem pani ulitelky Neuvéfitelné je dynamicka vyuka, nedokaze si ptedstavit, ze by
déti sede€ly jen celou dobu v lavicich, jeji hodiny jsou proto velmi riznorodé i aktivni. Celkove
pfinasi do Skoly svézi vanek, plny novinek, které se snazi prosazovat i ptes nepochopeni u
starSich kolegyn, a hlavn¢ diky podpofte pani feditelky, navic déti jsou z téchto aktivit nadSené,

proto se tim pfili§ netrapi.

Pani ucitelka Zdena Zasadova

Pani ugitelce Zasadové je 24 let, vystudovala obor Cesky jazyk a Némecky jazyk neb méla vzdy
velmi blizko k literatuie. Ucitelkou se stala i proto, Ze plat knihovnic neni praveé zavratny. Navic

méla velké zkuSenosti s praci s détmi a sama pochdzi z ulitelské rodiny. Jeji maminka uci na
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stejné Skole, kde poprvé nastoupila. Jedna se o velkou skolu s vice nez 600 détmi, z nichz velka
¢ast ma specialni vzdélavaci potieby, 1 proto ma skola k dispozici specidlniho pedagoga. Sama
s filozofii Skoly Upln€ neztotoziiuje a za narocnou ji tolik nepovazuje. Spise se domniva, ze
Skola ma jasné nastavena pravidla a je dilezité, aby je déti dodrzovaly a pokud chtéji dobré
znamky, odvedly za to odpovidajici praci. Zdena sama sebe popisuje jako chaotika a introverta.
Béhem vyuky proto vétSinou vyuziva samostatnou praci a je vzdy pfipravena individualné se
vénovat tém, ktefi to potiebuji. Upravy a tlevy pro zaky se SVP podle ni nejsou potieba, nebot
vyucujici zadklim kdykoliv pomtze. Navic nema rada, kdyz se problém zneuZziva, zastava
naopak ndzor, ze je potieba s nim bojovat. V ulitelském sboru je Zdena spokojend, i kdyz
nemaji kabinety, ale pouze jednu velkou sborovnu, ktera slouzi jako open space. Povazuje to
spiSe za vyhodu, protoZe tak mohou s kolegy vSe rychle a okamzité vyftesit uz béhem velké

prestavky.

Pani ucitelka Magda Motivujici

Pani ucitelce Magdé Motivujici je 26 let, dokoncuje studium ucitelstvi pro prvni stupeni
a zaroven dokoncuje vzdélani ve specialni pedagogice. K té a détem ma ostatné blizko 1 diky
své matce, kterd pracovala s détmi se specidlnimi potfebami. Magda s nimi napiiklad
jezdila na tabory. Vice ji vSak lakalo ugit na prvnim stupni. Skola, na které udi je pomémné
specialni, protoZe se jedna o $kolu, kde jsou témét viechny déti romského etnika. Skola mé
upraveny SVP, ale je vedena jako b&Zni. Magda sem nastoupila diky nabidce kamaradky, ktera
na Skole ptisobi jako metodicka prevence. Jak sama fika jedna se pro ni doslova ,,0 Skolu zivota*
a neptredpoklada, ze by zde zlstala dlouhodobé. Nicméné Skola ma velmi dobré personalni
zabezpeceni v ramci Skolniho poradenského pracovisté, které je tvofeno 3 psychology,
specialnim pedagogem, vychovnou poradkyni a metodickou prevence. Tato podpora je velmi
dilezita, nebot’ Magda ma téméf polovinu zaki ve své tfidé se SVP, 1 diky tomu ma k dispozici
pedagoga a dv¢ asistentky, které se vSak ve tiid¢ stfidaji a jsou vyrazné star§i nez Magda. Ve
rozvijet socidlni dovednosti. Pokud do tfidy nastoupi nové dité tak prvni véc, na kterou se
zaméfuje je prave socialni zaclenéni do kolektivu, teprve poté na uceni. Na aktudlni Skole
neplanuje zistat, nékdy sama citi, Ze je to pro ni velmi psychicky naro¢né a zaroven ma potiebu
dal$iho ristu a vzdélavani se. Diky tomu navstévuje Centrum kolegialni podpory a riizné kurzy.

V ramci kolektivu nevnima vétsi problémy, ale ani pfili§ velkou podporu. Nema uvadéjici
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ucitelku, a proto spoustu véci si musi zajistovat sama a pokud by chtéla chodit na nahledy ke

kolegtim, nema na to bohuzel ¢as.

Pani ucitelka Andrea Alternativni

Pani ucitelce je 24 let a vystudovala ucitelstvi pro prvni stupen. Po ndstupu na vysokou skolu
vyznamné bojovala s tim, zda vibec chce ucit, protoze citila, Ze je mnoho véci, které ji
v bézném skolstvi nevyhovuji. Nejvice ji vadi autoritativni pfistup fady vyucujicich, nuceni déti
k tomu, aby se ucily stejné véci ve stejnou dobu bez ohledu na to, zda je to zajimé a zda jsou
na to pfipraveny. Domniva se, Ze déti si z tradi¢niho Skolstvi odnéseji traumata a vlastné nevédi,
co je bavi a ¢emu by se dale chtély vénovat. Po absolvovani praxi v malotiidni Skole a
alternativni Skole se vSak rozhodla v oboru zistat a dod¢lat ho, nebot’ nasla smér, kterym by se
mohla pozdé&ji vydat. Aktualné pracuje na Svobodné demokratické Skole, ktera vznikla v tomto
roce, a 1 diky tomu ma zatim jen 20 déti, nicméné do budoucna mé kapacitu az na 100. Andrea
na ni ocenuje, ze déti zde maji volnost ve vybéru, cemu se chtéji vénovat, rozviji se zde jejich
vnitini motivace a zarovenl komunitni uspofadani Skoly. Zde se vSechna pravidla nastavuji
spole¢né v ramci komunitnich kruhi, cilem je podpofit zodpovédnost jedince za jeho chovéni.
I kdyz je na Skole spokojend, potyka se nékdy s nejistotou, zda svou praci déla dobie. Ma vSak
kolem sebe tym ostatnich privodci, s nimiz si rozumi a maji spole¢né blizké vztahy. Zaroven
jsou vSak otevieni zménam a snaZzi se zlepSovat. Proto kdyz zjistili, Ze maji problém davat si
vzajemné negativni zpétnou vazbu, zafali spolupracovat s odbornikem — mentorem na
komunikaci. ProtoZe se jedné o skolu, kde se plati $kolné, jsou zde podminky tykajici se inkluze
odli§né. Skola se miize sama rozhodnout, které dité piijme a které nikoliv. Aktualné se na kole
toto téma také vyznamné fesi, hlavné se kterymi détmi jsou schopni pracovat a kde jsou jejich
hranice. Sté€Zejni vSak pro né neni pouze diagndza, ale pifedevsim jak dit€ zvladne v prostiedi

Skoly fungovat a zda jsou schopni naplnit jeho potieby.

Pani ucitelka Cecilie Citliva

Pani ucitelce Citlivé je 24 let, vystudovala ucitelstvi pro prvni stupen. Své studium vsak
povazuje za velmi zbytecné a ma pocit, Ze ji to nic nedalo a aktudlné ji v praxi chybéji dulezité
zékladni informace. Stat se ucitelkou pro ni bylo zcela pfirozené, protoze pochazi z ucitelské
rodiny a od malicka s rodici travila ¢as v jejich praci a védé€la, Ze ji prace s détmi bavi. Ma
zkuSenosti jako asistentka pedagoga na soukromé Skole, kde i chvilku neoficialné ucila,
nicméné zde dochazelo k velmi zédvaznym problémiim s vedenim, a proto Skolu opustila.
Aktualni skolu, kde puasobi, si vybrala, protoZe je povazovana za nejlepsi v okoli a ona sama do

ni chodila. Skola je specificka tim, ze ma rozsifenou vyuku hudebni a vytvarné vychovy,
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k ¢emuz ma Cecilie sama blizko. UZ od zacatku byla Cecilie v nové praci nejista, a i kdyz se to
postupné zlepsovalo stale si uvédomuje, ze mé tendenci se podceniovat, hodné si véci bere a
neumi dobfe fesit konflikty. Coz se projevilo naptiklad pti komunikaci s rodici, ktefi si na ni
nekdy dovoli vice, nez by si dovolili na starsi kolegyni. Nastésti ma Cecilie dobrou uvadéjici
ucitelku, kterd ji nabizi, Ze bude pfitomna na konzultacich s pro ni problematickymi rodici.
Vzhledem k tomu, Ze mé pocit, Ze ji VS moc nepfipravila, pracuje hodné intuitivng, snazi se
ucit zazitkoveé a podporovat u déti spolupraci a soudrznost. Jsou dvé véci, kterym plné nefandi:
alternativnim $koldm a inkluzi. Absolvovala praxi na alternativni Skole, kterou po dvou dnech
predcasné ukoncila a od té doby je viici alternativnimu Skolstvi skeptickd. SpiSe negativni postoj
k inkluzi je u ni ovlivnén zkusenosti ze specialni Skoly pro déti se sluchovym postizenim, kde
pracovala jeji mama, a zkusenosti z predchozi skoly, kde feSila nezapadani déti s mentalnim
postizenim do kolektivu. Stejné jako Cecilie 1 jeji kolegové ve Skole s inkluzi nesouhlasi.
Inkludovanych déti je zde z celkového poctu asi 8 % (Cecilie jich ma ve své tfidé 5 déti se SVP)
a ma je na starosti vychovny poradce. Ucitelsky sbor jinak Cecilie velmi ocenuje, predevsim
ma pocit, Ze jsou jeji kolegové ochotni ji kdykoliv pomoci. Probihaji zde vzajemné hospitace a

vi kam se mlZe jit ,,vypovidat®, kdyZ potiebuje.

Pan ucitel Vaclav Volny

Panu uciteli Volnému je 23 let a dodé€lava si vzdélani v ucitelstvi pro prvni stupen, se kterym
je ale vyrazn& nespokojeny. Casto si poklada otazku, k Eemu mu to bude a zaroveii si sam
odpovida: ,,Asi jen pro ten diplom®. DilezZit¢ hodnoty pro pana Volného jsou svoboda,
nenucenost a volnost. Nejhtife snasi, pokud se ho nékdo snazi k né¢emu donutit, a to 1 ve chvili,
kdy mu chce pomoci. Domniva se, Ze pokud by naptiklad vétsina piedmétd na VS byla
dobrovolna, bylo by to mnohem lepsi a on by byl mnohem motivovanéjsi. protoze chce, a ne
proto Ze musi. Stejné pfistupuje i k détem ve Skole. Neni ptekvapujici, ze Vaclav u¢i na dvou
alternativnich Skolach: Montessori a Svobodné demokratické, jak sdm tika na bézné Skole by
nikdy ucit ani nemohl. Na Montessori Skole v§ak bude koncit, protoze i tam mu ptipada, Ze jsou
zde déti do néceho Casto nuceny. Zaklada proto s dalsimi nadSenci novou alternativni Skolu.
Viclavova potfeba volnosti je patrnd i v tom, Ze ve vyuce bojuje s pocitem, ze by mél déeti
nekam dlouhodobé¢ vést a ned€la si moc piipravy. Duveétuje détem, ze samy dokazou sviij zivot
fidit, a to 1 détem se specidlnimi vzdelavacimi potiebami. U¢I jich asi 6 (celkové je déti se SVP
na Skole asi jedna ¢tvrtina) a pfistupuje k nim Gplné stejné jako ke vSem ostatnim, individualné.
Sam vsak pfiznava, ze znékterych typid znevyhodnéni ma strach, protoZe s nimi nema

zkuSenost. Nastésti ma kolem sebe dostateCnou podporu jak od vedeni, kde méa vzdy moznost
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pozadat pani feditelku o konzultaci a néslech tak i od skolni psycholozky, ptipadn¢ od kolegii

ze Svobodné demokratické Skoly.

Pan ucitel David Druhy

David Druhy je 22lety student ucitelstvi prvniho stupné, ktery zacal nedavno ucit jako tzv.
tandemovy ucitel. Povazuje tento zplisob zacatkl za jeden z nejlepSich pro zacinajici vyucujici.
Ma moznost se pfimo v praxi ucit od svych star§ich kolegyn a zdroven zatim nema velké starosti
s tiidnictvim, rodi¢i a administrativou. K ucitelstvi se dostal vlastné ndhodou, nikdy ho
nenapadlo, Ze by chtél ucit, a to az do chvile, nez shodou okolnosti zacal d¢lat Sachové krouzky
pro déti. Diky nim zjistil, ze obor, ktery ptivodné studoval nebude pro n¢j ten nejlepsi a presel
na PedF. Ve své praci je aktualné velmi spokojeny a citi se tam podle svych slov ,,jako ryba ve
vode“. Nékdy by rad zmeénil zpisoby vyuky svych starSich kolegyni, protoze nechce ucit
frontalné. Jeho kolegyné rady zkusi néco nového, pokud s tim sdm pftijde, ale jinak uci, tak jak
jsou zvyklé. I ptes to, ze aktualné uz vice nez pul roku jako tandemovy ucitel funguje, domniva
se, ze je stale hodné véci, o kterych toho moc nevi, protoze je dosud nemusel fesit. Zaroven ma
néjaké predstavy, kam by déti rdd vedl a jak by s nimi chtél pracovat, ale vaha, zda to, co si
predstavuje, bude vliibec mozné. Proto zatim nema na inkluzi Gipln€ nézor a ani si neni jisty, jak
se k ni na Skole presné ptistupuje. Na aktualni Skole je vSak spokojeny i diky vedeni, dobie si
rozumi s panem fteditelem, ktery je aktivni a snazi se Skolu posouvat a zavadét v ni nové
piistupy.

Pani ucitelka Klara Kolegialni

Pani ucitelce Klate je 26 let, vzdycky ji velmi bavil zemépis, a tak Sla studovat globalni studia,
nicméné uz béhem bakalatského studia si uvédomila, Ze by chtéla ucit. I kdyz ji rodina a znami
odrazovali, tak si béhem navazujiciho magisterského studia udélala pedagogické minimum.
Aktualné tak miZe u¢it na druhém stupni ZS, nicméné sama si v praxi ovéfila, Ze ji vice
vyhovuje prace s mlad$imi détmi. Diky nedostatku pedagogli miize nyni ucit naptl na prvnim
i na druhém stupni, coZ ji velmi vyhovuje. Klara se zatim v praxi potykd s mnoha nejistotami a
problémy, at’ uz diky tomu, Ze by chtéla ucit jinak nez frontaln¢, dale kviili komunikaci s rodici
nebo jak pracovat s détmi se specialnimi potfebami. Jistotu ji nepiidavaji ani reakce zaki,
z nichz Castéji vyplyva, Ze maji o vyucujicich ne uplné lichotivé predstavy. Celkovou situaci
pak neulehcuje ani jeji spiSe stydliva a introvertni povaha. Pted tfidou se vSak snazi hrat
extroverta a vétSinou je ji v tom dobfe. Klara si ve své roli ¢asto klade otazku, jak reagovat na
nekteré situace a snazi se nékdy napodobovat reakce svych kolegii a kolegyn, které vSak ne

vzdy funguji 1 u ni. V ucitelském sboru na skole vsak citi velkou podporu a vnima, Ze se
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vyucujici vzajemné podrzi a pomohou si, kdyz je to potfeba. Zaroven si vSak uvédomuje, ze
vyucujicim je ponechéano az ptili§ volnosti a vedeni je velmi benevolentni. Klara sama uci asi
5 déti se SVP a domniva se, Ze na Skole jich pfiliS§ mnoho neni, vice vSak fesi vyuku déti —
cizincu. Jeji postoj k inkluzi je pak vyznamné ovlivnén tim, ze ma pocit, Ze o ni vlastné¢ moc

nevi a nerozumi ji, stejné jako jeji kolegové. Asi i proto spisSe zdlraziuje jeji negativa.

Pani ucitelka EliSka Experimentujici

Eliska Experimentujici je 25leta ucitelka anglického a némeckého jazyka. I kdyz nastoupila na
pedagogickou fakultu, tak stile nebyla rozhodnutd, zda chce ucit. Dllezita pro ni byla laska
k jazykim, nichz zde mohla pokracovat. Béhem zahrani¢ni stdze méla moznost setkat se
s modernimi a alternativnimi pfistupy ve Skolstvi a rozhodla se, ze chce vyzkouset, zda je
mozné je pouZit 1 u nds. Své plsobeni ve Skolstvi tak zatim bere jako velky experiment a je
rozhodnutd, Ze pokud to nepljde a musela by ucit tradicné, tak ze Skolstvi odejde. Na jiny styl
vyuky si museji zvyknout jak déti, tak i rodice, kterym obcas musi vice vysvétlovat, proc to ¢i
ono déla. Eliska se domniva, ze pokud by tak ucilo vice vyucujicich, byly by zmény snadné;jsi.
Na své experimentovani se vSak ve Skole citi sama a uvédomuje si, ze ostatni vyucujici maji
nizkou ochotu néco ménit a maji strach ze spoluprace. S tim souvisi 1 jejich spiSe negativni
nastaveni vaci inkluzi, EliSka s nimi souhlasi ze aktudlni nastaveni inkluze je Spatné, ale
zaroven se domniva, ze je to spravny smér a diky zkusenosti v zahranici vi, Ze to miize fungovat,
ale u nas na to zatim bohuzel nejsme pfipraveni. EliSka sama uci asi 8 déti se SVP. Celkové je
ze Skoly zklamana, méa dojem, Ze Skola se nikam neposouvd, nema jednotnou koncepci a
vyucujici maji od vedeni az pftili§ velkou volnost, coz se ukdzalo jako problematické, hlavné
béhem distancni vyuky. Zvazuje zménu Skoly, protoze ma pocit, Ze je zde jeji snaha nedocenéna

a vidi, Ze jinde to funguje lépe...

Pan ucitel Radek Rebel

Pan ucitel Radek, kterému je 26 let, vystudoval na pedagogické fakulté anglicky a némecky
jazyk. Obor absolvoval jako ,,zadni vratka“ s tim, Ze chce ucit, ale pokud by to z né¢jakého
divodu nefungovalo nebude vahat odejit jinam. Celkové je Radek velmi kriticky viic¢i ceskému
Skolstvi a Casto si klade otazky tykajici se smyslu nékterych povinnosti a nafizeni. Naptiklad
by zrusil povinnost vyuky na druhém stupni, nebot’ se domniva, ze pro nékteré zaky je to
zbytecné. Ucitelé se s nimi pouze zbyte¢né trapi, zatimco by se mohli v€novat jinym Zakam.
Radkovi nevadi kontroverze a nevadi mu jit proti systému, ani tomu v jeho Skole, coz ne vzdy
dopadne dobfie a kolegové a kolegyné pro to nemaji zcela pochopeni. Stejné jako k ¢eskému

Skolstvi je vSak Radek kriticky 1 viici Skole kde plisobi, kterou povazuje za stale socialistickou
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a nemoderni. Mezi kolegy je nékdy povazovan za piehnan¢ iniciativniho a ani vedeni ho piilis
nepodporuje. Vyznamné se Radek nepotkavd v uvazovani o ucitelské profesi ani se svymi
kolegy, protoze chce vice premyslet o tom co a jak déla a ziskavat vice zpétné vazby. Stejné
tak se pravdépodobné vyznamné miji s ostatnimi i v ndzoru na inkluzi, zatimco on sdm vnima
déti se SVP casto jako bézné pubertédky, u kolegii uz se setkal i s rasistickymi vyroky a
znevazovanim méné nadanych déti. Coz je zarazejici vzhledem k tomu Ze na Skole je déti se
SVP hodné (odhadem skoro 23 %). Sam Radek jich uci asi 19. Na aktualni skole Radek urcité
zustat nehodla, nejen kvili tomu, jak ji vnima, ale hlavné proto, Ze si uvédomuje své problémy

komunikovat s mlad$imi détmi. Jakmile to bude mozné ma v planu odejit na stfedni Skolu.

Pani ucitelka Tamara Tymova

Ctyfiadvacetileta pani u¢itelka Tymova méla ve své profesni draze jasno uz velmi dlouho.
UZ od velmi utlého véku pusobila jako vedouci tanec¢nich krouzkl a také jeji maminka je
ucitelkou. Nastoupila na skolu, kterou si vybrala, nebot’ se ztotoziuje s jejimi myslenkami.
Napriklad, ze ucitel neuci predméty, ale uci zaky. Nachazi zde velmi silnou podporu, protoze
kazdy rocnik ma sviij ro¢nikovy tym, kde si vyucujici vzdjemné poméahaji, sdileji napady a
spolupracuji. Nachéazi oporu i ve své uvadéjici ucitelce a pokud si neni s nécim jistd, ostatni
kolegyné ji ubezpeci, Ze to déla spravné. Tamara ma zkuSenost jako asistentka pedagoga a také
jako osobni asistentka lidi s télesnym a kombinovanym postiZenim. Pfed nastupem do Skolstvi
vnimala inkluzi jako samoziejmou, nicméné nyni si vice uvédomuje, pro¢ je to pro ucitele
problematické a zatézujici. Ona sama ma vSak ve skole v tomto ohledu velkou podporu, je
bézné Ze jak speciadlni pedagog, tak Skolni psycholog chodi pravidelné na naslechy do vSech
tfid. Spolupraci s nimi hodnoti Tamara jako skvélou, pfedev§Sim ji vyhovuje, Ze lze o
problémech diskutovat okamzité. Odborni pracovnici si mohou vzit dité stranou a zkusit s nim
chvilku pracovat, pokud je to potieba, coz je to efektivni. Identifikované specidlni potfeby mayji
zatim v jeji tfid€ pouze 3 déti.

Pani uclitelka Kristyna Kamarddska

Pro Sestadvacetiletou Kristynu byla pedagogicka fakulta zichranou $kolou. Ze by mohla uéit ji
napadlo az na bakalafském studiu, které hodné¢ vnimala jako seberozvojové i1 proto, Ze se
zapojila do spolkové Cinnosti na fakulté. B&hem celého vzdélavani byla velmi aktivni ve
studentskych aktivitdich a na navazujici magisterské studium uz $la s jistotou, Ze chce ucit.
Kristyna povazuje sviij v€k za vyhodu, protoze mtize byt pro déti partakem, nékdy vSak mize
narazit, naptiklad kdyz ji zak posle do patiicnych mist, coz se ji stalo hned dvakrat. Kristyna se

nad svou roli u¢itelky hodné zamysli a stale se v ni hleda. Citi se vSak zatim spokojen¢ a praci
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Casto obétuje 1 Cas na ukor osobniho zivota. Velkou vyhodu ma vsSak ve Skole, na kterou
nastoupila, nebot’ zde zna nékolik kolegti z fakulty a byla zde i na praxi. Skola ji jako za¢inajici
ucitelce nabizi velkou podporu, se svym uvadéjicim ucitelem se dokonce zapojili i do projektu,
ktery ma za cil pomoci zacinajicim a uvadéjicim ucitelim a vedeni Skol. Ve skole ma moznost
sdileni s dal$imi zacCinajicimi uciteli. Zarovenn probihaji pravidelné hospitace od svého
uvad¢jiciho ucitele a s nimi spojené konzultace. Tato Skola je také oteviena inkluzi a je na ni
hodné zakli — cizincd. S tim souvisi i dobfe persondlné obsazené SPP. Kristyna aktualni
nastaveni inkluze povazuje za problematické, zdroven nema pocit, Ze by to pro ni byla zvysSena
zatéz, 1 kdyz uci asi 14 zaki se SVP (a dalsi déti-cizince).

Pani ucitelka Eva Emocni

Eva, pétadvacetiletd ucitelka, vystudovala ¢esky jazyk a d¢jepis. Na univerzitu §la hlavné kvili
oblibé téchto predmétl a az tam ji pozd¢ji zacalo zajimat ucitelstvi. Eva zazila podle svych slov
po nastupu do Skoly skute¢ny stiet s realitou, kdy si pripadala jako hozena do vody, kde se
najednou ucila plavat. Tézké pro ni bylo vyporadat se s malym respektem déti vici vyucujicim
a star$im lidem, ale 1 zvyknout si na roli u€itelky. Také na to Ze se ma ur¢itym zpiisobem oblékat
nebo chovat, protoze i mimo Skolu ji hodné lidi poznava. Pro Evu je ucitelsk4 profese ¢asto
velmi psychicky a emo¢né narocnd, protoZe se snadno rozzlobi a neumi nékteré véci hodit za
hlavu. Zarove &asto tape, jak by méla spravné reagovat v konkrétnich situacich. Skola, na které
Eva putisobi, je povazovana za naro¢nou a diky tomu uz n¢kolik déti odeslo. Eva s timto
skoro 1/5 zakd, ktefi maji néjaké specifické vzdélavaci potreby. Inkluze podle Evy vSak neni
pro vSechny, aby dité mohlo byt v bézné tfidé musi hodné tvrde pracovat a stejné tak je to vice
prace pro ucitele. Jako problematické vnima 1 to, Ze na Skole neni nikdo, s kym by se o tom

mohla poradit a star$i kolegové toho Casto nevédi vice nez ona.

Pani ucitelka Petra Podnikava

Pani ucitelce Petie je 25 let a vystudovala informatiku. Aktudlné€ uz zfejmé neni pani ucitelkou,
protoze v dobé konani rozhovoru byla aktudln€ na odchodu ze skolstvi a neplanovala se do n¢j
alespon v blizké dob¢ vracet. I kdyz Petra studovala na pedagogické fakulté, vlastné nikdy ucit
nechtéla, protoze aktudlni Skolsky systém nevnima pozitivné. Na Skole, kam nastoupila, byla
na praxi a poté ji zde nabidli zajimavy tivazek, proto si fekla, Ze by to mohla zkusit. V ramci
uvazku mimo jiné chodila ucit do tandemu s dal$imi vyucujicimi a ukazovala jim, jak je mozné
vyuzivat moderni technologie ve vyuce. Ona sama tuto Skolu oznacuje jako snobskou, ale

nadstandardné dobie vybavenou, diky riznym projektim. Skola je v8ak vice neZ jako $kola
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vedena jako firma. Od zacatku Skolniho roku se u Petry zacaly v praci nabalovat rtizné obtize,
predevsim problémy s kolegy, nedostate¢né ohodnoceni jejiho pracovniho nasazeni a celkova
masovost vzdélavani. Petra je zvykla hodné€ pracovat, kromé polovi¢niho tivazku ucitelky také
pomahé znevyhodnénym lidem s uplatnénim na trhu prace nebo podnika v oblasti 3D tisku.
V ramci svého pracovniho nasazeni také Casto pracuje s lidmi s mentalnim postizenim a ma
osobni zkuSenost zrodiny s clovékem skombinovanym postizenim. Moznd 1 proto ani
nevnimala, Ze ve svych hodinach néjaké déti se SVP ma (na skole jich je pomérné dost, ale ona

jich moc neuci), na druhou stranu vSak i k aktualni formé inkluze ma urcité vyhrady a otazky.

Pani ucitelka Pavlina Pracovitda

Pani ucitelce Pavling je 26 let, vystudovala obor ucitelstvi anglického a Ceského jazyka.
Se svym vysokosSkolskym vzdélanim je castecné spokojend, nebot’ se domniva, Ze v metodice
a pedagogice ma mezery a Casto nevi co délat v praxi. Naptiklad tape v tom, jak pracovat
s kolektivem tiidy. Vzdé¢lavani na zdkladni Skole by podle ni mélo byt o pfipravé na zivot
a rozvoji socidlnich dovednosti, sama se snazi podle toho vést své hodiny a klade diiraz na to,
aby déti dokéazaly dobfe vyjadfit své myslenky. Jako vétSina vyucujicich 1 ona bojuje s Casem
a s tim, co vSechno je skutecné dulezité probrat. Diky tomu nema pfili§ prostor ucastnit se
naslechii u kolegt, o coz by velmi stéla, jen nevi, kde na to najit ¢as. Proto se snazi dale rozvijet
a vzdelavat se alespont online. Inspiraci hleda tfeba v riznych ucitelskych skupindch na
Facebooku. Aktualni skolu si vybrala podle webovych stranek. Je zde spokojena jak s kolegy,
tak s vedenim, i1 kdyz vnima4, ze n&které aktivity jako hospitace nebo predmétové komise jsou
spiSe formalni zalezitosti. V ramci inkluze se citi nejista, jak v nékterych situacich postupovat,
naptiklad kdy je dobré poslat Zaka do poradny, jak pracovat se Zaky se SVP nebo jak ucit ¢estinu
zaka s odliSnym matefskym jazykem. I ptes to nema k inkluzi negativni postoj, stejné jako jeji
kolegové. Bere ji jako ptirozenou. Ve Skole pracuje Skolni psycholog, ktery se stard o déti se

SVP (jedna se cca 0 9 % déti), proto se ma kam obratit o pomoc.

Renata Rozvojova

Pani ucitelce Renaté je 25 let a k ucitelstvi ji pfivedla pfedevSim obliba matematiky, kterou
vystudovala. Velmi rada by ji pfedavala a nadchla pro matematiku 1 ostatmi. I kdyZ si zprvu
nebyla jista, zda bylo ucitelstvi dobra volba, poté co si zvykla uz vi, Ze ji ucit bavi. Renata se ¢
popisuje jako hodna ucitelka, kterd se snazi zkouSet nové véci a chéapat déti i jejich potieby.
Aktualni skolu, kde ptisobi, si vybrala Cisté proto, ze byla nablizku. V ulitelském sboru je jediné
s vystudovanou aprobaci na matematiku, a tak se ji nékdy kolegové chodi ptat na rady, jak ucit.

Obcas ji to imponuje a nékdy spiSe zptusobuje problémy. I kdyz je s kolektivem spokojena,
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protoze si zde vétSinou vSichni pomahaji, uvédomuje si i drobné problémy, které se objevuji.
Vedeni vnima veskrze pozitivné, nékdy se podle ni piehnané chvali. Renata bude aktudlné Skolu
ménit, jednak kvili vzdéalenosti a zadruhé ma pocit, ze se ve skole profesné nikam neposouva,
chybi ji zpétnad vazba a zajela trochu do stereotypu. Inkluzi Renata vnima pozitivné, ale
poukazuje na to, ze nebyla vhodné zavedena. Dale ji chybi i1 vétsi podpora na Skole, sama uci 8
déti se SVP (celkové je na Skole asi 11 % déti se SVP). S kolegy by se jit poradit nechtéla,
uvitala by radéji pritomnost Skolniho psychologa, u néhoz vidi mnoho moznosti, jak by ho Skola
mohla vyuzit. Napiiklad v praci s tfidnim kolektivem, kde se sama boji aplikovat nékteré

techniky, aby détem spiSe neublizila.

Pan ucitel Karel Ukdznény

Karlovi je 24 let a vystudoval ucitelstvi matematiky a fyziky. K ucitelské profesi ho vedl jednak
vliv rodiny (matka je také ucitelka) a zadruhé byl ucitel jeho vzorem uz od zékladni Skoly.
Nejvétsi problémy ma Karel ve Skole s kdzni. Bojuje s tim, jak ji ve tfidé udrzet, i pfes to ze
podle svych slov rozdal uz stovky poznamek, stale nepiiSel na to, co funguje a jak si
s problémem poradit. Caste&ng to pfipisuje zméné doby a zméné déti. Svou bezradnost se snazi
fesit rizn€, nekdy si necha poradit od asistentek pedagoga, které maji delsi praxi nez on, jindy
jde za uvadéjicim ucitelem, ktery je ale hodné zaneprazdnény, a tak ho nechce obtéZovat. Tyto
problémy fesi obCas i s vedenim, se kterym je jinak spokojeny, stejné jako s kolegy. Na aktualni
Skolu nastoupil, protoZe nenaSel jiné misto, jednd se o Skolu na okraji mésta, kterd bojuje o
zaky, a tak Casto pfijima vSechny, protoZe si nemohou moc vybirat. Mozna i proto zde ma skoro
18 % zaku specialni vzdélavaci potfeby. Sdm Karel uc¢i 23 zakti se SVP. Co se tyka inkluze tak
si neni jisty, jestli je to aktualn€ spravny smér, domniva se, Ze na ni Skoly a ucitelé nejsou
pfipraveni. Na druhou stranu vSak reflektuje, Ze do budoucna je to urcité spravny smér a méli
bychom k nému smétfovat. Jen to bude jesté dlouho trvat, nez se u nas inkluzivni vzdélavani
zefektivni. V1iv na jeho postoj mliZze mit i Spatna osobni zkuSenost a incident, ktery musel fesit
se zakem se SVP (3. stupen podptirnych opatteni, ADHD), jenz pro néj byl naro¢ny. Celkové

nevidi zatéz v inkluzi, ale v problémech s kazni, které vSak s ni mohou souviset.

Pani ucitelka Marta Ménici

Sestadvacetiletda Marta dokonéila své studium uditelstvi Geského jazyka a zakladd
spolecenskych vé&d. Ucitelstvi ji lakalo dlouho, i kdyz béhem dospivani uvazovala i o jinych
cestach, nakonec se k nému vréatila a vnima ho jako poslani. Vysoka skola vSak podle ni byla
k ni¢emu, jak po strance informaci, tak po strance pfipravenosti na praxi, proto si na zacatku

piipadala, ze do ucitelstvi prost¢ spadla. K tomu navic zacala pracovat na velmi naro¢né
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meéstské Skole, kde bylo hodné déti z vyloucenych lokalit. Tuto praci vzala hlavné proto, ze
m¢éla problém najit misto se svou aprobaci. I pfes nadrocnost skoly zde v§ak meéla velkou podporu
od kolegii a SPP. Nicméné vedeni $koly odmitalo vidét ziejmé problémy a opory se u n&j tak
nedockala. Stavalo se, ze byla z prace natolik psychicky vyCerpana, az ji to dohanélo k placi.
Za svou kratkou pedagogickou kariéru se tak rozhodla zménit Skolu a spolecné s tim 1 stupen.
Aktudln€ uci na prvnim stupni na vesnické Skole a koneéné tiké, Ze je jako ucitelka spokojena
a do prace se t¢si. Marta je pecliva az perfekcionistickd, nad ptipravami tak travi hodn¢ ¢asu a
nekdy ji zasahuji 1 do osobniho Zivota. Vzdycky se ale na aktualni skole mize poradit s kolegy
nebo se svou uvadégjici ucitelkou, kdyz se citi nejista. K inkluzi mé Marta spiSe negativni postoj,
protoze se velmi obava, ze to nezvladne a se stejnym postojem se setkava i u kolegi. Na
predchazejici Skole mélo skoro 30 % déti specialni vzdélavaci potieby a ona sama jich ucila 18,
na aktudlni Skole fesi jen SPU a pfipadné déti nadané. 1 kdyZ si mysli, Ze je inkluze dobry napad,
tak na ni, dle jejiho nézoru, neni Skolstvi pfipraveno. Hodné ji v tomto sméru chybi vétsi

informovanost a praktické informace a uvitala by i dal$i vzdélavani v této oblasti.

Pani ucitelka Pavla Piekvapend

Pani ucitelka Pavla vystudovala ptirodopis a vychovu ke zdravi a je ji 24 let. Pivodné studovala
Ptirodovédeckou fakultu, ale ta pro ni byla pfili§ naro¢nd, a nakonec se rozhodla pfejit na
Pedagogickou fakultu, protoZe o ucitelstvi uvaZovala uZ od zakladni Skoly. Nebot' ma k
pfirodovédé¢ velmi blizko a zarovenn sni studovala i vysokoskolsky obor zahradnictvi.
Po VS si viak piipravena na ugitelstvi uplné nepfipadala a nastup do praxe pro ni byl uréitym
prekvapenim. Zjistila, co viechno musi ugitel fesit kromé pfedavani informaci. Na VS navic
negativné hodnoti, ze 1 kdyZ jim stale zdlraziiovali, Ze je potfeba ulit jinak (ne pouze frontalng¢),
tak vétSina vyucujicich na VS uéi jenom takto. Nikdo jim bohuzel nefekl, jak tedy uéit. Jako
kantor se Pavla popisuje tak, Ze se snazi vnimat naladéni déti a nezahlcovat je zbytecnymi
informace. Stejné tak je pro ni hodné dilezité, aby si déti mohly co nejvice véci 1 sami zkusit.
Na skolu, kde aktudlng€ piisobi, se dostala ndhodou, diky inzeratu na katedfe. Je zde spokojena,
oceniuje hlavné pristupnost kolegti a jejich ochotu pomahat, stejn€ jako schopné a profesionalni
vedeni, které se zajima o pohled ucitele a je podporujici. Pavla méd zarovenn mnoho moznosti
ohledn¢ dal§iho vzdélavani. Tato Skola ma také spiSe vstficny pfistup k inkluzi a snazi se
pomahat vSem détem. Déti se SVP je na Skole vSak hodné. Pavla si zpocatku musela zvyknout
na chod skoly, nicméné jeji vztah k inkluzi je spiSe pozitivni, nejvice ji ale vadi administrativni

zaté7. Ve kole je také velké SPP, kde je jak specidlni pedagog, tak $kolni psycholozka. U té
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Pavla ocenuje, ze déla pro vyucujici pravideln¢ intervize, podle ni je sdileni mezi uciteli

nezbytné.
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8. Typologie profesnich identit u vyucujicich

Béhem vytvareni témat jsem si postupné zacala vSimat, ze mezi vyucujicimi je mozné najit
urcité¢ podskupiny, které maji n¢které spolecné charakteristiky. Nasledné jsem se rozhodla
porovnat mezi sebou dilezita témata a zaméfit se na to, jak se mezi sebou vyucujici lisi. Zda
jsou tyto charakteristiky ¢astéji vzajemné propojené a zda by bylo mozné jednotlivé podskupiny

od sebe oddélit.

Zjistila jsem, ze mezi pedagogy je mozné identifikovat pét riznych typa vyucujicich, kteti
sdileji nékteré spole¢né charakteristiky. Jedna se o typologii, tzn. Ze ne vSichni vyucujici v dané
skupiné maji uplné vS§echny uvedené atributy a zaroven je maji v rizné mire. Néktefi vyucujici
jsou vice typicti a bylo snadnéjsi je zatadit neZ jiné. Rozdéleni vyucujicich je uvedeno v tabulce
4. K vytvoreni typologie byly vyuZity nasledujici oblasti, které se béhem analyzy ukazaly jako
nejzasadnéjsi a vyucujici se v nich do urcité miry lisili:

e Jak vyucujici vnima profesi ucitele a Skolstvi celkové

e Motivace vyucujiciho k vykonavani profese

e Setrvani v profesi

e Osobnostni charakteristiky vyucujiciho

e Jak vyucujici pfistupuje k détem a co jim chce ptredat

e Piiprava a vyuka — metody, motivace, ptistup k diverzité

e Jake problémy vice fesi, co je pro né naro¢né

e Spokojenost na aktudlni Skole

e Vztahy s kolegy

Svobodomysiny
Tradi¢ni ucitel Ucitel rebel Ucitel kamarad Emocionalni ucitel
ucitel
Kristyna Vaclav Volny

Kléra Kolegialni Nina Neuvéftitelna Eva Emoc¢ni

Kamaradska

Eliska Andrea
Karel Ukaznény ) ) Tamara Tymova ) Pavla Piekvapena
Experimentujici Alternativni
Zdena Zasadova Radek Rebel Renata Rozvojova Petra Podnikava Pavlina Pracovita
Marta Ménici Magda Motivujici

Cecilie Citliva™! David Druhy

Tabulka 4 Rozdéleni participanti podle typologie

51 Cecilie je na pomezi tradiéniho a emoéniho uditele, sem byla zafazena pifedevsim kviili motivaci, vnimani
ucitelské role a ptistupu k détem.
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8.1. Tradi¢ni ucitel

Vyucujici, kteti spadaji do této kategorie popisuji ucitele predevsim jako odbornika
na urcité téma, autoritu a vzor pro zaky. Jejich motivaci je Casto ucitelska profese v roding.
Tito vyucujici nemaji zatim vlastni pfedstavu, k ¢emu chtéji zaky vést a co je jejich osobnim
cilem. Castgji se popisuji jako introverti, maji radi jasna pravidla, jejich ptipravy jsou poctivé
a maji sklony k perfekcionismu. Napftiklad Klara se popisuje nasledovné:

,,Ja se citim dobfe, ale vzdycky jsem byla jakoby spi$ introvert a fikala jsem si, ze to bude tézky ptredstoupit pied
tu tfidu, ale zjistila jsem, Ze me to hrozné bavi, a ze jakmile stojim pfed tou tfidou tak jsem Upln€ n€kdo jiny. Ale
vzdycky jsem byla stra$n¢ uzaviend, ja jsem se tfeba na gymplu bala prihlasit, ze feknu néco Spatn€. Pokazdé,
kdyz se rozdéavala skupinova prace, tak jsem chtéla byt radsi sama. Fakt jsem byla hodné uzavieny ¢lovek a strasné
stydlivy... pomohlo mi to, Ze uz nejsem takovy introvert. A Ze i introverti mtizou byt ucitelé, protoze toho jsem se
fakt hodné bala a vahala, jestli mam opravdu do té skoly jit.

Jejich vyuka se nevyznacuje velkymi experimenty, i kdyz se nebrani vyuZzivani riznych metod,
diverzitu u déti pfili§ nefesi a primarné spoléhaji na rizné typy vnéjSi motivace (znamky,
razitka, odmény):

,»INO ale prosté ta vnitini motivace, to je strasné tézky no. To si myslim, ze ty déti jsou na to maly na tohle, to
pochopi az na té stfedni $kole, k ¢emu ti to bude a tak. Ze si myslim, ze v ur¢ity fazi té skoly by mélo byt jen
takovyto ,,musis, udelej to“, jako dobry bavi t€ to, ale tfeba na prvnim stupni si myslim, Ze to nedokazou tieba
pochopit. Ze jim to tieba v budoucnu k né¢emu bude.“ (Klara)

Problémy, které Casto popisuji se tykaji autority a respektu ucitele, problémi s kazni,
devalvace zndmek nebo vnimani ucitelti spolecnosti. Karel tfeba popisuje své problémy s kdzni
takto:

,,Co jsem nastoupil do praxe, tak jsem zménil nazor, asi by mél byt (ucitel) hodné pfisny, tvrdy a pevny, protoze
takova liberalnost a volnost se moc nevypléci, i kdyz by to bylo dobré. Nektery ty décka jsou opravdu hrozny,
moje tiidni ucitelka ze zakladky zacala ucit nékdy v 79 a fikala, Ze tehdy bylo ve t¥idé 40 zaku, tak si fikam, jak
je vibec mohla zvladnout, kdyz ja jich mam 20 a mam problém.*

Na skole, kde, uci jsou spiSe spokojeni, 1 kdyZ si ji vétSinou nevybrali. Své kolegy popisuji
pozitivné, 1 pfes to, Ze Casto maji méné podpory nez jiné skupiny ucitelli (napf. nemaji
fungujiciho uvadgjiciho ugitele, na §kole neni velké SPP a nemaji mnoho spoleénych profesnich

setkani). Kolegy se Castéji snazi napodobovat a hledat u nich radu a pomoc, kdyZ si nevi rady.

Casto uci na Skolach, které jsou spiSe tradiCni a zamétfené na predavani informaci. Zdena

popisuje svou Skolu, tak Ze:

,Nase ZS je pomé&rné piisnd, méa dobrou povést, nase déti hodn& umi oproti jinym z okoli. Jsou zvyklé, e v hoding

se pracuje a kdyz tomu tak neni, ze je to problém. Bohuzel od nas i z téchto divodu déti odchazi na okolni skoly.
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Spousta rodi¢t chce, aby dité mélo hezké znamky a u nas dostane hezké znamky jen to dité, které néco déla.
Myslim si, Ze si na tom i jako kola zakladame, protoze kdyz dité pak odchazi na SS tak uéitelé védi, ze nasi zaci
na tom budou dobfte, budou zvykli délat.*

Tito vyucujici jsou vice konformni v ucitelském sboru a méné aktivni ve vyhledavani vlastnich

informaci a jinych forem podpory. Ve Skolstvi vSak chtéji ziistat dlouhodobé.

8.2.  Ucitel rebel

Tento typ vyucujicich se citi profesné pomérné pevné a mé ujasnéno k ¢emu chee zaky vést a
co jim predat. Vnimaji aktudlni a tradi¢ni Skolstvi jako problematické, predevsim kvuli piilis
velké obséhlosti RVP, metodam vyuky nebo ucitelim samotnym.

,,KdyZ opomenu s prominutim nedomysleny ramcovy vzdélavaci program, ktery mi pfijde uplné zcestny, ktery
prosté ty déti nepfipravi na prakticky zivot... M¢ prosté ten ramcové vzdélavaci program, co ted je a my na néj
mame nasazeny $kolni vzdélavaci program, tak mi viibec jako nedava logiku. Pfijde mi to pfehnany, jako az moc
toho. Zbyteény, kdyz to feknu blb¢... Tieba kdyz feknu Gplnou hloupost, ted’ tenhle mésic mame délat v prvouce
na stavbé. Nezlobte se na me, co prviiaky mam ucit na stavbé?* (Nina)

K détem pfistupuji spiSe jako prisni kamaradi, vice si drzi profesni odstup, ale vztah,
pfizplsobeni se détem a urcita mira volnosti jsou pro n¢ dillezité. Osobnostné jsou tito vyucujici
spiSe extrovertni, upovidani a aktivni.

,,Ja si myslim, ze ja vSechno tak supr okecam. Ja i kdybych neméla ptipravu, tak to néjakym zptisobem vypotim.
Ja to n&jak okecdm. Rikaji mi to v§ichni. Rik4 mi to pfitel a musim fict, Ze mi to fikala i pani u zkousky, protoze
jsem §la na zkousku ve skole, na kterou jsem viibec nic neuméla... a ona mi pak fika ,,Tak za 1 a ja,,Vzdyt jsem
Vam nic nefekla z toho, co jste chtéla®“, ,,To nevadi, ale Vy jste mi to pfevedla do praxe a okecala jste mi to.*
(Nina)

Dtlezitym spole€nym znakem této skupiny je volnost ve vyuce a moZnost délat si v ni to, co
povazuji za nejlepsi, experimentovat a zkouset nové véci. Znamky pro né€ nejsou tak dilezité,
vice se soustfedi na smysl toho, co déti uci a proc.

,Nejvic asi jsem byla zvédava, jak se to bude vSechno vyvijet, tusila jsem, Ze spousta véci se nepovede a brala
jsem to vSechno jako takovy spi$ experimenty... A pak jsem vlastné po Skole navstivila alternativni Skolu v
zahranic¢i a tam jsem béhem jednoho dne vidéla spoustu napadt, vidéla, jakym zpisobem funguji tfeba smiSeny
tfidy a jakym zplsobem funguje tieba projektova prace, projektové vyucovani a dalo mi to hodné nastield, ktery
jsem chtéla ozkouset v ¢eském prostiedi. Moje piedstava byla, ze bych chtéla do té Skoly ptinést néco nového,
ozkouset, jestli to bude fungovat, hledat, jestli to jde rozvijet, rozSifovat a v ptipad¢, ze to nebude fungovat a me
ta tradi¢ni cesta vyhovovat nebude, tak pak se z toho Skolstvi stahnout.“ (Eliska)

Pro tyto vyucujici neni vétSinou uclitelska profese to jediné, co si dokazou ptedstavit, ze by
délali a nemaji problém odejit nebo si jit odpo¢inout mimo Skolstvi. V ucitelském kolektivu

nenachazi vétSinou dostatecnou podporu pro své novatorské pfistupy a byvaji vnimani
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negativné, neni vyjimkou, Ze slysi kritiku a nepochopeni. Tito vyucujici vSak nemaji problém
jit proti proudu jak v ramci Skoly, tak i celkové ve Skolstvi, pokud jsou pfesvédceni, ze se po
nich chce néco, co je nesmyslné.

A teda jesté musim fict, ze kolegyné mé nesnasej, protoze ve skole je zavedeno, Ze o malé prestavce se nechodi
po chodbach, maximalné na toaletu. A ja jsem zavedla to, Ze mi pfijde zbytecny, pro¢ déti by musely sedét ve
ttidach, a jelikoz se bavi s téma pat'dkama a prvni otdzka hned pfestdvku po tom, co se sezndmili s patdkama, to
bylo: Pani u¢itelko, miizu za patakem? Rikam: Mizes. Takze oni jsou zvykly, Ze oni si vezmou svaéinu a jdou k
pataktm do tfidy... No, takze kolegyn¢ jako, ze najednou je rozruch, Ze jo, na chodbé, takze mé nesnasej, ze jako
prvitaci maji byt ve tifdé. Rikam: A pro¢ prosté? Oni cht&j za patakama. Tak jako budou tady sedét na zadku? No,
takze asi takova je atmosféra, vzdycky ja s nééim pfijdu, dostanu vynadano, oni se pak s tim smiti. No nic s tim
neudélaji, ja to mam dovoleny od pani feditelky.* (Nina)

I kdyz vsak pusobi jako zcela nezéavisli a samostatni, je pro n¢ ziejm¢e dilezité mit na Skole
alespoit jednu dulezitou vzty€nou osobu, kterd je podporuje, jinak i u nich dochazi
k demotivaci a vyCerpani. A i oni né¢kdy pochybuji, jestli to délaji dobie. Velmi Casto to vSak
neni uvadéjici ucitel/ka, ale nékdo, kdo sdili jejich pohled na vyuku a potiebu zmén.

,Libi se mi, ¢ mam prostor pro cokoli, co tam chci podniknout. Ze kdyz chci experimentovat,
v jakymkoli z téch svych pfedmétl, tak mizu. Kdyz chei zorganizovat né¢jakou akei, tak mtizu. Kdyz chei délat
vyuku jinak, tak to nikomu nevadi. Takze jakoby je super, Ze ja tam miZzu blbnout, ale jsem v tom upIn¢ sama.

Nenasla jsem tam v zadnym z téch ucitelti néjakou ochotu ke spolupraci.* (Eliska)

8.3. Ucitel kamarad

Spojujicim znakem téchto vyucujicich je kamaradsky pristup k détem, ktery se muze
projevovat az nedostatecné nastavenymi hranicemi a vétsi volnosti, kterou détem poskytuji.
Dutlezité je pro n¢ ptizpisobeni se détem, vnimani jejich potfeb a podporovat jejich vyvoj a
sebedlivéru. Svou vékovou blizkost k détem vnimaji pozitivng, stejné jako si uvédomuji, ze do
prace mohou davat vice, protoze jesté nemaji vlastni déti.

,,JJa si myslim, Ze se to vékové jakoby stfida. Ze to je... my mlady, co jsme jako by ted’ka nastoupili, tak jsme je§té
takovy jako nepoznamenany, a jesté to ovlivituje to, ze my nemame jakoby svoje deti. J4 si myslim, Ze to ovliviiuje
to, ze nemame svoje déti. Takze ja jakoby v nich vidim...ja mam jako, adoptuji si vzdycky tu tfidu, ze fakt to je
jako kdyby to byly moje déti. Pak se to asi zméni, kdyZ uz ty ucitelé jakoby do toho nemtizou davat to Uplny
maximum. Ja tim de facto jako Ziju. A Ze to je kolikrat protivny ostatnim, ale ja tim ziju®. (Renata)

Diky volnéj$im hranicim se jim vSak muze stat, Ze je Zaci vice testuji a mohou se dostat do
nepiijemnych situaci, v nichZ nevi, jak zareagovat a které by se mozna ostatnim skupindm
vyucujicich nestaly.

,,Mn¢ se tieba i stalo jako vlastné v téch prvnich mésicich takovy ty véci, co si myslite, Ze se nikdy nestanou, jako

ze vas dite tfeba posle jako vysloveng, cituji: ,,Do ******“ progté. A opravdu vam to fekne, jako face to face vam
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to takhle fekne. A to pfece ve Skole jako nemiZzete prejit a fict jako dostane$ poznamku, ted’ jdeme na ty véty
vedlejsi. Takze to vzdycky se musi né&jak jako vyfesit, protoZe to tam slySeli vSichni, vSichni jsou z toho néjak
otfeseni vcetn¢€ jako mé, ale poznamka nic nevytesi.« (Kristyna)

Tito vyucujici pfistupuji k vyuce zodpoveédné, chtéji ji délat co nejlépe pro déti a mohou se
podceniovat a pochybovat, zda uz toho védi dost a d€laji to dostatecné dobte, déla jim problém
vlastni sebehodnoceni.

,»A nez to dojelo tim koleckem ke mné, tak jsem slySela spoustu neuvétitelnych napadu a vzdycky to bylo zvife a
petiminutovy filozoficky pfesah. A ono to doslo ke mné a j& jsem si uvédomila, ze jsem v tom krouzku vlastné
stras$né hloupa a nejhloupéjsi a misto toho, abych cokoliv fekla, tak jsem se rozbrecela.” (Renata)

Jsou aktivni, ve vyuce pouzivaji riizné metody, hledaji si nové informace a moznosti. Zaci jsou
pro n¢ velmi duleziti, proto se i snazi o individualizaci a premysleji o tom, jak se ptizptsobit
vSem.

Jako délam si jako naro¢ny... Jako naro¢néjsi ulohy si pfipravuji pro rychlejsi déti, ale nepfijde mi to, Ze by to
bylo vylozené v ramci jako ditéte s vlastné néjakou jako specidlni potiebou... prosté pfipravuji normalné.
Rychlejsim détem pfipravuji ulohy navic nebo pfipravuji i néjaky jako niz$i urovné pro déti, jako co to potiebuji
a co jeste jim to tolik nejde, to délam jako Gplné€ bézné a nepfislo mi to jako nic prave jako navic. Protoze to mné
pfijde normalni jako se snazit individualné prosté ke kazdému zakovi i v t€ normalni vyuce bézny pristupovat, i
kdyz jako tam neni vylozené ta jakoby specificka potieba.* (Tamara)

Pro tuto skupinu vyucujicich je velmi dilezité, zda Skola, v niz uc¢i odpovida jejich pojeti
vzdélavani, maji tendenci vybirat si vice alternativni a moderni $koly, kde maji dostatek
podpory a podobné naladéné kolegy, chtéji se hodné déle vzdélavat a posouvat. Pokud skola
neodpovida jejich pojeti, odchazi.

,NaSe Skola mé jako skvely myslenky celkové, co tém détem jako predat, Ze vlastné neuéime... Ucitel neuci
predméty, ale udi ty déti. Ze je to o tom naudit néco ty déti a neugit tém predmétim jako takovym... Hnedka jako
jsem si vS§imla, ze tam (ve Skole) panuje prosté takova skvéla atmosféra. Je tam slovni hodnoceni, nezvoni se tu a

je to takovy hodné otevieny pro rodice a tak... Tady ta Skola je strasné o té rocnikovy spolupraci a vlastné i pro

me jako zacinajiciho ucitele to je neskute¢na podpora.* (Tamara)

8.4. Svobodomyslny ucitel

Tito vyucujici Casto nachdzeji uplatnéni v alternativnich $kolach, protoZe je pro né stézejni
volnost, pfizplisobeni se détem a jejich vnitini motivace. Ucitele popisuji jako privodce,
dokonce jako nékoho, kdo by nemél ucit, protoze je diilezitéjsi, aby déti mély moznost piijit si
na to sami a rozvijeli to, co je samotné zajima a co aktudlné chtéji.

,»,Mam spoustu oblasti, které se libi mn¢&, ale nemam rad, kdyz mi nékdo néco vnucuje, tudiz nerad néco vnucuji

ostatnim. Za mé takovy ideal byt tam n¢kde nenapadné a at’ se déti uci to, co samy chtéji a co uznaji za vhodné...
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Tteba, vcitit se do potfeb ostatnich lidi. Bez rozdilu. Tak to je pro mé dobry ucitel. Mozna by se mi tam libilo to,
Tradi¢ni Skolstvi povazuji za Spatny koncept, protoze se zde détem piedava piili§ mnoho
zbytecnych informaci, maji nedostatek moznosti si volit co chtéji, dale je pfiliS§ masové a
zpuisobuje détem Casto trauma.

,,Zakladka. Ja teda... Nebo respektive néjakou dobu uz nad tim tak néjak premyslim a nemyslim si, ze tak, jak je
dneska zakladka postavend, Ze je to vlastn¢ upln¢ dobfe... Ze by si mély odnést tolik jako informaci, kolik se
dneska na zékladkach u¢i, tomu moc nevérim.* (Petra)

Casto také bojuji s vysokoSkolskym studiem, vyucujicimi nebo kolegy, protoZe nezapadaji.
Béhem studia také castéji uvazuji o ukonceni a odchodu ze skolstvi uplné.

,»A jako v prvaku jsem si fekla tak jo, tak to zkusim, jenze ve tietaku po bliz§im seznameni s tradi¢nim Skolstvim
jsem se na to chtéla vykaslat. Ale pravé objevil se ten muj kolega, ktery mi ukazal alternativni Skoly, a vlastné
diky tomu jsem ja zlstala na vysoké.” (Andrea)

Jejich vyuka je naprosto minimalné frontalni, heterogenita jim ned€la problém a ke vSem
pfistupuji a pomahaji jim individualné. Na rozdil od ostatnich typt vyucujicich neuvadi ptilis
mnoho nejistot nebo obtizi, které by museli feSit. Svobodomyslni vyucujici velmi obtizné
funguji na bézné skole, predevsim pokud se jednd o Skolu, kterd je zamétena vice na vykon

anejsou zde podobné naladéni kolegové. Pokud nenajdou vhodnou $kolu, odchazeji ze Skolstvi.

8.5. Emocionalni ucitel

Posledni skupinu vyucujicich spojuje hlavné zvySena emo¢ni zatéz, kterou popisuji a prozivaji
u ucitelské praxe. Tito vyucujici se vyznamné potykaji s nedostatkem Casu pii vyuce, coz je
muze dostavat do vétsiho stresu a také vice fesi problémy s détmi, které jsou ¢asto vyznamné
emocné nabité.

,,Ale kdyz vy jako prtijdete a nékdo vam tam kecé, tak ho oktiknete, on vam na to vrati néjakou drzou poznamku
zpatky a ted’ jako co vy s nim. Ze fakt takova ta jako praxe ,,dité se miize chovat tak a tak, je idealni udélat tohle
nebo postavit se k nému tak, tak, tak* konkrétné, jenze v tu chvili vyjdete z té tfidy naStvana, ze jste nevédéla, jak
reagovat na to dité, coz vas jesté vic vydepta nez to, Ze to dité né&jak zlobi, jo, a to dité ma pocit, ze vyhralo.“ (Eva)
Uvédomuji si vice ohroZeni syndromem vyhoteni, je pro né¢ narocnéjsi odd¢lit osobni a
profesni Zivot. Tito vyucujici vstupuji do Skolstvi vétSinou ne z divodu prace s détmi, ale
protoze maji radi predmét, ktery uci. Na pedagogickou fakultu tak nastupuji, protoze se chtéji
vénovat dané oblasti a teprve béhem studia se rozhoduji a zjist'uji, zda vitbec chtéji byt uciteli.

,,V tom podzimu jsem méla néjakou mensi krizi nebo ja nevim, jak to popsat, ale Ze me to tolik nebavilo, a i jsem

si fikala, jestli to i chci délat dal... Ja jsem se v t€ch hodinach snazila byt vzdycky pozitivni abych prosté nebyla
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negativni, ale domi jsem pak chodila a citila jsem prosté, Ze je ve mné nakupené to, ze n€kdo nedaval pozor a
takové véci a néjak jsem si v lednu fekla, Ze se nebudu rozéilovat.“ (Pavlina)

Mozna 1 kviili nedostateCnym ptedchozim zkuSenostem s détmi jsou tito vyucujici vice
ohroZeni Sokem z reality a maji odliSné piedstavy, jak to bude vypadat. Domnivaji se, Ze praxe
neodpovidaji realit¢ skol.

,,No...musim fict Ze, jako nevim, jak to popsat, ted’ko po pil roce, co u¢im nebo tak, tak je to upln€ o nécem jinym,
nez jsem si predstavovala, ale nevim, jak to popsat. Asi jsem si hodné malovala, jak jim to vSechno pfedam, jak
se to vSechno stihne, ale je toho strasn¢€ moc i na téch schiizkach, papiry, a ja si to nepfipoustéla néjak.“ (Pavla)
Jejich ptiprava na vyuku je pecliva, mozna az moc, maji na sebe vysoké naroky. Snazi se hodné
stiidat techniky a s diverzitou u déti ¢asto spiSe bojuji, ale 1 tak se snazi hledat moznosti, jak
pomoci détem na riiznych urovnich. Ve S$kole jsou vétSinou spokojeni, maji tendenci
nevybocovat, spiSe se obavaji vice se vyjadfovat (v kolektivu, ale i tfeba na ucitelskych férech),
kolegy povazuji za napomocné, snazi se od nich ucit a jsou radi, kdyz slysi, Ze i oni fesi podobné
problémy nebo kdyz jim kolegové pomtizou vyftesit problémy se zaky.

»Sleduji facebookové skupiny, ze tam hledam inspiraci a ¢tu si tam co fesi ostatni ucitelé a jak to fesi, a to mi
prijde hodné pfinosny, Ze tam se kolikrat inspiruji a fikam si, ty jo tohle by mé samotnou nenapadlo, to je dobry,
nebo tam obcas pfijdu na néco co délam Spatné... Nekdy to je az moc, Ze si pak fikam, vzdyt do délam uplné
$patng€, vzdyt’ ty hodiny nejsou zabavny a nesméjeme se tam od zacatku do konce... z t€¢ skupiny mam pocit, Ze
jsem uplné nejhorsi, kdyz to takhle délam. Je to dobry je to pou¢na skupina hodng, myslim, Ze jsem se z toho
hodné naucila, ale obCas prosté vim, ze nékteré piispévky si prosté piectu, o ¢em to je, piectu si prvni dva

komentafe a dal uz to nectu, protoze vim, ze by mé to rozhodil.” (Pavlina)
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9. Dulezita témata — zkusenosti zacinajicich vyucujicich

V nasledujici ¢asti bych rada vice rozebrala jednotliva témata, kterd byla dalezita pii vytvaieni
typologie vyucujicich. Vychazet budu primarn¢ z kvalitativnich dat s doplnénim o data
kvantitativni, pokud to bude mozné. Piedstaveni téchto oblasti je dalezité pro vytvoreni
komplexnéjSiho obrazu o zkuSenostech zacinajicich vyucujicich. V dalsi ¢asti se pak pokusim
ukazat, které z téchto oblasti mohou mit diilezity vliv na postoj vyucujicich k inkluzi a jakou

roli v postoji vyucujicich k inkluzi hraje jejich typologie.

9.1. Jakvyucujici vnima profesi uCitele a Skolstvi celkové

Zacinajici vyucujici se shodli na tom, ze cilem, ke kterému by mélo vzdélavani (pfedevs§im ve
smyslu zakladni Skoly) sméfovat, je priprava na Zivot. Cilem zékladniho vzdélavani by m¢l
byt rozvoj motivace pro dalsi vzdélani a mélo by se zaméfit na to, aby déti zjistily, co je bavi.
M¢ly by také ziskat urcity vSeobecny rozhled, na kterém se bude dale stavét, a zlepSit své
porozumeéni svétu.

,,Ur¢ité jako pfiprava na budouci Zivot, jako rozsifeni obzori, prosté dat détem zaklady, aby se neztratilo ve svété,
aby védélo, Ze Zije v malé Ceské republice, ale kolem nas je cely a velky svét.“ (Zdena)

Stejné dillezity je vSak podle nich i rozvoj socidalnich kompetenci. To znamena, Ze déti by se
kromé uceni védomostem mély ucit rozvijet socidlni vztahy a schopnosti potfebné pro tspésnou
socializaci ve spolecnosti — spoluprace, socialni citéni, tolerance, komunika¢ni dovednosti.
,,Ur¢ité n¢jaka socializace si myslim, protoze maji kolem sebe pfeci jenom 25, v dnesni dobé 30 déti ve tiide, takze
29 dalsich lidi jinych, s nékym se nemusi snést, a ze kdyZ se s nim nesnesou, tak ho musi n¢jakym zptisobem
tolerovat a uréité spolupracovat, kooperace. Ze kdyz si neumi poradit, tak aby umél si dojit pro tu radu ke
kamaradovi nebo spolupraci a tou spolupraci dojit k tomu vysledku.* (Nina)

V neposledni fad¢ za dilezité povazuji vyucujici i rozvoj osobnosti celkové, tak, aby zéci byli
napiiklad emocné vyspélejsi, samostatni, zodpovédni, schopni kritického mysleni a schopni
fesit problémy; a poté rozvoj kognitivnich funkei, jako jsou analytické dovednosti a schopnosti
nutné ke zpracovani a praci s informacemi.

,,Jako to hlavni poslani, ktery ne uplné vzdycky napliiujeme, by mélo asi...je naucit se u€it, naucit je n¢jak kriticky
myslet a zvladat n&jaky algoritmy... A taky by to teda mohli byt lepsi lidi, kdyz vylezou skolu. Aby méli jako
néjaky emocionalni citéni, aby to jako nebyly osobnosti, jako jedno ego vedle druhého, ostry lokty, vSichni jdéte
pry¢, ja jsem nejlepsi... Takhle, ispésny by bylo, kdyby po tom, co ukon¢i tfeba zakladni Skolu, z nich byli jako
lepsi lidi nez predtim. Ze nejenom, Ze se nauéili &ist a psat, ale jakoZe jsme jesté n&jak jinak formovali.“ (Renata)
Je vSak dulezité zdlraznit, Ze se jedna o ideélni cile, které vyucujici vnimaji jako dulezité, ale

ne vzdy mohou byt schopni je napliovat, protoze se museji potykat s riznymi prekazkami.
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Coz u nich zakonité¢ mize vést k frustraci nebo pocitim nedostatecnosti, v zavislosti na tom,
zda vnimaji pfekazky jako externi — to znamend na strané Skoly nebo Skolstvi celkové; nebo
jako interni — to znamend u sebe. V psychologické terminologii je mozné fict, ze je také

dualezité, jaky je jejich locus of control, tzn. jak oni sami citi, ze mohou urcitou udalost ovlivnit.

U externich piekazek byly nejCastéji zminované prili§ velké tfidy a pocit nedostatku casu.
Vyucujici se ¢asto shodli, ze maji pocit, Ze nejen na vyuku, ale celkové ve skole je na vSe malo
Casu; a zaroven ze musi pfedavat mnoho nedulezitych informaci. Z toho pak plynou pocity
zbyte¢nosti ve Skolstvi a hledani smyslu toho, pro¢ to své zaky vlastné uci. Velmi vyznamné
jsou tyto pocity u vyucujicich Rebeld, napi. Radek je shrnuje nasledovné: ,,Uc¢itel nevi, pro€ ho

to uci, k nicemu to nebude, uci ho to, protoze musi.*

Hledani smyslu a potieba védét, pro¢ vyucujici ma néco predat nebo proc¢ se to on sam musi
udit, provazi nékteré vyucujici uz od studijnich let. Casto ani na vysoké $kole nedostali
uspokojivou odpovéd’. Napiiklad Renata popisuje svou zkusenost z VS, kde se snazila vice si
ujasnit smysl:

,,Nevim, pfijde mi... na$ systém mi pfijde, ze u¢ime hodné zbytecnych véci, a ja, kdyz jsem se na to upfimné
zeptala... ja jsem byla takovy rebel, tak jsem se na to jako zeptala, pro¢ se uc¢ime zbyte¢ny véci, ktery jakoby
v praxi u€iteld nepouzijeme, a bylo mi odpovézeno, Ze je to z toho divodu, ze pfece nevime, co budeme v zivoté
délat, kam nas jednou Zivot zavane. A to ja uz, upfimné feceno posloucham uz jako od zakladky. A na vejSce se
dozvim, Ze nevim, co budu v zivoté délat. KdyZ jsem se pfihlasila na ucitelstvi.”

Problematika smysluplnosti se mimo jiné objevila i v dotaznicich pfi sbéru dat v roce 2021
avroce 2022%2 byla polozka Ukdzat détem smysluplnost probiraného uciva, nejhiire
hodnocenou v celém dotazniku Ucitelské self-efficacy, tzn. ze si v ni vyucujici nejméné véfili

(hodnota v roce 2022: 2,62; SD = 0,650).

Smysluplnost vlastni prace a schopnost jejiho vysvétleni urité vyznamné souvisi s motivaci
vyucujicich a jejich zapojenim a nasazenim do prace. Pocity zbyte€nosti zdroven pramenily
Casto 1 z toho, Ze vyucujici vnimali jako dilezité vénovat se nékterému z vySe uvedenych cild,
ale zaroven méli pocit, Ze k tomu neni prostor. Pokud k tomu zaroven pfi¢teme, ze zainajici
vyucujici se domnivaji, ze je spole€nost nékdy podceiiuje, bere jejich praci jako samoziejmost
a snizuje jejich odbornost, je zfejmé Ze se museji vyrovnat s mnoha externimi faktory, které

jejich praci ovliviuji a znesnadnuji.

52 Jednalo se o druhé a tieti méfeni (2. a 3. rok praxe)
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9.2. Motivace vyucujiciho k vykonavani povolani

Motivace vyucujiciho k profesi mize vyznamné souviset sjeho vnimanim ucitelské role.
V ramci ucitelskych typologii je pomérn¢ dobie mozné rozlisit odlisné motivace vyucujicich
k vykonavani ucitelského povolani. Zatimco Tradi¢ni ucitelé vstupuji do ucitelské praxe castéji
kvili tomu, ze maji zkuSenost s pro n¢ inspirativnim ucitelem nebo se vzorem v rodiné.

Souvisi s tim 1 jejich vlastni motivace byt pro nékoho vzorem a piedavat néco détem.

Ucitelé¢ Kamaradi vice jako svou motivaci zdiiraziuji lasku k détem a k praci s nimi, ktera je
spojena 1 s tim, Ze Casto maji dlouholeté zkuSenosti jako vedouci na tabote, lektoti krouzkl
nebo sportovni trenéfi.

,»Ja uz tak néjak prosté¢ zhruba od Ctrnacti jsem ucila tanecni krouzek, kde jsou praveé prvostupiiovy holky
predevsim, a méla jsem to vzdycky tak jednou, dvakrat tydn€. A néjak mé to jako chytlo, tak spis asi od té doby
se to n¢jak zacalo u mé jako... Ten pocit toho, Ze bych mohla jednou uéit, néjak jako rozristat.* (Tamara)
Emociondlni ucditelé nastupuji na Pedagogické fakulty primarné kvili oblibé konkrétniho
predmétu casto chtéji predat lasku k nému dal a ukazat ostatnim, co je na ném skvélého.
Nicméné¢ néektefi vyucujici se shodli, ze na fakulté vlastné skoncili, protoze se chtéli vénovat
urcité doméné a nevédeli, jak jinak to délat, nez Ze ji budou ucit.

,,Ja jsem se chtéla vénovat jazyktum. Tak jsem §la studovat jazyky, nejsnazsi cesta teda byla Pedagogicka fakulta,
a jesté kdyz jsem nastoupila na Pedagogickou fakultu, tak jsem nebyla stoprocentné rozhodnuta, jestli budu ty
jazyky vyuzivat pro $kolu nebo mimo tu $kolni oblast, a aZ v prub&hu té vysokoskolské ptipravy jsem se rozhodla,
ze aspon ze zacatku bych chtéla ucit.” (Eliska)

Vyucujici, kteti vstupuji do praxe s motivaci lasky k ur€itému predmétu, jsou pravdépodobné
vice vystaveni Soku z reality, ziejmé& proto Ze maji méné zkuSenosti s praci s détmi a jejich
ocekavani se astecné tyka toho, Ze budou moci ucit néco, co je bavi, a ukazovat ostatnim, proc¢
je to zajimavé. Coz se bohuzel velmi Casto nesetka s oekdvanym nadSenim.

A jako ten vstup do té reality, kdy ty rodice Vas jako nepodpofi a ty déti se nechovaji tak, jak byste cekali, to je
docela Sok teda... Ale jako kdyz sem tam $§la v to zafi a ted’ jsem jako stala pred t€émi devataky a vSichni ty kluci
vyssi nez ja, holky kolikrat vypadaly starsi nez ja, Ze ja ani nevypadam na to kolik mi je.“ (Eva)

Nejistota, zda vitbec chci ucit, byla u respondentid dilezitym tématem. Velkd cést se
rozhodovala az v pribéhu vysoké Skoly, néktefi zpocatku zacali studovat jiné obory
a k ucitelstvi se dostali aZ pozdéji.

,,Prvni vysoka skola, kterou jsem dé¢lal, tak byla geografie a kartografie. Z geografie mé v prvaku vyhodili. Nem¢l

jsem dostatek kreditti, abych se dostal do dal$iho ro¢niku. A v tu dobu jsem mél jasny, Ze néjaky moje dalsi roky

budou smétovat na ped’ak. Protoze tam jsem se citil hodné dobfe a na té€ $kole, kde zrovna jsem, se citim jako ryba
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ve vodé. Kdyby mi to n€kdo fekl v dobé, kdy jsem maturoval, tak na né&j koukam, jestli nahodou nespadnul na
hlavu.“ (David)

Velmi dilezitou skupinou jsou vSak i vyucujici, ktefi maji pocit, Ze na ucitelském oboru vlastné
skoncili nahodu, byla to pro né zachranna skola a neméli zpocatku viibec motivaci ucit. Stejné
tak ¢asto si ani nebyli jisti, zda dany obor vitbec dostuduji.

,,Ono to né&jak tak jako zbylo, a¢ to zni smutn€... Nebo méla jsem dv€é moznosti, néjaky IT obor, anebo prave tady
ten ped’ak... A pied IT mé kluci, ktefi mé znali, mé trochu varovali, kviili matice, tak jsem zvolila tady tu cestu s
tim, ze jsem zvaZzovala, Ze po bakalafich skoncim. Ale tak né&jak se to vyvinulo, ze jsem vlastng jesté pokracovala
s tim, ze uvidime, jak to dopadne.* (Petra)

Pro tyto vyucujici je zfejmé snadnéjsi ucitelské povolani opustit, protoze k nému nemaji
natolik silny zavazek, Castéji vyjadiovali, ze ucitelstvi pro né neni jedind moznost a pokud

nebudou véci fungovat, tak jak chtéji, ze Skolstvi odejdou.

9.3. Setrvaniv profesi

Béhem rozhovort se néjakym zptisobem o odchodu z profese zminilo 7 vyucujicich, jedna pani
ucitelka piimo odchazela a ukoncovala pracovni pomér béhem prvniho roku praxe. Kromé ni
nikdo jiny aktuadln€ neuvazoval o opusténi profese, nicméné vyucujici nejcastéji zdiiraznovali,
ze by radi odesli, pokud je to prestane bavit a neuvidi ve své praci smysl, aby se vyhnuli
vyhoteni a tomu, Ze budou v préci velmi nespokojeni.

., Myslim si, e vyhofeni mé jako ugitele. Ze uz jsem tieba hnusna na déti... Bude to hrozné t&7ky rozhodnuti, ale
v moment, kdy budu citit, ze tomu uz nejsem schopna davat né€jakou kvalitu z moji strany tak bych se chtéla
presunout jinam... Jako rada bych se rozhodla ve spravnou chvili.“ (Pavla)

Nekteti také reflektovali, Ze si uvédomuji, Ze ulitelska profese je velmi narocné a bude mozna
v pribéhu jejich pracovni drahy nutné, aby si §li ,,odpocinout® do jiné oblasti a po néjaké

dobé¢ se do Skolstvi opét vratili. Tématem bylo 1 matetstvi jako pauza ve Skolstvi.

Petra, kterd béhem rozhovoru uz aktualné opoustéla Skolstvi, to zdivodiovala tim, ze se
postupné nakumulovalo nékolik faktort, které ji nakonec presvédcily, ze by méla ze Skolstvi
odejit. Vzhledem k tomu, Ze Petra je svym zaloZenim v kategorii ucitele volnomyslenkare, byl
dilezitym kritériem nesoulad Petry a Skoly, v niZ ptisobila, protoZe zde byl velky tlak na
vykonnost vyucujicich. Dal§im rozhodujicim faktorem byly také problémy s kolegy, které Petra
popisuje takto:

,,Jako ja to fikdm nerada, setkala jsem se s kolegy v korporatu, setkala jsem se s kolegy v rdmci podnikani, setkala

jsem se s kolegy uciteli; a kolegové ucitelé mi pfijdou asi nejhorsi z téch, ktery jsem potkala. Prosté hrozné si
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zavidi, nevim, jestli je to z divodu té prace nebo nedostatku financi, Ze se citi neohodnoceni, ale byla to takova
jako zavist, hazeni klackl pod nohy.*
A nakonec nejvétSim problémem byly finance, Petra se domnivala, ze v ramci svého

polovi¢niho uvazku pracovala skoro na cely, ale jeji plat tomu viibec neodpovidal.

9.4. Charakteristiky vyucujiciho — jaky jsem ucitel?

Stejné jako v piipadé skolstvi a cile Skoly, maji zacinajici vyucujici urcité idealni piedstavy,
jaky by mél vyucujici byt a kdo je dobry ucitel? Odpovéd’ na tuto otazku vyznamné
koresponduje s typologii vyucujicich. Nej¢astéji zminovana definice byla pravodce ve
vzdélavani, privodce ve védéni a v zaplavé informaci. K tomuto pojeti se kloni predevsim
ucitelé typu Volnomyslenkati a Kamaradi. ,,Ja si myslim, ze ucitel je ten, kdo by mél provazet
tim naucenim. Student je tam sdm a ucitel ho jakoby provazi tim, aby se studentovi snadno
ucilo.*

Tradicni ucitelé vice vnimaji ucitelskou roli jako predavatele informaci a vzor. Klara
napiiklad vnima, ze je dilezité, ,,aby prosté byl vzor pro ty déti, i co se tyce toho chovani, aby
prosté ho nevidé¢li, jak jde nality z hospody, i kdyZ ono je to docela normalni no, ale prosté aby

byl vzor pro ty déti.

V kontrastu k urcité autorité predavatele informaci a vzoru, je u€itel jako kamarad, ktery méné
nastavuje hranice, diilezité je pro néj mit vztah k détem, ptizptisobovat se jim a vytvaret pro n¢
dobré prostiedi. Je pro déti v€kove a celkove blize.

,,V tom jako kamaradskym pfistupu nebo v tom, Ze to tak nehrotim prosté, ze se s nimi dokézu jako bavit normalné.
Ze si jako uplné extra nehraju na tu jako bariéru mezi nami... No, j4 mozna asi v tom, jak v tom hledani téch jako
zajimavych, protoze se to fakt snazim délat zajimavy jako pro né, ne kvilli tomu, abych jako splnila n¢jaky tabulky
nebo uspokojila ¢eskou Skolni inspekci, ale jako Ze se to snazim délat pro né€, vlastné aby je to jako bavilo.*
(Kristyna)

Bez ohledu na typ vyucujiciho se vSak ucitelé shodli, Ze k dilezitym vlastnostem ucitele by
m¢éla patfit empatie a laska k détem. A skoro stejné diilezité je, aby byl ucitel spravedlivy,
a to predevsim kviili vniméni zaki. ,,Co mi ptiSlo hodné, Ze ty déti snasi hut kiivdu, takze ta
spravedlnost. Minimalné citim to tak, ze oni to hodné citi tu kiivdu.“ (Pavla)

Ptedstavy o idealnim nebo alespoii dobrém uciteli urcité hraji roli pfi vytvareni profesni
identity nového vyucujiciho. Nekolik vyucujicich hovotilo o tom, ze zpocatku mlze byt jeji

formovani narocné a predevSim proto, Ze neptichazi automaticky. Ne vzdy novi vyucujici
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vstoupi do Skoly a ze studenta ucitelstvi se stanou realnymi uciteli. Jedna se o proces, béhem
kterého se hledaji a zjist'uji, v jaké ucitelské poloze se citi dobfte.

,,Ja jsem po dlouhou dobu se citila strasn¢ divné. Jakoze ne jako pani ucitelka, ale spi§ porad jako studentka, co si
jako na tu pani u¢itelku hraje. Uplné jsem jako méla strach z rodi¢i a fikala jsem si, to, co ja tém rodi¢im jako
vykladam, to pfece oni jako musi davno védét. (Tamara)

Jednou z internich ptekazek, které mohou rozvoj profesni identity a celkové sebedivéru
vyucujiciho ovlivnit, je poctivost az perfekcionismus, ktery si u sebe uvédomovalo pomérné
dost vyudujicich. Casto je doprovazeny vysokymi naroky na sebe aZ sebekritikou.

,.Jesté jsem takova puntickarka, Ze opravdu jako kdyZ mam tu prezentaci, tak to v§echno musi byt jako barevné
obrazky, ted’ tam prilita, odlita, v§echno to tam jako musime pasovat, takZe to opravdu zabralo mraky ¢asu, no to
jsem si n¢kdy tikala jako, Ze nemam moc toho volného prostoru, Ze to jsem tfeba jenom pfisla domt ve tfi hodiny
a tfeba do sedmi jsem fakt néco dé¢lala.” (Marta)

Sklony k perfekcionismu mohou byt predevsim ve Skolstvi, které je nestabilni a kde vysledky
ma vyucujici pod kontrolou jen velmi malo, pomérné vyznamnou piekdzkou, s niz se za¢inajici
ucitel musi naucit co nejdiive pracovat. V tomto ohledu je dilezité, aby mél vhodnou podporu
amohl své pocity a predstavy sdilet. Naptiklad Pavla popisuje, jak ji pomohla spole¢na schiizka
s vedenim, kde fesili jeji cile na dalsi pololeti:

,,Ten hlavni cil jsem méla v tom, Ze jsem si musila uvédomit, Ze nemizu za prvni rok ani za dva roky mit v§echno

stoprocentni. Ja jsem to chtéla mit vS§echno dokonaly. Ale to prosté mi pfijde, Ze nejde, ze toho opravdu je hrozné

113

moc.

I ptes to, Ze vyucujici mohou mit sklony k perfekcionismu, v ramci Skaly ugitelské self-efficacy
bylo zjisténo, ze na zaCatku své kariéry (méfeni 2019) méli pomérné vysokou duvéra ve
vlastni schopnosti.>’, primérna hodnota self-efficacy byla 3,61 (kdy 1 je minimum a 5 je

maximum; SD = 0,376).

Z tabulky 5 nize je patrné, Ze nejvysSi sebediivéru méli vyucujici v oblasti Kolegialni
spoluprace (4,35; SD = 0,455), ktera zahrnuje naptiklad schopnost piijmout zpétnou vazbu od
kolegli nebo spolupracovat s nimi. Druhou oblasti, v niz si véti, je Pedagogicky pristup (3,93;
SD = 0,321); to znamen4d, Ze davétuji svym schopnostem v ramci vyuky, napt. Ze zvladnou
piizpusobit se zménam ve vyuce, rozvrhnout latku nebo volit spravné vyucovaci metody.

Neni Uplné mozné fici, ze v nékterych oblastech si vyucujici véfili méné, protoze i1 v dalSich

sub-skalach byla jejich self-efficacy pomérné¢ dost vysoka a pohybovala se na horni hranici

33 Lze porovnat napf. s vyzkumem Smetackova, Topkovad & Vozkova (2017), kde priméma self-efficacy
vyucujicich byla 3,78 (SD = 0,424).
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Skaly. Nizsi davéru vyucujici uvedli v oblastech Udrzovani discipliny (3,32; SD = 0,637)
a Vliv na chod skoly (3,34; SD = 0,638). To znamena, ze mén¢ divétuji, ze zvladnou udrzet
ve tiid€ klid nebo zklidnit neukdznéné zaky, stejn¢ jako ovlivnit néjak chod Skoly nebo v ni

prosadit zmény — coZ je pochopitelné vzhledem k tomu, ze jsou na zacatku své kariéry.

Celkovy Pedagog. | Zakovska Spoluprice | UdrZovani | Vliv na | Kolegial. Profesni
pramér pristup rozmanitost s rodici discipliny chod spoluprace | seberozvoj
Skoly
Primér | 3.61 3.93 3.51 3.65 3.32 3.34 4.35 3.67
Median | 3.58 4.00 3.50 3.57 3.20 3.50 4.33 3.50
SD 0.376 0.321 0.416 0.783 0.637 0.638 0.455 0.792

Tabulka 5 Priimérné hodnoty ucitelské self-efficacy a jejich oblasti
9.5. Jak vyucujici pfistupuje k détem a co jim chce predat

Vztahy se Zdky mohou byt pro zac¢inajici vyucujici pfijemnym zdrojem, ktery zvySuje jejich
pracovni spokojenost a motivaci k praci. Vyucujici si naptiklad uzivaji ocenéni od déti a jejich
nadSeni nebo se snazi ziskat si od nich zpétnou vazbu na své uceni a aktivity. VétSina
vyucujicich vyjadrovala vii¢i zakim celkové pozitivni postoje a zajem o jejich potieby. Pro
vyucujici bylo dilezité zadky a zakyné zaujmout, rozvijet u nich samostatnost, zvidavost,
zodpovédnost a vSimat si jejich pokrokd.

,»Ja si uzivam jiny typy hodiny, ktery jsou tfeba postaveny na néjaky diskuzi, protoze se mi hrozné libi, jakym
zpusobem uvazuji ty déti v té puberté tieba, kdyZ vezmeme na tom druhym stupni, jak to vidi ze svého pohledu,
co prozivaji. Je to takovy trochu proménény svét a zvlast tieba u téch sedmak, ktery jsem hodné méla, takze jsem
se snazila v nich probudit néjaky jakoby zajem o ten jazyk. Aby nejdfiv vlastné védéli, Ze to neni jenom piedmét,

ktery jim m4 krast jejich €as, ale Ze to je pfedmét, ktery jim mize do Zivota néco dat.* (EliSka)

Vyucujici téméf nikdy nejsou v kontaktu s Zaky individudlné, vyznamnou soucésti jejich prace
by méla byt i schopnost pracovat s tfidou jako celkem, vénovat se kolektivni dynamice
a diagnostikovat piipadné problémy. Hodné zacCinajicich ucitelli se zaroveit domnivalo, Ze
zaktim dé€laji nejvetsi problémy Casto pravé komunikace a prace ve skupinach, takze je logické,

ze by se méli snazit je v tomto co nejvice podporovat.

Zde vSak muze vznikat tenze a nejistota, protoZe vyznamna cast vyucujicich se zaroven
vyjadrila ve smyslu, Ze nevédi, jak pracovat s tfidnim kolektivem, a urCité se neciti pripraveni
na tridnictvi, 1 kdyZ zaroven néktefi uz tfidni jsou. VétSina z téch, ktefi podle svych slov
s kolektivem pracuje dobfe, to nicméné déla hlavné intuitivné a formalné se také pfipraveni

neciti. Aktivity, které by néjakym zptsobem podporovaly tfidni klima a vztahy mezi détmi,
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vyuziva asi tfetina respondentt. U nékterych vyucujicich se vSak objevila obava, zda je vhodné
je pouzivat, pokud nemaji dostatecné vzdélani (napt. psychologické).

,Protoze me pfijde, Ze to, co se po nas chce je jako hrozné... kdyz uz to mame jako délat néjak potradné, tak jsme
jako na hrané a hrajeme si troSku s psychikou téch déti. Kdyz délame néco poradného, ne jenom jako ,hadej, kdo
jsem* nebo tak. Z celého mého rezimu denniho, nebo ze vSech téch hodin je pro mé fakt nejhorsi, z celého tydne
nejhorsi ta tfidnicka hodina.” (Renata)

Nejenom rozvijeni kolektivu, ale také prace ve skupiné€ je pro ucitele ndrocnd a Castym
problémem je pro né udrZet ve t¥idé klid>*. Na druhou stranu se objevuje velka variabilita
v tom, jak vyucujici chépou klid ve tiid¢ a jak dilezité to pro né je. SpiSe nez udrzovani ticha

pfi hodiné pro n¢ udrzeni klidu a zvladdani discipliny znamena udrzeni pozitivniho

24

r

tiidami a jak spravné reagovat na problémy v tfidnim kolektivu, jako je posmivani se, nevhodné
poznamky nebo vyc€lenovani nékterych zakid. Pokud maji k dispozici odbornika, vyucujici
vyuzili pfi praci s narocnou tfidu pomoc zvenci, naptiklad od socialni pedagozky, Skolniho

psychologa nebo od kolegti, pokud na skole vhodny odbornik neni nebo neni dostupny.

Dalsim stresujicim faktorem mohou byt rodice, ktefi jsou pro zacéinajici ucitele ¢asto zdrojem
strachu a nejistot. Zazivaji vii¢i nim pocity ménécennosti a niz§i kompetentnosti, protoze se
domnivaji, Ze rodie vlastné¢ maji ¢asto mnohem delsi zkuSenosti s détmi a jejich vychovou
a jsou vyznamng starsi. Také je znejiStuje, Ze mohou byt tématem v rodinach déti.

,»A tak v tomhle jsem ja méla velky $tésti, Ze feditel na nasi Skole je pfi hadkach s rodici jakoby vzdycky na strané
ucitelt, na strané skoly... a byli jsme u toho teda ja, rodi¢ a pan feditel, abych na to jako nebyla sama. ProtoZe ja
jsem tieba uplné nevédéla, co si muzu dovolit, co mizu navrhnout a podobné. Jako by on tam byl za tu stranu,
ktera ma plno téch zkusenosti, jak rizny ty situace fesit. (Eliska)

Nejistota spojena s rodiéi se objevila i ve Skale u¢itelské self-efficacy. Dvé nejhiife hodnocené
polozky zde byly: Presvédcit rodice, aby se zapojili do aktivit poradanych Skolou (2,52;
SD = 0,972) a Efektivné komunikovat i s rodici, kteri nejevi o deni ve skole prilisny zajem (2,74,

SD = 0,845).

Vzhledem k tomu, Ze celkové v oblasti Spoluprdce s rodici byla témét nejvyssi smerodatna
odchylka, stejn€ jako u jednotlivych vySe zminénych polozek, je mozné se domnivat, Ze zde

mezi vyucujicimi panuje vyssi variabilita. Jak vyplynulo z rozhovort, je toto mozné zdiivodnit

54 To mimo jiné odpovida i vysledkim ze Skaly self-efficacy, kde byla oblast Udrzovani discipliny (3,32;
SD = 0,637) nejhiie hodnocenou.
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ziejm¢ velmi odliSnymi zkuSenostmi vyucujicich s rodi¢i, protoze ncktefi vyucujici
(pfedevsim na prvnim stupni) jsou s nimi skoro v kazdodennim kontaktu, zatimco jini s nimi

komunikuji naprosto minimalng.

Ti vyucujici, ktefi jsou ve vétsim kontaktu s rodici, uvadeli ve spojitosti s nimi spiSe problémy,
které se objevuji. Zaroven si vSak uvédomuji, Ze se to vétSinou tyka nékolika konkrétni rodict
a s vétSinou ostatnich funguji dobfe. Celkové si nejvice si vyucujici stéZzovali na Spatnou
komunikaci a spolupréci s rodi¢i, kdy jim rodi¢e naptiklad nereaguji na emaily, nezvedaji
telefony a snazi se celkové komunikaci se Skolou vyhnout, jak to jen jde. ZavazngjSim
problémem vSak mohou byt agresivni rodice, kteii se snazi casto zbytecné vyvolat konflikt
nebo si na vyucujicim ventiluji své emoce, coz predev§im pro méné jisté vyucujici

a Emocionalni typ uciteli mize byt vyznamny stresor, ktery ¢asto nevédi, jak fesit.

Diivodem pro nedorozuméni a neshody mohou byt i odli$né nazory na vychovu mezi rodici
a uciteli. N&kteti zacinajici ucitelé se také citili nekomfortné, protoze méli pocit, ze rodice na
n¢ prenaseji odpoveédnost za vychovu, bud’ proto, Ze ji nechtéji fesit, anebo déti prestavaji
zvladat. K mnoha povinnostem ucitell navic patfi i nutnost fesit zavazné problémy v rodiné,
pokud se o nich dozvi, coz se nevyhyba ani za¢inajicim uciteltim, takze n¢kteii respondenti uz
na zacatku své kariéry museli feSit napifiklad zanedbavani ditéte, rodi¢i podporované

zaSkolactvi nebo Spatné Zivotni podminky déti.

9.6. Pfiprava a vyuka — metody, motivace

Pedagogicky pfistup, ktery pokryva to, jak vyucujici divefuji svym schopnostem v ramci
vyuky (jako je vyuZivani vhodnych metod nebo pfizpiisobeni se zméndm), je oblast, v niz si
za¢inajici ugitele véFili skoro nejvice v ramci Skaly uéitelské self-efficacy (3,93; SD = 0,321).
I ptesto vSak z rozhovort bylo ziejmé, ze zde vyucujici maji urc€ité nejistoty a pochybnosti,
které naptiklad dotaznik nezachytil. Kladou si naptiklad otazky, jak spravné vysvétlit urcita
témata nebo zménit zptsob vysvétlovani, pokud déti opakované néco nechapou. Tématem pro

né je 1 to, jak vypichnout duleZité informace a neptedavat ty zbytecné.

Diilezitym tématem v ramci rozhovorta vSak bylo hlavné vyuzivani rliznych metod, jak je stfidat
je aneopakovat. Néktefi vyjadfovali 1 velmi negativni postoj k frontdlni vyuce, Casto se
objevoval nazor, Ze je nevhodna a nemélo by se tak ucit. Nékteti vyucujici dokonce vyjadiovali
naStvani na sebe nebo frustraci, ze u¢i hlavné frontaln€. Chtéli by ucit jinak, ale casto vlastné

nevédi jak, domnivaji se, ze zménit metody je ptili§ narocné a nemaji moznost se to naucit od

149



ostatnich vyucujicich, ktefi uci téz pievazné frontdlné. Frustraci vyjadiuji 1 ve spojitosti
s vysokou skolou, kde se to nenaucili délat jinak.

,Ze jako... myslim si, 7e ze 70 % moje vyuka probiha, jako probihala na zakladni 8kole, od mého ucitele. A ten
zbytek je to, co bylo na gymplu. Ze jako... myslim si, Ze je tam hodné& vidét, Ze u¢im stejné jako oni. Coz mé teda
na jednu stranu mrzi, ale ty pokroky jdou strasné pomalu. Jako zménit vyukovy styl.“ (Renata)

Nejenom, ze se zacinajici ucitelé nemohou od kolegi ¢asto nové metody ucit, ale ani u nich
nenachazeji podporu, protoze maji tendenci ucit konstantné stejné a jsou méné motivovani ke
zménam. Neéktefi zacinajici ucitelé pro to maji pochopeni, nékteti to naopak vidi negativne. Je
tomu tak v zavislosti na svém postoji k ucitelskému sboru celkove. Pokud je zainajici ucitel
jediny, kdo se na skole snazi o nové metody a formy vyuky, mize vSak narazet i na to, Ze se
zménami maji problém Zaci i rodice, ktefi jim Casto nerozumi, protoze s nimi nemaji

zkuSenosti.

Pro vyucujici pak mlze byt demotivujici, zZe snaha, kterou daji do toho, aby zménili svou vyuku,
udélali ji efektivnéjsi a zabavngjsi, neni ve vysledku nikym dostate¢né¢ ocenéna. Naopak se
mohou setkdvat s nepochopenim, pro¢ uci zrovna toto, a zpochybfiovanim jejich snahy délat
to jinak. Zde ziejm¢& hraje dilezitou roli typologie vyucujicich, protoze je patrné, ze pro
vyucujici Rebely je snadngj$i jit proti ostatnim a ,,ucit jinak*; naopak Emociondlni ucitelé
a Kamaradi, kteti maji nizsi sebedivéru a sebehodnoceni, mohou byt natolik znejisténi, Ze se
s veétsi pravdépodobnosti spisSe piestanou snazit. Existujici tenze z toho, ze by méli a chtéli ucit
jinak, vSak u nich zlistane. Schopnost jit proti proudu popisuje Nina nasledovné:

,,KdyZ pfisla ke mné na hodinu a ja jsem s détma hrala takovou hru, Ze prosté oni b&haji po tiid¢, shangj jako
vysledky a pak si jdou sednout a vlastné mi to fikaji nebo stoji a hledaji vysledky z takovych domecku, tak se ji to
nelibilo. To byl jakoby ruch... Ja nefikam, Ze ona to dé€la Spatné, viibec ne. Ale prosté ona je zvykla na néco, co
bylo pied 20 lety, a ja jsem si asi prosté najela na formu, kdy mi to prosté vyhovuje... Ja jsem totiz chtéla, ja jsem
si prosadila celodenni adaptacni kurz; a problém u kolegyi. Protoze Nina pfisla s napadem, ze udéla prviackiim
adaptacni kurz, 24 prvinackt bez asistentek... to si zase Nina néco vymyslela. Takze jsem byla za nejhorsi, takze

jsem si pry vymyslela kravinu, mi bylo fec¢eno, blbost.*

Dalsi, s ¢im zacinajici vyucujici Casto bojuji, je to, jak pfistupovat ke znamkam, motivaci
a celkové ke smyslu vyuky. Piiblizn€ polovina vyucujicich vyuziva predev§im formy vnéjsi
motivace, hlavné znamky nebo rtizné jiné odmény (razitka, drobné hracky). Znamky vnimaji
kromé motivace také jako urcitou formu komunikace, kterou détem sdéluji, co je dobré a co od
nich o¢ekavaji. Dal§im tcelem znamky je hodnoceni vykonu, v tomto ohledu vyucujici, kteti
vice mluvi o motivaci zndmkou, popisuji, Ze zazivaji problémy se spravedlnosti ve znamkovani.

wewvr

Motivace znamkou a hodnoceni vykonu je typictéjsi pro Tradicni typ ucitele.
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,,Ja pofad tam beru typ uciteld, ktery motivuji znamkami. Ja jsem znamkofil. To znamena, Ze ja kolikrat jim dam
moznost, aby vSichni mohli dostat tu znamku a je jenom na nich, jestli se ji rozhodnou jako... kolikrat jenom
prekrocit. Ale vlastné je moc motivovat neumim. U nékterych tfid se mi stava, Ze se uci jakoby pro mé. Mam jednu
tfidu, ale to jsou moji mamanci, to je fakt jedna tfida ze Ctyt, u kterych mam pocit, ze se uéi pro to, abych ja za né
m¢éla radost. Ale jinak myslim, Ze jinak asi nemotivuju. Ted’ si pfipadam jako Spatny kantor.* (Renata)

Druhé polovina vyucujicich se vice soustfedi na vnitfni motivaci a aktivni zapojeni zaka do
hodnoticiho procesu. Diilezity je pro n¢ smysl a cil, aby zaci chapali, pro¢ se to uci nebo proc¢
se to chtéji ucit. Sami se Casto ptaji, jak jim to vysvétlit, protoze ani oni nékdy smysl nevidi.
Vice vyuzivaji slovni hodnoceni a rizné formy sebehodnoceni, znamky podle nich nejsou
dilezité. Dulezitéjsi je, aby Zaci objevili, co je bavi, jak se dale chtéji rozvijet a nebyla utlumena
jejich touha po objevovani. Tito vyucujici také nekdy chtéji zndmky Gplné piestat pouzivat.
Typickymi pfedstaviteli tohoto postoje jsou Svobodomysini ucitelé:

,,No, ja myslim, ze vlastn€ jakymkoliv tim svym pfistupem k té ¢estin€ a k tomu, jak jim to podam, jim jako tu
motivaci néjak ukazuju, takze to prosté ten cil, o kterym jsem mluvila, na kterym jsme se domluvili, Ze to prosté
bude tak, abychom se to nebiflovali, ale aby nam to pomohlo do Zivota se hezky vyjadtit nebo at’ uz Gstné nebo
pisemn¢ a nebyt za blbec¢ka, tak to myslim, Ze je n&jaka ta motivace to jako zvladnout. A pochybuju, Ze by tam
byla motivace zndmkami, protoze to upln¢ né&jak jako nesbiraji. Nebo nemyslim si, ze to je jako takova motivace
pro né. A tak asi tim pfistupem, no, se snazim je jako namotivovat, ze to bude fajn.” (Kristyna)

Tyto dvé skupiny se vSak také rizné prolinaji, nékteti vyucujici hodnoti znamkami, protoze
musi a déti jsou na to zvyklé, néktefi hodnoti zndmkami, ale zaroven se soustfedi na smysl

uciva, je tedy mozné fici, Ze se jednd o urcité spektrum.

9.7. NejCasteji reSené problémy a narocné situace

Uz na zacatku této kapitoly jsou nastinény problémy, s nimiz se zaCinajici ucitelé musi potykat
a které jsou dany externimi okolnostmi Skolstvi jako takového. V této ¢asti bych rada shrnula
dalsi problematické oblasti, které se béhem rozhovort objevily. Kromé n€kolika mélo vyjimek
v$ichni vyucujici uvedli rizné nejistoty a dilemata, s nimiz se na zacatku své praxe potykaji.

Vyjimky tvofili praveé Ucitelé volnomyslenkari, kteti vétSinou plisobi v alternativnich Skolach.

Pochybnosti spojené se zacindanim v profesi a s vékem

Je pochopitelné, ze velké nejistoty u zacinajicich vyucujicich jsou spojeny s nedostatkem
zkuSenosti a nizkym vékem. Vyucujici se neciti zrali a pfipraveni na rizné situace jako je
komunikace s rodi€i, znejistuje je, jaké jsou redlné jejich povinnosti, co se od nich oc¢ekéava, a
vnitiné bojuji s tim, jak moc by se méli zapojovat do diskuzi ve Skole, nebo nakolik mohou

navrhovat zmény. Kvuli niz§imu véku také mohou citit, Ze maji v§eobecné nizsi respekt.
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,,Ale tohle tfeba se dostavame zpatky k tomu tématu zaéinajiciho ucitele, ze nas feditel je star$i pan pred dichodem,
a ja aplné nevim, do jaky miry on ma tfeba zkuSenost s téma technickymi vécmi, do jaky miry si tieba umi
predstavit, co by slo délat... Tam jsou letity kantofi nebo i mladi, co tfeba uci 10 let a ja jsem si fikala, Ze prosté z
my pozice za¢inajiciho ucitele neni Gplné vlastné jako vhodny pfilis se angazovat v néjakych téch napadech a
doporucenich. (Eliska)

Osobni nejistoty

Velkou otazkou pro zacinajici ucitele je konflikt mezi osobnim a pracovnim Zivotem a jejich
propojeni. Kladou si otdzku, jak moc vlastné mohou se zaky a zakynémi své soukromi sdilet a
kde by méli nastavit hranici. Dalsi, kde je narocné nastavit hranice, je, jak moc nechat pracovni
povinnosti zasahovat do svého osobniho zivota, naptiklad ve chvili, kdy si pfipravuji vyuku i

vecer doma.

Problémy s oddélovanim osobniho a pracovniho Zivota pak vyucujici uvadéli i ve spojitosti
s emocemi, které si nékdy pfinaseji sebou domil; coz vnimaji jako Skodlivé, ale nevédi, jak si
s negativnimi emocemi poradit a zpracovat je jesté ve skole. Predev§im Emociondlni ucitelé si
pak uvédomuji, ze jsou diky své narocné praci vice vystaveni riziku vyhofeni a rozvoji

psychickych obtizi.

Dalsi, s ¢im se ¢asto museji vyporadat, je ¢astecna ztrata soukromi, protoZe i mimo Skolu je
poznavaji jak Zaci, tak Casto i rodice. Vyucujici tak museji vice pfemyslet o svém chovani 1
mimo pracovni dobu, celkové s novou roli a novou se identitou piichazi ¢asto zmény v chovani
a nebo i ve vzhledu, které mohou byt v konfliktu s osobni identitou vyucujiciho.

,-Ja mam tfeba i hrozny problém s tim, jak chodim. J& mam hrozné rada Saty. A fikam si, Ze kdyz je mi 25 tak
uplné nepotiebuji Saty ke kolenim, Ze jo. Ale hrozng si rano rozmyslim, co si vezmu do $koly na sebe. Aby to
nebylo kratky, aby to nemélo hlubsi vystfih, nez je vhodny, jak se ucesu, jak se namaluji, takZe to mé& hrozné
svazuje a hrozné mi to vadi.“ (Eva)

Pochybnosti o sobé

Cast vyucujicich, jak je zminéno vyse, ma problém se sklony k perfekcionismu, s &imz je
spojena 1 vyssi tendence k sebekritice. VétSina zacinajicich vyucujicich o sobé€ vSak v néjakém
ohledu pochybuje a uvédomuje si, Ze je je§té mnoho véci, které nevi a neumi. Casto se obavaji,
jestli délaji svou praci dobfte a jestli jsou dostatecné dobrymi uciteli, nebo jestli je jejich piistup
k Zaktim spravny a neméli by byt napiiklad ptisné;si. Urcita mira pochybnosti je na zacatku
praxe naprosto bézna a svym zptsobem zdrava, protoze vyucujici posouva k tomu, aby na sob¢
pracovali. Pokud vsak pferoste ur¢itou miru, miize se pro né stat velkym problémem a snizovat

jejich pracovni vykonnost.
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,LStejné tak bojuju i s mym sebehodnocenim... Bud’ mam z té hodiny dobry pocit, nebo mam z t¢ hodiny blby
pocit a rejpam se v tom a neumim si odnést z téch dobrych hodin, co bylo to dobry. Si myslim ja. Ale to je asi
podle m¢ praxi... Obcas je jako propad, tfeba kdyz jsem si uvédomila, Ze jsem jako spadla do strasného toho
stereotypu, Ze vlastné uéim tim stylem — at’ Zije frontalni vyuka. Tak to byl jako propad, kdy jsem... a to nebylo,
7e mé nebavilo udit, to bylo Ze, jsem se sama sobé nelibila za to, co délam. Ze bych té praci v tomhle méla davat
vic.“ (Renata)

Emoce

Velmi vyrazna emoé€ni zatéZ spojend s ucitelskym povolanim je nepopiratelnd. Neni proto
prekvapivé, ze vyucujici popisovali velmi Sirokou paletu emoci, s nimiz se v praxi potykaji.

Dominovaly jim pfedev§im obavy a strach, nejistota nebo vztek.

Nejvetsim problémem je, pokud s emocemi vyucujici neuméji pracovat a nemaji moznost je
zdravé vyjadrit a zpracovat uz ve skole. Nakupené emoce z vyuky nebo prace celkové si pak
nosi domtl a je pro né¢ narocné si odpocCinout. Tito vyucujici mohou byt vice ohrozeni
syndromem vyhoteni a dal§imi psychickymi problémy.

LA §tve to jako mé, Ze pak odchazim z té tiidy a jsem nastvana a mam zkaZeny dopoledne. Rikam si, Ze to neni
moje dité. Biuhvi, co z néj vyroste, ale to neni muij problém, ale rodi¢ti problém, t€ém bude d¢lat ostudu, ne m¢. No
ale jeste jsem se to jako nenaucila opravdu nad tim méavnout rukou, Ze to dité je prastény a ja se na to mizu vykaslat
a nev§imat si ho. Nechodit domd nastvana.* (Eva)

Problémy se Zaky

V neposledni fad€ jsou pro vyucujici velkym zdrojem znejisténi a dilemat vztahy a interakce se
zaky. Velmi Casto se objevovalo téma, ze tapou, jak se spravné zachovat v urcitych situacich,
které se ve tfidé objevuji. I pfes to, Ze si uvédomuji, Ze neexistuje spravné a vSeobecné
pouzitelné feSeni, velmi Casto je jejich nejistota tak vysoka, ze touzi, aby jim né€kdo dal névod.
Situace, s nimiz se né€ktefi vyucujici museji potykat uz na zacatku praxe, se pohybuji od
béznych problémi (jako je nepozornost a vyruSovani ve vyuce) az po objektivné skutecné
naro¢né, které zahrnuji naptiklad agresivni fyzické projevy déti, vulgaritu vici vyucujicimu
nebo pocinajici Sikanu.

,.Po incidentu, kdy o pfestavku Sel a poskrabal chlapeckovi, vylozen¢ seskrabal do krve zada. .. ale v tom momenté,
co se stal cely ten incident, tak ja momentalné nevédéla, jak se mam zachovat. Jestli ho mam teda nechat, Ze mi to
sam piijde vysvétlit nebo jestli mam zacit, kdyz to feknu hnusné, kticet, jestli si ho mam vzit stranou, jestli to mam
nechat na odpoledne nebo odpoledne po vyucovani nebo co.” (Nina)

DalS§im problémem muze byt také urceni spravné miry blizkosti a kamaradskosti neboli
nastaveni hranic ve vztahu k détem. Kazdy vyucujici ma hranice nastavené jinak v zavislosti

na svych osobnostnich charakteristikach, pojeti vyuky a pojeti ucitele a jeho role. Nékteii
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vyucujici pristupuji k détem pratelsky, nékteii se snazi drzet si profesni odstup, néktefi chtéji

byt nékde uprostied a oznacuji se jako ,,pfisni kamaradi‘.

9.8.  Aktualni Skola

Prvni 8kola, kde vyucujici ptisobi, méa bezpochyby zasadni vliv na jeho pracovni Zivot. Poprvé
se zde uci, co vSechno jeho profese obndsi, jak komunikovat s kolegy, ukotvuje svou profesni
identitu. VétsSina vyucujicich uvedla, ze do skoly vstupovali bez vétSich o¢ekavani a predstav,
jak to bude probihat, nebo rovnou ocekavali, Ze to bude Spatné a oni sami budou tapat a hledat
se v profesi. Toto nastaveni jim paradoxn€ mohlo pomoci vyhnout se zklamani a Soku z reality.
Nekteii dokonce zminovali, ze jejich o¢ekavani byla horsi nez realita.

,,No to je vliibec nejlepsi, to ja jsem si jako viibec nepiedstavovala. Ja jsem tak jako prosté byla jako v tom, Ze to
prijde, az to ptrijde po tom magistru, ale nikdy, myslim, jsem neméla jako ptedstavu, jako co a jak budu délat. Ale
nemyslim si, Ze jsem si n¢jak vysnivala nékdy za dobu toho studia, jaka budu ucitelka. To se mi asi jako nestalo.
Spis jsem chtéla opravdu néjak dodrzet to, Ze nam bude jako vzajemné pfijemné.* (Kristyna)

[ kdyz uvadéji, ze zadna ocekavani od zacatkl profese neméli, je ziejmé, Ze ocekavani od skoly
jako takové ¢aste¢né ano, protoze vyznamna cast (skoro polovina) vyucujicich si svou Skolu

vvvvvv

aktivné vybrala z vice moznosti, na zakladé pro né dilezitych kritérii. K nejdilezitéjSim

vvvvvv

tam sdm vyucujici chodil). Z toho je mozné se domnivat, ze vyucujici méli urCitou predstavu,
jaka by Skola méla byt, a domnivali se, Ze jejich vybrana Skola toto spliiuje. Ne vzdy se vSak
ukazalo, ze tomu tak skutecné je, a pokud Skola a vyucujici nebyli kompatibilni, vedlo to
vétSinou k odchodu ucitele ze Skoly. Aktivni vybér Skoly je vétSinou velmi dileZity pro

vyucujici Kamarady a Svobodomysiné.

Dalsi ¢ast vyucujicich si sice mohla vybirat z vice §kol, ale vice neZ kompatibilita Skoly pro né
byla diilezita urcita prakti¢nost, naptiklad byla Skola blizko nebo zde n€koho znali. I pies to, ze
se bézn¢ uvadi, Ze je nedostatek kvalifikovanych vyucujicich, pfedev§sim v mensich méstech si
¢asto nemohli za¢inajici ugitelé GipIn& vybirat, kam nastoupi. Casto kviili své aprobaci skonéili
nahodné na prvni Skole, kde bylo volno. Vyucujici, ktefi si svou aktualni Skolu nevybrali
zamérné, Castéji uvadéli nespokojenost na Skole. Na druhou stranu, 1 kdyZ byli nespokojeni,
na Skole spiSe zlstavali, vétSinou se v tomto jednalo o vyucujici Tradicni a Emociondlni.
Dlvodii miize byt vice, napfiklad obavy, Ze nenajdou jinou praci, snaha si zvyknout

a ptizpusobit se nebo piesvédceni, ze ani jinde to nebude lepsi.
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Nespokojenost se Skolou je logicky spojena s jejim vedenim, protoZe to ma na ni zasadni vliv,
udava smefovani skoly, jeji atmosféru a zplisob fungovani. Pro spokojenost se Skolou je
dilezité, aby vyucujici byl v souladu s hodnotami, prioritami a vizi, kterou ma o Skole vedeni.
Stejné tak vedeni hraje dulezitou ulohu pii podpote zafinajiciho ucitele. Polovina vyucujicich
vnimala vedeni své Skoly jako podporujici a méli pocit, ze se o n¢ aktivné zajima. Nejvice si
na nich cenili pfitomnosti pii schiizkach s rodici, seberozvojovych rozhovorti nebo hospitaci

zaméfenych na zpétnou vazbu.

Problémy s vedenim naopak popisovali vyucujici pfedevSim ve spojitosti s nizkou
progresivitou a snahou o moderni postupy, s nefeSenim problémi ve Skole a se Spatné
ujasnénou vizi Skoly, kdy vedeni vlastné nevi, kam chce Skolu posouvat a jak. Zajimavé je, ze
n¢kterym vyucujicim vadila i volnost, kterou vedeni skoly vyucujicim dava. Predevsim proto,
7e je mozné ji vnimat jako svobodu, ale soucasné i jako nezdjem ze strany vedeni. Naptiklad
Eliska to propojuje s tendenci k individualismu, vSeobecné stale rozsifenou v ¢eském Skolstvi,
a vysvétluje, pro¢ muze byt ptiliSna volnost problém:

,,V8ichni jsou hodn¢ individualisté a myslim si, Ze i ten pristup pana feditele je takovy: ja vm necham délat si
vSechno, jak vam vyhovuje; a ted” se to hodné projevilo v té distan¢ni vyuce, kdy opravdu kazdy to déla tak, jak

mu to vyhovuje, a rodi¢e a déti v tom maji neuvétitelny zmatek, protoze kazdy to déla jinak, nemame jednotnou

koncepci, jak délat online vyuku.*

9.9. Vztahy s kolegy a vnimani kolegl

Prvni 8kola je pro zacinajiciho ucitele dilezita; nejdulezitéjsi na ni je zfejme ucitelsky kolektiv
a kolegialni vztahy. Pravé od svych kolegti a kolegyni se zac¢inajici u¢itelé museji naucit spoustu
véci, jak v novém povolani fungovat a jak si poradit s problémy. V tomto ohledu je pozitivnim
zjiSténim, Ze naprostd vétsina vyucujicich povazuje svlij uditelsky sbor za dobry a domniva
se, ze vném panuje piijemna atmosféra. Vice nez polovina pak své kolegy povazuje za
napomocné a podporujici. Z rozhovorti vyplynulo, Ze pravé dobii a podporujici kolegové
(alespon né€kolik takovych ve sboru) mohou byt divodem, pro¢ by vyucujici na Skole chtéli
zustat nebo pro¢ minimalné vahaji, zda odejit nebo setrvat.

.V kabinet¢ mame super kolektiv a tim, ze jsme vSichni jazykafi a radi zkousime novy véci, tak nam to funguje
dobie... A to je jeden divod, proc ja jsem ted’ko méla hrozny dilema. Jestli z té Skoly zkusit odchazet nebo ne.
Protoze 1 kdyz tam vidim spoustu véci pro zlepSeni, at’ uz ze strany vedeni, ze strany kolegt, ze strany celkové
pojeti té Skoly, tak na druhy stran€ stejné, i tohle moje malicky zadzemi v tom kabinetg, je tak neuvétitelné cenny...

muze se stat, ze prosté sice koncepce Skoly bude lepsi, ale chytnu v tymu ¢loveka, se kterym si tplné nebudeme

rozumét, a piece jen ¢lovek tam travi vétsinu ¢asu v té praci.* (Eliska)
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Je také potieba fict, ze 1 kdyz celkové hodnoti zacCinajici vyucujici atmosféru ve své skole jako
pfijemnou a pratelskou, tak z pohledu profesniho si uvédomuji, zZe jejich kolegové nejednaji
vzdy stoprocentné¢ spravné a vhodné. Nejvice si v§imaji, Zze kolegové jsou méné ochotni
pracovat na zlepsSeni své prace — to znamend, ze napiiklad nejsou naklonéni zméndm nebo
nepfemysleji nad tim, pro¢ a jak néco délaji (nerozvijeji svou schopnost sebereflexe). Nékteré
aktivity délaji jen ,,na papife” a vyhybaji se redlnému feSeni problémui (slovy jednoho

z respondentii: jsou splachovaci).

Tyto problémy je mozné dat do souvislosti s vékem kolegii a genera¢nimi rozdily. Nekteti
vyucujici se zminili, Ze pracuji ve vyznamné stars§im ucitelském sboru, kde ¢asto chybi ucitelé
stfedniho véku. Jejich kolegové Casto maji proto méné energie a sil k aktivnim zménam
a vzajemna generaCni propast je vyrazngj$i, stejn¢ jako mozné neporozuméni a nepochopeni.
Tti vyucujici naopak uvedli, Ze na jejich Skole jsou 1 dalsi zacinajici ucitelé, kteti jsou pro né
¢asto oporou, mohou s nimi sdilet nebo spolupracovat na spole¢nych projektech.

Druhym divodem muze byt stile jest¢ pretrvavajici individualismus v rdmci mnoha
ucitelskych sborti. Naopak zacinajici vyucujici si velmi ceni pravé spoluprace a tymovosti.
A chtéji se casto ucit od svych kolegli, protoZe jejich nova profese pfinadsi mnoho dilemat
aproblémil. Vramci Skaly ucitelské self-efficacy si zaroven v této oblasti (Kolegialni
spoluprace; 4,35; SD = 0,455) 1 nejvice vefi.

wev

Jeden z CastéjSich zpiisobtl, ktery ve Skolach mohou zacinajici ucitele vyuzit pro sviij rozvoj
auceni se od kolegl, jsou vzajemné hospitace a naslechy. I na n¢ vSak néktefi zacinajici
ucitelé maji problém najit si Cas, 1 pfes to, Ze o né stoji. Stejné tak je potfeba zminit, ze se jedna
spiSe o pasivni zplsob uleni, ktery napiiklad nemd velky potencidl rozvijet jejich vlastni

sebereflexi.

K tomu jsou mnohem vhodné&;j$i spoleéna profesni setkani, s nimi v§ak mé¢li zkuSenost pouze
Ctyfi vyucujici. Ti uvedli, Ze na jejich Skole funguje néjaka forma profesniho sdileni: intervize,
setkani pro zacinajici ucitele, mentoring a bliZe nespecifikované seminate. Vyucujici profesni
sdileni vyznamné ocenovali a vnimali ho jako velmi pfinosné. Na dvou Skolach také probihala

néjaka forma teambuildingu na za¢atku Skolniho roku.

I kdyZ nejen oni by méli ¢asto zajem o profesni setkdni, funguji na jinych skolach pouze riizna
neformalni setkdvani zaméfena spiSe na prohlubovani pratelskych vztaht (napf. navstéva
restaurace, kavarna, sportovani). Profesni sdileni je na Skolach zatim spiSe ojedin€lé a neni

brano jako bézné soucast profese. To je mozné propojit i s tim, ze podpora, kterou vyucujici
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castéji méli, byla vice zamétend na emocni podporu a mén¢ na profesni podporu. Rozdil mezi
nimi ¢asteéné ukazuje Eliska:

,,Libi se mi, Ze ona se snazi neustale vymyslet novy véci, povidat, my ucitelé jsme neuvétiteln€ ukecani. Ale ona
nepovida o osobnich vécech doma, ona si opravdu chce povidat o té vyuce, o téch napadech. Ta druhd ucitelka,
kterd me dostala na starost, zas o Skole nemluvi, ta mluvi o téch vécech doma, ale zase je vzdycky prosté piipravena
poskytnout takovou tu psychickou oporu, podpofit, uklidnit a vSechno bere hrozné s nadhledem. Takze kdyz pfijde
¢lovek z néjaky hodiny rozhozeny, tak vi, ze u ni najde to uklidnéni, aby do té dalsi hodiny uz Sel zase v pohodé.*
Nejenom zacinajici vyucujici potfebuji pro UspéSné pracovni fungovani zazivat oba typy
podpory. A celkové je vnimana podpora duilezitym faktorem, ktery ovliviiuje profesni
spokojenost. Bohuzel osm vyucujicich hovofilo o tom, ze pocit'uji podporu spisSe
malou; nékteii si ji tak hledaji i mimo Skolu. Mohou to byt organizace, které podporuji
zacinajici ucitele, internetova fora a socialni sité (nejCastéji Facebook) nebo i1 kontakt se

spoluzéky z vysoké Skoly.

Nekteii vyucujici se dokonce setkali s problémem, ze by méli byt zdrojem informaci
a pomahali star§im kolegiim (nebo i vedeni) oni, hlavné v oblasti IT a technologii, nebo
v piipad¢, ze byli na celé Skole jedinym odbornikem s urcitou aprobaci. Diivodem muze byt
1to, Ze maji aktudlni informace jesté Cerstvé ze Skoly. Dostavaji se pak do paradoxni situace
,mén¢ zkuseného, ale vétSiho odbornika®, ktery naptiklad rozhoduje spory starSich kolegt.
I kdyz vyucujicim mize lichotit, ze od nich zkusenéjsi kolegové chtéji pomoct, ¢asto se v tom
spiSe neciti dobfe, protoZe sami se neciti ve své roli jisté, rozhodné¢ ne natolik, aby mohli radit
ostatnim. Nastava zde pak konflikt v roli za€inajiciho ucitele, ktery by se mél pfizplisobit
a nasledovat starsi kolegy, ale zaroven jim radi a urcuje, co je spravné. Renata napiiklad
popisuje tento problém nasledovné:

,,Kolegové se me ptaji na rady, jak ucit, protoze jsem jedind vystudovana na matiku. Ze zacatku jsem z toho byla
hodné nesva, kdyz chtdli radu. Ted’ uz mi to trochu imponuje, e se mé ptaji. Casto mé ale pak mrzi, kdyZ jim
neumim pomoct. Je to tim, Ze na Skole dlouho nebyl nikdo s touhle aprobaci. Vlastné mé predstavili tak, Zze ja uz
jsem konecné ta aprobovana... Jednou jsem dokonce musela rozhodovat spor kolegli o to, jak se néco rysuje...
Nakonec ale kolegyné nebyly spokojené, a jeste jsem si vyslechla: Co je poucuju? A pfitom ja jsem do té situace
byla dotlacend, nechtéla jsem to rozhodovat... Ted se t&€§im na novou Skolu, kde uz nebudu ten, za kym se chodi
pro radu, ale budu si moct konecné pfijit pro radu ja.*

Samostatnou a dilezitou kapitolou a formou podpory pro zacinajiciho ucitele by mél byt
uvadéjici ucitel/ka. BohuZzel néktefi vyucujici uvedli, Ze jim nebyl ptidélen, pfipadné maji
nékoho neoficialné, kdo by mél slouzit jako uvadéjici ucitel. Dalsi ¢ast vyucujicich sice tuto

podporu oficidlné ma, ale maji pocit, ze jejich uvadéjici ucitel nefunguje tak, jak by mél, je az
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prili§ zaneprazdnény nebo maji spolecné¢ az pftiliS odliSné nazory a postoje. Asi tfetina
vyucujicich byla se svym uvadéjicim ucitelem spokojena, cenili si naptiklad pravidelnych
naslecht a konzultaci, informaci nebo psychické podpory. Diilezité je také to, jak kompatibilni

je uvadéjici a zacinajici ucitel osobnostné, ale i profesné.

Z vyse uvedené¢ho vyplyva, ze pro zacinajici ucitele je dilezité jak pratelské prostiedi
a pozitivni atmosféra, tak i dostatecna podpora emocni a profesni. Dulezité je, aby interakce
a setkani vyucujicich nebyly zamétené pouze na jednu oblast. Vhodnou kombinaci popisuje
naptiklad Vaclav néasledovné:

,»Na té jedné mam docela silnou podporu v tom, Ze my ve tfid¢ jsme tii dospéli, nejsem tam jenom sam. Mame
Sestnact déti a tfi dospé€lé na to. Takze je to docela tymova spoluprace. Mame tam hodné otevienou feditelku, ktera

si nas bere na néjaké konzultace, chodi k nam na naslechy, dava nam zpétnou vazbu, vyzadanou, nékdy

nevyzadanou. Mame tam kazdy tyden néjakou poradu, jezdime na vylety, vidame se i mimo $kolu.*
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10. Inkluze a postoj zacinajicich ucitell

Vsech vyucujicich jsem se ptala: Co si pod viastné predstavite pod pojmem inkluze? Ne vSichni
uvedli definici, nicméné nejcastéjsi popisy inkluze vyjadiovaly, Ze se jednd o zaclenéni do
hlavniho vzdélavaciho proudu téch, kteti néjak vybocuji, ptredev§im proto, ze maji néjaké
znevyhodnéni. Cilem je pomoci jim zapojit se. Dalo by se tedy fict, Ze vyucujici vnimaji inkluzi
piedevsim v jeji tzké definici, tzn. jako zapojeni déti se SVP. Napiiklad Radek vsak mimo jiné
jako jediny zminuje 1 socidlni inkluzi. Popisuje tento proces nasledovng:

,.K inkluzi dochazi, kdyz clovek, ktery byl n¢jak vyclenén z néjakého divodu a ted’ se ho snazime navratit, aby ho
spolecnost zase zpatky respektovala, aby mél moznost vstoupit zpatky do toho stada. Prvni, co m¢ napadne je ta
socialni inkluze, 1id¢ jiného etnika, jiného zazemi, jiné narodnosti, socialné slabi. A v druhé fad¢ jsou to ti, ktery
jsou jiny oproti tomu ne normalu, kdyz to tak feknu, ale oproti priméru, ale tam ten problém nevidim, protoze tam

si Clovek rychle domysli, Ze on je prosté jiny a tam ho nezménim. Ale nejvétsi otazky mi vzdycky vytanou

is témito typy lidi.

Z vysledkti méfeni v rdmci dotazniku Postoj k inkluzi (méfeni na zacatku ucitelské profese),
které ukazuje tabulka 6 je zfejmé ze postoj vyucujicich k inkluzi neni ani vyrazné pozitivni, ani
negativni. Primé&ma hodnota v dotazniku byla 2,74 (SD = 0,321)°, coz je skoro uprostied
celkové skaly (1 az 5). I smérodatnad odchylka naznacuje, Ze mezi vyucujicimi panuje v tomto

postoji spise shoda.

Filozofie | Spoluprace Vliv na Déti se Trida a
Celkem inkluze a podpora ucitele SVP vliv na ni Chovani
Primérna
2,736 2,304 2,837 3,157 2,835 2,615 2,087
hodnota
SD 0,321 0,489 0,606 0,460 0,555 0,539 0,570

Tabulka 6 Primérné hodnoty v dotazniku Postoj k inkluzi (méreni 2019)

V ramci rozhovorl vS§ak bylo mozné zaznamenat, Ze rozdily mezi vyucujicimi jsou vyraznéjsi.
Castecné je mozné to zdivodnit tim, Ze prvni dotaznikové méfeni prob&hlo na zacatku jejich
ucitelské praxe a vyucujici tak vstupovali do praxe s vice podobnymi postoji, které se postupné

vice diverzifikovaly na zéklad¢ jejich zkuSenosti.

V rozhovorech se osm vyucujicich vyjadfovalo ve smyslu, Ze inkluze je spiSe pozitivni,

piirozend a pokud je dobfe udélana, tak je to néco, k Cemu bychom méli sméfovat. VEfi tomu,

55 Hodnoceni bylo na $kale 1 - pozitivni aZ 5 - negativni postoj. (u negativné formulovanych poloZek bylo
hodnoceni obracené a doslo k jejich precislovani, tak aby byly ve stejném sméru).
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ze 1 kdyz to zfejme bude trvat dlouho, nez bude inkluze spravné nastavena a ukotvena, tak je to
spravny smer.

,,Jako inkluze jako takova, jako myslenka, mi urcite vvhovuje. Aby mél kazdy stejny pristup ke vzdelani a mohl na
Jakoukoli skolu. Mozna se troSicku ztotoZiuji s ndzorem, i kdyz si s tim nejsem jisty, ze nebyla v Cesku predstavena
uplné nejlepsim zpiisobem. Ja jsem k inkluzi prisel jako k hotoveé véci, takze mi pripadala prirozena. “ (Vaclav)
Naopak sedm vyucujicich bylo vyznamné spiSe proti inkluzi, méli pocit, ze ji nerozumi,
nechapou, co maji délat a je to pro né prace a zatéz navic. Zaroven ji vnimaji jako konfliktni
téma ve spoleCnosti, nebo ji pfimo oznacuji za blbost ¢i straSéka pro ucitele.

»Inkluze je blbost. Myslim si, Ze v dne$nim skolstvi, kdy mate ve tfidé 30 déti a z toho tam date to 1 inkludované,
at’ uz je to mentalni postizeni, at’ je to, kdyz to feknu hloupé blby ADHD, ale ve vys$Sim stupni, tak si jako taky
myslim, Ze to neni Gpln¢ vymysleny... Ale v momentalni situaci, kdy mame malo ucitelti, malo $kol a hodn¢ déti,
tak to je jasny, ze je to absolutni blbost. Opravdu, takhle na rovinu to fikam, jiny slovo na to nemam.“ (Nina)
Zbytek vyucujicich vyjadioval neutralni postoj, napiiklad protoze méli dojem, ze s inkluzi
zatim nemaji dostatek zkuSenosti, nebo vnimaji inkluzi jako vhodnou a pozitivni pouze pro
nckteré déti.

,,V nékterych piipadech je to spravny, ale nékdy ty vzdélavaci potfeby jsou tak specificky a bézna $kola neni
schopna je naplnit, a pak to neni pfinosné pro nikoho, néjaké vazné fyzické nebo psychické postizeni.” (Pavlina)
Co vsak velmi vyznamné ztéZovalo rozliSeni postojii jednotlivych vyucujicich bylo nejasné
rozliSeni mezi inkluzi jako filozofickou myslenkou a inkluzi jako aktudlné probihajicim
procesem. Vice nez polovina vyucujicich uvedla, Zze nesouhlasi s aktualné probihajicim
procesem inkluze v Ceské republice, protoZe je nepovedend, moc rychla a nejsou zde pro ni

vytvofeny spravné podminky.

Cast z nich viak byla pozitivné naklonéna inkluzi jako myslence a vymezovala se negativné
proti jejimu praktickému provedeni. A na druhou stranu ti vyucujici, ktefi se vyjadfovali
o inkluzi negativné, se vétSinou nezminovali, Ze by mySlenka inkluze jako takové byla Spatna.

Spise nerozliSovali mezi inkluzi jako myslenkou a inkluzi jako aktudlnim procesem.

I z dotaznik® vyplynulo, ze vSichni vyucujici vyznamné souhlasili s tim, ze ,,déti se SVP maji
pravo na vzdélavani v béznych tfidach a mély by k tomu dostat Sanci (2,08; SD = 1,164), i
kdyz zde mezi nimi byla vétsi diverzita. Jednim z moznych zavéra je tedy, ze je uziteCné a
diilezité rozliSovat postoj vyucujicich k inkluzi aktudlni a ke konceptu inkluze jako takové,
které se mohou lisit. Toto ilustruje napiiklad vypovéd Kristyny:

,-Jako souhlasim s ni, ale je provedena hrozné¢ prekotné a tak, ze na ni nikdo neni pfipraveny potradné tak, jak by

mél. Jo, tim, Ze jsem se s tim setkala az ted’ od zafi v té praxi, tak jest€ o to vic to vidim, ale i pfedtim mi to
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pfipadalo, Ze prosté jako souhlasim s tim, mam pocit, Ze i pro ty neinkludované zaky je fajn setkat se s nékym, kdo
je tieba jiny, ale je to hrozné prekotné udélané... neni to dopracovany dopodrobna, co prosté neni pfinosny pro

vsechny. Jako na to nejsou pfipraveni ty zacinajici ucitelé ani ty ostatni a asi ani tieba to vybaveni téch $kol.*

10.1. Déti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami

Jak zminuji vysSe zacinajici vyucujici, vnimaji inkluzi pfedevs§im v jejim uzkém pojeti —
tzn. jako zapojeni déti se SVP. OvSem cast vyucujicich nema ujasnéno, které déti tam vlastné
spadaji — zda se jednd pouze o déti se zdravotnim znevyhodnénim, nebo i déti socidlné
znevyhodnéné, déti cizince apod. Nebylo ojedin€lé, Ze jsme si naptiklad s vyucujicimi museli

ujasiiovat pojmy a nékolikrat se mé ptali, kterych déti se vlastné inkluze tyka.

Definice déti se SVP je pro zacinajici ucitele casto zalozena na praktickych dopadech pro jejich
vzdélavani a pro ucitele spiSe nez na néjakych spolecnych charakteristikach déti. Déti se SVP
nebo déti inkludované jsou pro vyucujici €asto synonymem pro ,,zak s IVP* (nebo méné ¢asto
28k s PPP>%), bez ohledu na diagnozu; piipadné Z4ci, ktefi maji doporuceni z poradny nebo
SPC a z toho plynouci nutnost podptrnych opatteni.

,,Ja jakoby pfesné nevim, ktery déti, kdyby nebyla inkluze, z téch, co ja u¢im a maji ty specialni potfeby, tak ktery
by tam nebyly, naopak ktery by tam byly v té skole... ja tomu vlastn€ viibec nerozumim... Jakych déti se to vlastné
tyka. Takze nejsou to jen ty déti, co maji plan pedagogicky podpory nebo IVP?* (Klara)

Stejné tak se ale objevovalo SirSi vymezeni, které zahrnovalo déti, které maji vSeobecné néjaky
problém nebo piekazku ve vzdélavani. Radek naptiklad definuje jako ,,déti se specialnimi
potfebami vSechny déti, které se nedokdzou drzet RVP, at’ uz proto, Ze jsou moc pomalé nebo

naopak moc dobré, prosté n¢jak vybocuji z normalni kiivky.*

Opét se dostavame k tomu, Ze je naro¢né hodnotit postoj vyucujicich k inkluzi, protoZe 1 kdyz
se vétSina shodla, Ze vnimaji inkluzi jako zapojeni déti se SVP, je otazkou, zda do této kategorie
zatazuji vSichni vyucujici stejné zaky a zakyné. V nésledujici ¢asti budu tedy vychazet ze
specifickych diagnéz a typi znevyhodnéni, které se v rozhovoru s vyucujicimi ukazaly jako
mnohem jednotnéjsi koncepty nez naptiklad stupné podpiirnych opatfeni. Vyucujici je pomérné

automaticky vyuzivali sami od sebe.

Nejvice zkuSenosti meli zac¢inajici vyucujici s nasledujicimi typy znevyhodnéni:
e ADHD a dalsi poruchy pozornosti (14°7)
e Specifické poruchy uceni — SPU (13)

56 7ak s planem pedagogické podpory
57 Cislo vyjadfuje, kolik vyudujicich uvedlo, ze ma zkuSenost s timto typem znevyhodnéni.
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e Poruchy autistického spektra — PAS (12)

e Mentalni postizeni (6)

Dalsimi zminovanymi byly: vyvojova dysfazie (5), smyslové postizeni (5), socialni
znevyhodnéni (4), déti s odliSnym matetskym jazykem (4), télesné postizeni (4), psychické

obtize a poruchy chovéni (4) a nadané déti (3).

Zajimaveé je, ze specifické poruchy uceni nebyly nejéastéji uvadénymi, i piesto, ze se jedna
o jednu z nejcastéjSich poruch na zakladnich Skolach. Diivodem muize byt to, Ze Skoly jsou na
n¢ vice zvyklé, pro mnoho vyucujicich jsou tyto poruchy samoziejmé a bezproblémové (jak
uvedlo pét vyucujicich) a Casto s nimi pracuji automaticky, aniz by dale reflektovali, ze tyto
déti maji néjaka podplrna opatteni.

“38 na které si

Naopak poruchy autistického spektra a ADHD jsou spise ,,novéjsi diagnozy
museji zvykat jak star$i kolegové, tak zacinajici ucitelé. Navic se jedna o diagndzy, které se
¢asto mnohem vice projevuji pti fungovani ve tfidé a v kolektivu; vyucujici se tak musi ucit
nové zpusoby fungovani s témito zaky, reagovat na problémy v chovani, tim padem si jich vice
uvedli, ze maji (spolecné s dal§imi kolegy) pouze podezieni na PAS nebo Ze ve zpravé
z poradny jsou napsany ,autistické rysy“. Neékolikrat se dokonce stalo, Ze jsem bé&hem
rozhovoru byla dotdzéna na radu, jak s t€émito détmi pracovat, zda se skutecné jedna o PAS
a jak reagovat na konkrétni situace u ditéte.

,»Tam jako on ma opravdu projevy lehkého autismu, na tom jsme se shodli cely pracovni kolektiv, takze z toho
divodu si myslim, ze kdyz to neni mtj osobni nazor, ale nazor fakt vSech, tak ze na tom néco bude. Ale nemame
konkrétni tteba doporuceni, jak s nim pracovat a nikdo z téch ucitelll ze Skoly nema na to tolik zkusSenosti s autisty
nebo nastudovanou problematiku autismu, Ze by véd¢l, co délat. Proto se snazime asponi toho asistenta tam sehnat,
ale tim, Zze dit¢ nema papir, tak na toho asistenta nejsou néjaky finance nebo nevim. Prosté je to mnohem
komplikovanéjsi no sehnat asistenta na dit€ bez papiru.* (Eliska)

Pravé déti s poruchou autistického spektra (5) pak vyucujici uvadéli jako nejnarocnéjsi v praxi
ucitele. Podobné narocné¢ vnimali vyucujici jesté smyslové poruchy (4) a ADHD (4). Dale se

jeste objevily specifické poruchy chovani (3) a mentalni postizeni (3).

V porovnani s daty z dotazniku Postoj k inkluzi (viz. tabulka 7 niZe), kde vyucujici hodnotili,

jak souhlasi se zatazenim urcitych zakt do béznych tfid, je mozné pozorovat urcité odlisnosti,

58 Oznaduji je za novéjsi, protoze dlouhou dobu byly v CR tyto diagnézy fazeny spolu s dalsimi obtizemi pod
kategorii LMD (lehka mozkova dysfunkce), nebo nebyly diagnostikovany viibec. Napiiklad Aspergertiv syndrom
(dnes jiz zafazeno pod poruchy autistického spektra), pokud uz byl n€jak diagnostikovan, byl ¢asto zaméiovan
s ruznymi dal$imi diagnézami.
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které mohou byt dané¢ formulaci polozek v dotazniku. Shoda je patrna u zak a zakyn se
smyslovymi poruchami (v dotazniku uvedeno jako Zaci, kteti potiebuji pro svoje vzdélavani

specidlni komunikacni techniky).

I ptes to ze v dotazniku byly i polozky Zdci s deficitem v pozornosti a Zdci s poruchou
autistického spektra, nebyl u nich postoj vyucujicich natolik jasn€é vymezeny jako
v rozhovorech. Naopak shoda, ze ve tfidach by neméli byt Zaci s projevy agresivniho chovani,
byla velkd. Je mozné se domnivat, ze pro vyucujici nejsou problémem specifické poruchy jako

je PAS a ADHD, ale pravé agresivni chovani, které mtze byt jejich projevem.

Souhlasim, Ze v bézné tiidé by méli byt zarazeni Zaci... Primér SD
S projevy agresivniho chovani 4.12 0.864
Ktefi potfebuji pro svoje vzdélavani specialni komunikacni @ 3.35 1.573

techniky (Braillovo pismo, znakovy jazyk)

S lehkym mentalnim postiZenim 3.08 1.262
S rGznymi typy télesného postizeni 1.65 1.093
S emoc¢nimi nebo socidlnimi problémy 1.92 0.744
Ze sociokulturné znevyhodnéného prostiedi 1.38 0.571

Tabulka 7 Umisteni déti v bézné tride (2019) — vybrané polozky (3 nejlépe a nejhire hodnocené)

Pro¢ vyucujici vnimaji n€ktera znevyhodnéni jako ndrocnéjsi a nckterd jako vhodnéjsi pro
inkluzi? Cim je jejich odlisny postoj mozné vysvétlit? V ramci rozhovoru bylo zjisténo, Ze
dillezitou roli zde hraji jejich osobni zkuSenosti, nezkuSenost, nebo v n€kterych piipadech
1 zkuSenosti zprostiedkované (napt. kolegyni, rodi¢em). Negativni postoj byl dan

u specifickych znevyhodnéni nasledovné:

U smyslovych vad pievladalo odiivodnéni, Ze s tim vyucujici nemaji zkuSenost a nedovedou si
predstavit, jak by to vypadalo, a maji pocit, Ze by to nemohlo fungovat. Jednoduse feceno: bylo
by to pfili§ narocné. ,,Urcité vady sluchu, vady zraku a tyhle véci. Neumim si v tento moment

predstavit, jak bych ditéti vytvarela materidly, nevim, jak by to fungovalo.* (Pavla)

Diivody u mentalniho postiZeni naopak vychazely z ¢asto uz realnych zkusenosti vyucujicich
s tim, ze dit€¢ s MP v bézné skole nezvlada, zaostava anebo je vyclenovano z kolektivu.
,,U téch mentalné slabsi, tak tam je problém v tom, ze i na jejich chovani je znat, Ze nejsou v potfadku, a mam

zkusenost v té 4. tiidg, Ze tu hol&i¢ku neberou ani o prestavce. Ze ji z toho kolektivu vy&lenuji, protoze uz z jeji

mluvy a jejiho chovani je prosté vidét, ze proste je pomalejsi, jednoducha.* (Eliska)
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Stejné tak u ADHD, PAS a specifickych poruch chovani byla divodem tém¢t vyhradné realna
negativni zkusSenost vyucujiciho, ktery nevédél, jak na tyto zaky reagovat, mél pocit, ze ho
vycerpavaji, demotivuji a narusuji az ptili§ pribéh hodiny.

,»V jednom piipad¢ se stalo, Ze mné tady tento zak uplné znicil celou hodinu da se fict. My jsme psali pisemku, on
tu pisemku odmitl, Ze ji psat nebude, ale to by nebylo to nejhorsi, ale potom az ta pisemka koncila, tak on si prosté
vzal propisku a zacal s ni cvakat a cvakal s ni potfad dél a necht¢l prestat, ostatni teda n¢jak dopsali pisemku, ale
pak jsme se tam nikdo nemohli soustfedit, byl sem tam j4, byla tam pani asistentka, snazila se ho né&jak vyvést pred
dvefe, ale on prosté¢ odmitl, jakkoliv spolupracovat.“ (Karel)

ZkuSenost pak samoziejmé funguje i opanym smérem, to znamena, ze pokud méli vyucujici
pozitivni zkuSenost nap¥. s PAS nebo ADHD, nepovazovali jejich zafazeni vétSinou za
problematické. Diulezit¢ bylo, zda byl vyucujici schopen najit si zplsoby fungovani
s konkrétnim ditétem, zjistil, co na n¢j tzv. funguje a jakou podporu mél v ramci Skoly — jinak
feceno, nebyl na to sam.

.My jsme ho totiz jako hodné fesili na posledni poradé a myslim si, ze i rodi¢e hodn¢ vidi ten posun toho ditéte.
Kdy k nam prislo dité, které nechtélo si sundat boty, nechtélo jit do jidelny, nechtél béhat, protoze se zadycha,
nechtél skakat, a ted’ nema problém tam s détma 1ézt a kopat s balonem a litat po hfisti... No, takze jsme jako
zatim rozhodli, Ze to nechame zatim tak, nechame ho fungovat tak, jak funguje s nami, a uvidime. Mame moznost
prosté rodiée pristi Skolni rok pozadat, aby §li do poradny, Zze potfebujeme né&jakého toho asistenta.“(Andrea)

V ramci rozhovorl se pak objevily jesté dveé kategorie zaku, které ncktefi vyucujici vnimali
jako problematické: Zaci s odliSnym matetskym jazykem (4) a nadani zaci (3). Obé¢ tyto skupiny
vétSinou vyucujici nepovazovali za zaky se SVP a je mozné, Ze jinak by se objevily u vice

vyucujicich, pokud bych se na né konkrétné zeptala.

Zaci s odlisnym matefskym jazykem byli pro vyudujici problém piedevsim, pokud jim chybél
n¢jaky spolecny jazyk, jak by spolu mohli komunikovat. Toto je problémem nejenom pii
komunikaci s détmi, ale Casto jeste vice pfi komunikaci s rodi€i, kteti ne vzdy maji o vzdélani
ditéte dostatecny zdjem. Také byva problém je smysluplné zapojit do vyuky a vyucujici tapou,
co délat ve chvili, kdy ditéti vyprsi podplirna opatieni a oni by ho méli hodnotit stejné jako
ostatni.

,,Pak tam mame jednu holCicku z Uzbekistanu, no hol¢icku, ona uz je v 9. tfide ted’. A ackoli ona umi normalné
Cesky, jako rozumi, mluvi, tak ji skon€ily minuly rok ty podpirny opatieni. No ale ted’ ji to skoncilo v té 8. tiidé.
A ted’ je v 9. a uz nema zadny tulevy. A ta CeStinaika fikala, Ze kdyby ji méla hodnotit bez téch ulev, no tak
propadne. (Klara)

Nadani Zaci budi dojem, Ze pro vyucujicitho nejsou Zadnym problémem, naopak by jich

vyucujici chtél mit ve tfidé co nejvice. Nicmén¢ pokud se vyucujici snazi je individudlné
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rozvijet, 1 jejich pouhd pfitomnost ve tfidé pro n¢j miize predstavovat specifické vyzvy.
Ptedevsim pokud se v hodindch nudi a za¢nou vyucujicimu hodinu narusovat, nebo pokud maji
tendenci zachazet v latce prili$ do detaild, protoze je pro n¢ az moc snadna. Pro vyucujici vSak
muze byt u nadanych zakl snazsi zvladnout selhani, 1 kdyz by jim chtéli vice pomoct, ale nevédi
jak na to. Protoze i tak se nauci to, co by méli.

,,ITeba nadané déti, tam bych potfeboval dal$iho ucitele, co by mé to naucil. Nevim, co do nich je§t¢ mtizu nacpat,
aby to nenabouralo hodinu? Neni to o tom, ze bych nechtél, ale nevim, jak k nim hledat cestu... U slabsich zaka
je to jasngjsi, tam nemam problém... Ale chytiejsi zak je chytfejsi v riizné jiné strance a ja to neumim podchytit. ..
Tak tyhle specialni piipady, ja je nechavam byt, potfebuji se o angli¢tiné ucit matematiku, protoze tam
neprospivaji, tak at’ se u¢i matematiku, mrzi mé, Ze tim tu hodinu zabije, Ze ho nemlzu rozvijet, ale potrad to
omlouvam tim, Ze nejsem tak zkuseny pedagog, abych to dokazal podchytit, jsem rad Ze aspon ml¢i a tieba si Cte
anglickou knizku.* (Radek)

Z vyse zminéného je ziejmé, ze zkuSenosti vyucujicich mohou mit zfejme€ vyznamny vliv na
jejich postoj k riznym typtim znevyhodnéni. Tento vliv mize byt ¢astecné problematicky.
Predevs§im u PAS a ADHD plati, Ze jsou to spektra, tzn. Ze kazdé dit€ i se stejnou diagndzou je
uplné jiné (to samoziejmeé plati viceméné vzdy) a pokud vyucujici ma zkuSenost s jednim zdkem
naptiklad s PAS, neznamena to, Ze ptist¢ bude stejna. Problematické to miize byt predevsim ve
chvili, kdy ma vyucujici negativni zkuSenost, ktera nasledné ovlivni jeho postoj k zakim
s podobnym postizenim nebo pokud bude mit tendenci vnimat je podobné a chovat se k nim
podobné, protoZze minule to fungovalo. Otazkou také je, zda na vyucujiciho ma vliv negativni
zkuSenost se zakem Ci zkuSenost se svym vlastnim selhdnim a neschopnosti spravné
zareagovat nebo se prizpusobit. Coz naptiklad Marta vysvétluje nasledovné:

,-~Ale jinak mé takhle nijak nezatézuji, spi§ me jako fakt mrzi, Ze tieba s tim klukem s ADHD jsem nevédéla, jak s
nim mam pracovat, protoze mé vzdycky dokazal totalné vytocit a on to védél a kolikrat opravdu cilené to fakt
délal, a tak potom opravdu uz to neslo po dobrém, protoze jsem byla vytoc¢ena jako na maximum.*

Ttetina vyucujicich méla néjakou predchozi vyznamnéjsi zkuSenost s détmi se SVP, nez
zacali pracovat ve skole. Jednalo se hlavné o rodi¢e pracujici ve specidlnich Skolach, praci na
pozici asistenta pedagoga, osobni zkusenost s inkluzi v rodin€ nebo zahranicni staz. Zajimavé
je, Ze tyto zkuSenosti ziejme nemaji velky vliv na to, Ze by vyucujici méli k inkluzi pozitivné;jsi

vztah.

10.2. Vzdélani a pfipravenost na inkluzi

Bohuzel naprosta vétSina vyucujicich byla celkové spiSe skepticka vii€i své vysokoskolské

pripravé. Polovina vyucujicich se shodla, Ze jejich priprava byla dobra alespon v nékterych
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ohledech. Nicméné druha ¢ast se domniva, ze VS byla celkové k ni¢emu a na nic vyuéujiciho
poradné nepfipravila; tito vyucujici pochybuji o uzitecnosti vysokoskolského studia celkové.
,,Ja si skoro ted’ jakoby zacindm myslet, kdyz se mé znami ptaji, jestli jit na vySku nebo ne tak fikam, ze kdyz
nemusite a existuje na to dobry kurz, jdéte na kurz.“ (Renata)

Stejné tak se témét vSichni vyucujici shodli, Ze se neciti byt pFipraveni ani na inkluzi (viibec
nebo skoro viibec). Ctyii dokonce uvedli, Ze se béhem svého piipravného studia nedozvédéli
o inkluzi viibec nic. Tyto zavéry v podstaté koresponduji i s vysledky z dotaznikti, kde polozka
V ramci mého pedagogického vzdeélavani jsem byl/a dostatecné pripravena na praci s détmi se
SVP byla nejhiife hodnocenou z celého dotazniku Postoj k inkluzi (4,15; SD = 1,120). Stejné
tak se vyucujici domnivali ze aby mohla byt inkluze Gspesna, je prave lepsi ptiprava pedagogii
kli¢ova (4,50*%%; SD = 1,105).

,,Ja si myslim, Ze se to spis fesilo jako v rameci tak né&jak jako vSech pfedmétt, Ze vzdycky tam jako okrajové néco
zaznélo. Vylozené pfedmét na inkluzi jsme neméli... konkrétné tieba specificky poruchy uceni to vim, Ze jsem si
ja sama nasla jeden volitelny pfedmét. Ale moje studium mi nenabidlo nic, co bychom tam méli absolvovat. A to
si vlastn¢ myslim, ze mi tfeba chybi. Tieba to ve tfidé jako zpozorovat a sama uz jako néjakym zplsobem
diagnostikovat dopiedu, zZe tfeba tenhle problém tam bude.“ (Tamara)

Alespon ¢tyfi vyucujici méli dojem, Ze jsou €asteéné pripraveni, i kdyz spise teoreticky nez
prakticky, jedna z nich si pfidala studium specialni pedagogiky jako dalsi obor, protoze zjistila,
Ze o problematice nic nevi a chtéla se v tomto dale vzdélavat. Dalsi z vyucujicich si pfidala ke
studiu roz$ifeny modul specialni pedagogiky, ktery vSak povaZuje za neuZzitecny.

,,Ono v ramci asi téch moznosti s tim, ze ta inkluze ptisla pred par lety, tak se citim pfipravena tak, Ze vim aspon
do toho vstupu, co m¢ mize ¢ekat. Jaké dité a ramcove tfeba o jeho diagnéze nebo kam se obratit, to tieba si
myslim, Ze tfeba ta fakulta zvladla vyborné, takovou hierarchii toho, jaky oddéleni, na jaky navazuji, jaka poradna,
jaky ten plan, co dé€la ucitel, co d€la psycholog, co d€la specidlni pedagog a jak jsou provéazany. To si myslim, ze
v tomhle se orientuju jako dobie i diky docentce Kucharské, ktera se tim jako zabyva docela dost, takze tam
opravdu se citim jako silnd, Ze kdyZ se pak fekne nebo kdyz se feknou ty zkratky, tak ja chapu, orientuji se v téch
dokumentech a vim.* (Kristyna)

Problematika vysokoskolské ptipravy je pomérné komplexni, nicméné pro postoj k inkluzi
dilezitd, proto se ji z divodu piehlednosti pokusim rozdelit do nékolika oblasti: mnozstvi
informaci a jejich zaméfeni, neinformovanost a zastaralé postupy pedagogl, nedostatek

praktickych zkuSenosti a prace s diverzitou a individualnimi potfebami.

% Polozky oznacené hvézdickou byly v dotazniku negativné formulované, proto zde plati, Ze ¢im vys§i hodnocent,
tim vice s polozkou vyucujici souhlasili.
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MnoZstvi informaci a jejich zaméreni

Velké nedostatky vidi vyucujici v prilis§ velkém mnozstvi vysokoskolskych teoretickych
predméti, jejichz uziteCnost v praktickém vyuziti vSak nechapou. Naopak nékteré zasadni
praktické informace jim chybi a v praxi si nepfipadaji dostateCné pfipraveni. Ttetina
vyucujicich uvedla v rozhovoru, ze jim chybélo vice pfedméth o inkluzi a vice nez polovina
postradala zakladni informace o tom, jak s détmi se SVP pracovat a jak jim spravé pomoci.
Dulezitou otazkou pro vyucujici, kterd vyplynula z dotaznikli bylo i to, jak spravné détem se
SVP stanovit realistické cile pro a vysvétlit je ditéti i tfide, v této oblasti si oproti jinym
vyznamné méné duvéeiuji (3,04; SD = 0,878).

,.Nejsem si uplné jista, protoze jsme vibec neprobrali, Ze existuji rizné stupné specifickych potieb a kazdy stupen
potiebuje jiny piistup. Rekli jsme si pouze, Ze existuji.* (Zdena)

Neinformovanost pedagogii

Nezanedbatelnym problémem, ktery se objevil, byly stiZnosti na vysokoskolské vyucujici,
konkrétné na to, Ze jsou odtrzeni od realné praxe a chybi jim aktudlni zkuSenosti, pfipadné na

jejich nedostate¢nou odbornost a nevhodné chovani.

Vyucujici vyjadiovali frustraci z toho, Ze po nich na vysokeé skole ¢asto chtéji, aby ucili ,,jinak®,
ale v ramci studia se sami téméf vyhradné setkavaji s frontalni vyukou. Coz Renata vystizné
shrnuje néasledovné: ,Neucte frontalng, frontdlné je Spatné, ucte jinak. Ale nikdy mi nikdo

neukdzal, jak vypada to jinak. ProtoZe vSechny piednédsky probihaly frontalné.*

Je ¢astecné pochopitelné, ze napiiklad u inkluze, kde nova vyhlaska vstoupila v platnost prave
behem studia vyucujicich z tohoto vyzkumu, neméli ani vyucujici na vysoké Skole uplné
jasné a aktualni informace. Ilustruje to spiSe, Ze tato doba se vyznacovala pravé nejistotou
a zménami. A bylo t€zké udrzet s nimi krok. Na druhou stranu u zacinajicich vyucujicich to
mohlo opét zvySovat jejich nejistotu a snizovat divéru ve vysokoSkolské vyucujici, kteti
mluvili o néem jiném, nez co vidéli v praxi.

,,Na vysokych Skoladch pedagogové nas uci o inkluzi, ale pani profesorka viibec netusi, jak to probiha v praxi.
Tvrdila mi, Ze ve tfid¢ je 15 déti a 1 inkludovany dite, ja fikdm: ,,Prosim?* To neni, Ze ma byt, oni jako si mysleli,
ze to tak bude. Protoze ono se jako fikalo ze zacatku, ze kdyz tam bude zék inkludovany, tak Zze ma se snizit pocet
déti ve tfide. (Nina)

Vliv na postoj k inkluzi mize mit postoj pedagogii na VS. Nékteii vyucujici se viak béhem
svého studia setkali s obéma nazorovymi protipély, tzn. Ze inkluze je dobra nebo $patna. Casto
bez SirSiho teoretického a vyzkumného ukotveni, coz pro né opét mohlo predstavovat dalsi

znejistujici faktor.
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My jsme o tom spis jako nemluvili, nez mluvili. Kazdy ten vyucujici rekl sviij ndazor, proc si ten ndzor mysli, a tim
to tak néjak jako koncilo... PFimo jsme takovy predmét neméli, ale spousta ucitelii se rizné k tomu jako dostala.
Ze samoziejmé kazdy ten ucitel k tomu dal ten sviij ndzor, takze nebylo to spis o tom, jak s témi détmi pracovat,
ale spis vycet toho, jestli je to dobre, nebo Spatné. “ (Petra)

Nedostatek praktickych zkuSenosti

Neni ptrekvapivé, ze pokud vyucujici na vysoké skole néco konkrétné€ ocenovali, byly to praveé
praxe nebo vyucujici z praxe, kteti je pfipravili na realitu skolstvi. Dvé vyucujici také mély
moznost byt na stazi v zahranici, které povazovaly za pfinosné i ve spojitosti s moznosti vidét,

jak zde fungovala inkluze.

Celkoveé vétsina ucitelit se shodla, ze praxi jako takovych méli dost, nicméné jim nckdy
ptipadalo, Ze ani tyto praxe je dostatecné nepfipravily na realitu; protoZe na nich ne vzdy je
mozné zazit, jak komplexn¢ vypada prace ucitele a co vSechno obnasi, ptipadné se déti béhem

praxi chovaji jinak.

Vyucujici se vSak shodovali vyznamné v tom, ze jim chybély specifické praxe k inkluzivnimu
vzdélavani. Radi by naptiklad navstivili specialni Skoly nebo se §li podivat do bézné skoly, jak

zde funguji déti s riiznymi problémy.

,,Vubec vidét vice tady ty déti v praxi. Nejenom teoreticky, kdy mate pét predmétl, kde vas seznami uplné se
zaklady. Ale jit opravdu do praxe a vidét tieba dit€ se zrakovou vadou, se sluchovou vadou nebo s télesnou, s
néjakym postizenim. Jak to dité¢ funguje v té Skole. Ja jsem tieba nevidéla zadné dité, jak funguje ve Skole. Myslim
si, ze mnohé by se vytesilo tim, kdybychom na pedagogické fakulté méli vice praxe, kde bychom vlastné tady to
vidéli. A mohli se s tim aspon seznamit, i kdyz jako pozorovatelé, tak i ten naslech da strasné moc tomu ¢lovéku,

kdyz vidi, jak to dité se chova tady v néjakém kolektivu.“ (Pavla)

Na druhou stranu je ziejmé, ze nckteré Skoly se tuto zkuSenost snazily studujicim
zprostiedkovat, ale tato snaha ztroskotala na nevhodné zvolené tfidé nebo vyucujicim, o Cemz

mluvila Andrea:

.Profesofi z vysoké skoly vybirali takové tiidy, které si mysleli, ze jsou podle nich spravné, jenze my jako studenti
jsme videli presné piriklady, jak ty déti se specifickymi vzdélavacimi potfebami opravdu nechceme ucit. Tieba si
vzpomindm na praxi, kterd byla rozhodujici pro mé, kdyz jsme §li se specidlni pedagogikou. Byli jsme ve tiidé a
deti tteba 35—40 minut ned€laly nic jiného, nez vypisovaly pracovni list. A pani ucitelka mezi nimi chodila. Potom
tam méla dvé¢ integrované déti cizince. A ti se ucili pismenka, na koberci si hrali s kostickami a taky vypliiovali
pracovni list. A nase profesorka nam tvrdila, ze tady to je nejlepsi, jak ucit déti, které jsou hyperaktivni. A pani
ucitelka z praxe po détech na konci hodiny kficela, ale i my studenti jsem nemohli v té tiid¢ vydrzet sedét v té
atmosféte, a 1 pro nas jako pro pozorovatele to bylo strasné nudné. A vsichni jsme se shodli, ze se t¢m détem

nedivime.*

168



Prace s diverzitou a individudlnimi potiebami

V ramci inkluze je pro vyucujiciho velmi dilezité umét pracovat nejenom se specifickymi
znevyhodnénim, ale primarné s diverzitou jako takovou. Potiebuji se naucit, jak pomoci détem
s rozdilnou mirou schopnosti a s rozdilnym zdzemim. Ne vzdy vSak maji pocit, Ze je na to
pedagogové na VS dostateéné ptipravuji, naptiklad proto Ze s tim sami nemaji tolik zku$enosti.
Renata problematiku rozdilnych podminek popisuje pomoci metafory letadla:

,.KdyZ maji zkuSenosti, tak zazili fakt néjaky vybérovy gymnazium v Praze a nedokazou si pfedstavit... ja jsem
z Usteckého kraje a mn& piijde, Ze viechno v Usteckym kraji vypada trosku jinak. Ustecky kraj a Ostravsko. My
nemame na Ustecku podle mé tak jako tak chytry déti, nebo ne tak chytry, to je $patna definice. Jakoby déti s tak
dobrym zazemim. Ze se jako nemtizeme opfit tolik o ty rodi¢e. A kdyZ oni maji jenom tu zkuSenost jako to nejlepsi
z nejlepsiho. Tak oni jsou ta prvni plus class v letadle a my jsme ten nakladovy prostor a mezi tim je jako stra§na
propast a nejsme na to viibec pfipraveny, ze to vibec muize prijit.*

Stejné¢ tak se vyucujici Casto neciti pfipraveni na praci s individualnimi a specialnimi
potirebami, ptaji se, jak s détmi fungovat a jak jim pomoci. Piipadné jaké pomucky a materialy
mohou vyuzit, kde hledat zdroje a jak s nimi pracovat.

,,Protoze jsme porad omilali néjaky teorie, ale v zivoté jsme si to neukézali na praxi. Nejlepsi bylo, Ze cely mésic
jsme probirali inkluzi, takze vime, co to inkluze znamena, z jakého jazyka je to prevzato, kolik procent existuje
takovych déti — dyskalkulik, ADHD, ... Ale v té vyuce vlastn¢€ nepadlo nic o tom, jak konkrétné co. Padlo jenom
ze ,,musite jinak, musite dodrzet tady ty a tady ty véci®, ale nikdo vam netekl jako jak. Co teda mame délat. Jako
kdyZ mam takovy problém, jak ho mam vyiesit.“ (Renata)

Praktické kompetence se vSak netykaji pouze inkludovanych déti, ale celkové prace
v inkluzivnim Kkolektivu. To znamena, jak détem vysvétlit a pracovat s odliSnostmi, jak
podporovat soudrznost v kolektivu.

,,.Nikdo vam nefekne, jak se s tim poprat. Jak fungovat v té tfid¢, jak na to pripravit cely zbytek tfidy, nikdo nam
nic nefekl, zadny jako vyhlasky nebo néjaky pravni véci taky ne. Ja si myslim, Ze ja s détma s témahle jako... S
SVP a inkludovanymi, pracuji tak, jak ja si myslim, Ze by to mohlo fungovat. Ale jestlize mam ve tfidé¢ ¢tyfiadvacet
déti a mam pracovat s jednim chlapeckem, ktery je absolutné mimo, myslim po psychicky i po emociondalni strance,
tak absolutné nevim, jak to mam tém détem vysvétlit. Takze ja jsem jim to vysvétlovala tak, jak ja jsem uznala za
vhodny.“ (Nina)

V ramci rozhovortt bylo mozné vysledovat, Ze vyucujici, ktefi se vyjadfovali o inkluzi
pozitivné, zaroven pozitivnéji vnimali své vysokoskolské vzdélani. Na jednu stranu je mozné
se domnivat, Ze lepSi vysokoSkolska ptiprava vede k pozitivnéjSimu postoji k inkluzi. Na
druhou stranu je dilezité si uvédomit, ze neni zcela jisté, jakym smérem v tomto piipade
kauzalita vede. Je také mozné, Ze vyucujici s negativnéjSim postojem k inkluzi mohou své

studium na VS vyuzit jako hromosvod pro své pocity frustrace a vzteku a jako mozny externi
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objektivni divod, pro¢ s inkluzi nesouhlasi, protoze na ni pfece nebyli spravné piipraveni.
Dalo by se také uvazovat, Zze se jednd o obranny mechanismus, kterym se snazi vyrovnat
s pocity nekompetentnosti a nejistoty, ktery je béznou soucasti ucitelskych zacatkd. A to

nejenom v piipad¢ inkluze, ale celkové.

Pti hodnoceni kvality vysokoskolského studia je velmi dilezité i to, jak zacinajici ucitelé
vnimaji své vysokoskolské studium, zda je pro né zacatkem celoZivotni cesty, nebo
ukoncenym procesem, na jehoz konci z nich jsou hotovi pedagogové. Stejné tak jak vnimaji
svou ulohu v tomto procesu, zda jsou spiSe aktivnimi jednateli nebo pasivnimi piijemci.
V rozhovorech bylo mozné vysledovat, Ze vyucujici, kteti v riznych oblastech byli vice aktivni
(napt. sledovali rizné profesni skupiny, zapojovali se do profesnich organizaci a navstévovali
dalsi vzdélavani podle svych zajmil), spiSe hodnotili své vzdélavani jako pozitivnéjsi (nebo

alespoil nékteré jeho oblasti).

Vyuéujici, kterym na VS néco chybélo a byli vice aktivnimi jednateli, velmi &asto se toto
nasledné snazili ziskat nékde jinde a chodit na dal$i vzdélavani a kurzy; nejenom béhem studia
ale 1 aktualné v praxi. Nejcastéji uvadénymi byly kurzy Respektovat a byt respektovan,
Montessori vyuka, Kurzy o psychické pohod¢ pro ucitele apod. Nektefi si i vyhledali specialni
mista, kterd se vénuji podpote vyucujicich, jako je Centrum kolegialni podpory (Brno) nebo
Spolek Vyluka (aktualn€ Zacéni ucit! — Praha). Na druhou stranu je pochopitelné, ze pro nékteré
vyulujici bylo frustrujici, ze to, co se domnivali, ze potiebuji, nedostali na vysoké Skole

a nadstavbové kurzy pro né¢ byly jak ¢asové, tak n€kdy 1 finan¢né narocné.

Zaroven bylo zjiSténo, Ze pokud vyucujici vice divéiuji svym schopnostem se dale sami
vzdélavat a zlepSovat své u¢ebni metody, maji zaroven pozitivnéjsi postoj k détem se SVP
a jejich umisténi v bézné tfide (korelace mezi oblastmi Profesni seberozvoj a Déti se SVP byla

zjiSténa r = —0,454%0 p <0,05).

Dilezitou otadzkou zlistava, co je a neni v moznostech vysoké §koly a na co vyucujiciho mtze
piipravit. Tuto rovinu zminilo vS§ak pomérné mélo vyucujicich, neuvedli ji ani béhem otazky,
které se vénovala jejich dal§imu profesnimu rozvoji. Dalo by se uvazovat, ze profesni zacatek
je natolik naro¢ny, ze zatim jsou schopni si uvédomovat pouze to, co jim chybi a v ¢em tapou.
Ptiblizné ¢tvrtina vyucujicich se vSak vyjadfila v tom smyslu, Ze ocekavali, Ze nebudou zcela

pfipraveni, budou tapat a ze dulezity je dalsi profesni rozvoj. To EliSka uzavira tim, Ze ,,na tohle

0 Korelace jsou negativni z diivodu obraceného hodnoceni v ramci dotazniki, tato chyba byla v dal§ich dvou
méfenich uz opravena.
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cloveéka nejde pripravit, takze z této strany nejsem pripravend, ale nevidim to upln¢ jako vinu

té Skoly, ale spi$ jako pfirozeny vyvoj v profesnim Zivoté.*

10.3. Podminky pro inkluzi na aktualni Skole

Z dotazniku Postoje k inkluzi bylo zjisténo, ze na zacatku ucitelské praxe vnimali vyucujici, ze
velkym problémem pro inkluzi jsou piipadné prekazky na strané skol. Nejvice souhlasili praveé
s polozkami Pro uspésnou inkluzi bude potreba lepsi proskoleni pedagogii (4,50; SD = 1,105)
a Na inkluzi neni dostatek zdrojii (materialnich, financnich nebo persondlnich) (4,23;
SD = 1,243). Vysoka smérodatna odchylka vSak naznacuje, Ze zde vSak pravdépodobné existuji

vétsi rozdily, které mohou byt ovlivnéné naptiklad Skolou, kde vyucujici pasobi.

V ramci rozhovorti pouze Sest vyucujicich uvedlo, Ze jejich §kola je naklonéna inkluzi a zvlada
ji vice méné bez vétSich problému. Tti vyucujici se domnivaji, ze Skola a kolegové jsou
nastaveni spiSe neutralné, to znamend, ze inkluzi nijak zadsadn& nepodporuji, ale ani nejsou
vyznamn¢ proti.

»Jsme bézna zakladni Skola v méstské casti, ktera je naklonéna tomu, Ze pfijima déti cizince a samoziejme deti
inkludované, a krom¢ toho teda ma pracovisté, které se jako se specializuje na déti pravé se SPU... Je u nas
specialni pedagog, ktery je tam zaméstnan na plny uvazek. Plus teda tam mame jesté specialné pani uéitelku, ktera
je zaroven v druziné a zaroven na pul ivazek. Je to, Ze se stara o zaky cizince, Ze s nimi déla zase i CeStinaiské
cvieni a vibec to jako zapojeni do toho Zivota na ¢eské Skole. A takové tam mame jako pomocniky.* (Kristyna)
Naopak sedm vyucujicich se domniva, Ze jejich kolegové jsou proti inkluzi (¢asto stejné jako
tito zacinajici vyucujici), pfipadné 1 zaregistrovali, Ze se k détem se SVP nechovaji dobie
a nevhodné je nalepkuji. V téchto Skolach také casto chybi vétsi odborna podpora ve forme

v r

roz§ifené¢ho Skolniho poradenského pracoviste.

,,Kolegové jsou néktefi rasisti, ktefi by nejradsi strkali vSechny do jednoho pytle, to znamena v¢etné téch mentalné
postizenych, ten, kdo je trosku hloupéjsi, tak je blbecek, pitomecek, a kdyz nékdo trochu vic zlobi ve tiide, tak je
to hajzl a hulvat a ten to nikam nedotahne, tak to u nas v nékterych ptipadech jede docela ve velkym, zalezi to kus
od kusu.“ (Radek)

V ramci korelace mezi Skalou ugitelské self-efficacy a Postojem k inkluzi bylo zjiiténo, Ze
pravé skola, v niz vyucujici plisobi, miiZze mit vliv 1 na jeho vlastni postoj k inkluzi. Jak ukazuje
tabulka 8°', pokud méd vyucujici vyssi self-efficacy v oblasti Vliv na chod $koly (v&fi, Ze
dokdze Iépe ovlivnit rozhodovani ve Skole nebo se vyjadfit k jejimu chodu), ma pozitivné;jsi

postoj k inkluzi v oblastech Viiv na ucitele, Trida a vliv na ni a Chovani.

61 Korelace jsou negativni z diivodu obraceného hodnoceni v ramci dotazniki, tato chyba byla v dal§ich dvou
méfenich uz opravena.
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To znamena, ze vnima, ze inkluze pro n¢j jako vyucujiciho bude méné narocna a zatézujici,
stejné jako pro celou tfidu. Zaroven jsou tito vyucujici ochotnéjsi vice ptizptsobit své chovani
a vyucovaci metody inkludovanym zakim. I pfes to, ze self-efficacy vyjadiuje presvédceni
vyucujicich o jejich schopnostech, tak jednim z jejich dilezitych zdroji je pravé zkusenost se

zvladnutim tkolu, tzn. zkusSenost, jakou vyucujici mohou ziskat pravé na prvni Skole.

Pramérna Vliv na Kolegialni Profesni
Typ testu self-efficacy | chod Skoly | spoluprace | seberozvoj
Celkem postoj Pearson's r -0.115 -0.389 -0.156 -0.262
Spolupriace a Spearman's
-0.063 -0.051 -0.342 0.025
podpora rho
Vliv na uditele Pearson's r -0.037 -0.508* -0.165 -0.115
Déti se SVP Pearson's r -0.196 -0.277 -0.132 -0.454%*
Trida a vliv na ni Pearson's r -0.216 -0.533%* -0.234 -0.262
Spearman's
Chovani -0.164 -0.452%* -0.166 -0.266
rho
Tabulka 8 Korelace — vybrané oblasti dotazniku Postoj k inkluzi a Skdla Self-efficacy (* p <.05; ** p <.01; *** p <.001) I

ptes to, Zze vysledky z roku 2022 (tzn. tfetiho méfeni mezi zacinajicimi uciteli, viz. tabulka 9)
nejsou kompletni, naznacuji vSak Ze moznym trendem je i vztah mezi kolektivni efficacy
a postojem kinkluzi u zacinajicich ucitell. Celkové oba dotazniky vysoce korelovaly
(r=0,517), nicméné tato korelace nebyla statisticky vyznamna. Toto zjiSténi by bylo do
budoucna nutné ovéfit na vétSim vyzkumném vzorku, abychom mohli fict, zda plati, nebo se

jedna o zkresleni dané velikosti vzorku.

Kolektivni efficacy méla nejvétsi vliv na oblasti tykajici se ucitele a tfidy. Vysledky naznacuji,
ze vyucujici, kteti vice divéruji svému ucitelskému tymu a jeho schopnostem dobie pracovat
se zaky a zadkynémi a UspéSnosti pii jejich vzdélavani, veéti, ze inkluze na né¢ nebude mit
negativni dopad. Stejné tak, pokud si vyucujici na dané Skole dokazi zatidit podporu (naptiklad
od poradenskych pracovnikil nebo vedeni) a dokaZzi tymové spolupracovat a fesit problémy,

nebude mit inkluze negativni dopad na jednotlivé tfidy a kolektivy.
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Trida a vliv
Typ testu Celkem Vliv na ucitele

na ni
Celkova kolektivni SE Pearson's r 0.517 0.328 0.570*
Zajisténi si podpory Pearson's r 0.434 0.194 0.573%*
Tymové schopnosti Spearman's rho 0.491 0.226 0.561*
ZAci a 7akyné Spearman's rho 0.538 0.630%* 0.307
Rodice Spearman's rho 0.011 0.164 -0.046

Tabulka 9 Korelace Postoj k inkluzi a Kolektivni efficacy — vybrané oblasti (méreni 2022) (* p <.05; ** p <.01; *** p <.001)

10.4. Podpora pro zaky i vyucujici

V néasledujici ¢asti bych se rdda zaméfila na to, jakou podporu maji k dispozici rizni
vyucujici a Skoly; a samoziejme 1 zaci a zakyné. Dostate¢na podpora je pro uspésnou inkluzi
zasadni, nicméné se ukazuje, zZe zkuSenosti vyucujicich se vyznamné li§i v tom, co mohou

vyuZzivat, kam se mohou obracet a jak mohou z4klim pomoci.

Zaroven se také u vyucujicich lisi ochota v tom, s ¢im a jak by Zakim pomohli, coz se ukazalo
v dotazniku Postoje k inkluzi. Nejvice ochotni by byli vyucujici upravit zptisob, jak komunikuji
(1,58; SD =0,809), pomoci détem fyzicky (napt. odvézt je na voziku nebo jim néco podat; 1,65;
SD =0,892) a vénovat vice ¢asu jejich zaclenéni do kolektivu (1,73; SD = 0,778). Naopak nizsi
ochotu (i kdyz stale vysokou) vyjadiili u poloZzek vénovat specidlni Cas ptipravé (2,35;
SD = 0,846) a vénovat Zakovi dostatek potfebné pozornosti (2,77; SD = 0,992). Tyto vysledky
je mozné interpretovat tak, ze za¢inajici vyucujici uz tak Casto vénuji ptipraveé az piili§ mnoho
casu a vzhledem k velkému mnozstvi déti ve tfid€ a vnimané potiebé spravedlnosti nechtéji ve

své pozornosti upfednostnit jedno dit¢.

Podpuirnd opatieni
Kazda Skola v ramci svych moznosti poskytuje zaklim rizné Gipravy a podptrna opatieni (PO),
kterd jsou ddna individualnimi potfebami Z4kl a zaroven doporucenim Skolnich poradenskych

pracovist. Vyucujici se nejvice zmiilovali, Ze na jejich Skole se vyuzivaji nasledujici PO:

o Upravy pisemnych praci a hodnoceni

e NavySeni Casu

e Ucast na vyuce ve vys$$im roéniku na uréité predméty

e Podpora skolniho psychologa a specialniho pedagoga — reedukace zaka
o VylepSeni znamek
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e Pedagogicka intervence, doucovani

e Asistent pedagoga
Nejproblematictéjsi jsou opatieni, kterd vyzaduji dalsi personélni zajisténi (jako je podpora
Skolniho pedagoga), protoze ne vSechny Skoly mohou byt schopné je zajistit. Nicméné
dualezitéjsi, nez konkrétni forma podpory je Casto zpiisob, jakym k ni vyucujici na dané Skole
piistupuji. Ne ziidka o podpiirnych opatienich zacinajici vyucujici mluvili jako o tlevach.
Formou tlevy je naptiklad uz vyse zminované vylepSeni znamek, piedevsim pokud je plosné:
,,Bylo mi akorat fe¢eno, ze kdyz to maji tieba mezi, tak bych jim méla pfilepsit. A Ze je to vlastn¢ vSechno, co
bych pro ty déti méla udélat. Bylo mi to takhle feceno, protoze na to jsem se ptala. Vzhledem k tomu, Ze zase mam
tu paralelku s tim lektorovanim a Ze s témi lidmi pracuju, tak jsem to chtéla udélat spravné. A bylo mi feceno, at’
k tomu pfistupuju takhle. Ze kdyZ vidim, Ze to maji mezi, a vidim, Ze se snaZi, ale Ze jim to prosté ob¢as nevyslo,
tak Ze jim mam prilepsit.“ (Petra)
Jak ukazuje piiklad Petry, zacinajici vyucujici mohou byt nastaveni a ochotni détem se SVP
pomoci, ale pokud nedostanou vétsi podporu sami a nevédi, jak détem pomoci, mlze zlstat
pouze u pocateni snahy. Eva nésledn¢ ilustruje, ze tendence vnimat PO jako ulevy ma vliv
nejenom na vyucujici, ale i zéky a zakyné, ktefi se za né¢ mohou stydét a odmitat je; chtéji tak
dokazat sobé€ 1 okoli, Ze je nepotiebuji. Coz na jednu stranu miiZze byt uzitecné, protoze se nauci
se svym znevyhodnénim fungovat, na druhou stranu vSak mohou odmitat i pomoc a podporu,
kterou realn¢ potiebuji.
»Pak tam je klucina jako s dysgrafii, dyslexii. No, kdyz mame cestinu, to je stra$ny. Ty icka, tak j4 mu davam
dopliovaci cviceni, to nechce, on prosté nechce zadny ulevy, tak s tim ja nic moc neudélam ze jo. Akorat pisemka,
kdyz pak piSeme ctvrtletni, tak dostane kratsi. To jako on nevidi, Ze dostal néco jiného nez ostatni, takze to je tak,
jak to je.“ (Eva)
Podpiirné opatfeni by mélo zakiim pomoci zvladnout vzdélavaci podminky a vyrovnat ptipadné
nerovnosti, které mohou byt dané zdravotnim, psychickym nebo socidlnim znevyhodnénim.
Oznaceni uleva vSak evokuje, Ze misto vyrovnani podminek dochézi ke snizovani néarok.
Tedy: pokud zak nezvlada, co by mél, snizime mu celkové lat’ku, misto toho abychom se snazili
hledat cesty, jak ho ve zvladnuti podpofit. Velké riziko v tomto pfistupu nevidim konkrétné
v tom, Ze se snizi naroky na to, co by Zaci méli zvladnout, ale predev§im v tom, Ze vyucujici
mohou prestat pomahat zakiim hledat alternativni cesty, a ve ztrat¢ divéry, ze se zak muze

posouvat.

Asistent pedagoga
Naprosto klicovou otazkou pro uspeésnou inkluzi jsou Casto pedagogicti asistenti. I pies to, ze

otazka na n€ nebyla ptivodné€ zahrnuta ve struktufe rozhovoru, ukézalo se, Ze se o nich vyucujici
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vyjadfovali tak Casto sami od sebe, az jsem se nakonec na tyto zkuSenosti zacala ptat vSech.
Ttetina respondentd je vnima jako jednoznacné pozitivni a uZiteCnou soucast tiidy, jako
pomoc a podporu. Skvelou spolupréci s asistenty popisuje napiiklad Nina:

»Spoluprace funguje skvéle. Oni mé respektuji...a nejsou to takové ty asistentky, jakoze jenom jejich déti a nic.
Oni tfeba piijdou rano a ptaji se: ,,Mas pro mé néco?... pak pfijdu a fikam: ,,Potfebovala bych tohle vytisknout,
tohle oskenovat, tohle zalaminovat a potfebovala bych to tfeba pfisti tyden; a oni se vzdycky domluvi... A jako
déti je teda miluji, déti si je zamilovaly vSechny... Pani asistentky teda taky obcas s nécim piijdou. Jelikoz jsou
dvé a jedna ma 4 déti a druha ma 2 déti, tak taky docela jako funguji... Kdybych tam méla pani, ktera nemaé ani
jedno dité, tak mi pfipada stejn€ jako ja, ale tim, Ze ona je v tom, tak si myslim, ze to jako zvladne.*

Jak uvadi Nina, ¢eho si vyucujici u asistentl ceni, je to, Ze se zajimaji a pomahaji jim v celé
trid¢, nejen u konkrétniho ditéte. Dilezité je také, aby zapadli do tfidy a Zaci si k nim nasli
vztah. Casto vyuéujici ocefiuji i to, Ze asistenti maji vice zKuSenosti neZ oni, nejenom ve

Skolstvi, ale tieba i s détmi celkové, nebo s konkrétnim zakem se SVP.

Na druhou stranu v§ak mohou nardZet i na to, ze za¢inajici vyucujici jsou ¢asto mladsi nez
jejich pedagogicti asistenti, ¢cimz se dostavaji do pro né nepfijemné pozice. Jsou totiz v roli
n¢koho, kdo ukoluje, jsou v nadiizené roli vic¢i nékomu vyznamné starSimu a mozna
1 zkuSen¢jSimu. Pedagogicti asistenti pak nemuseji dostatecné respektovat autoritu zac¢inajiciho
ucitele, ktery zaroven mize mit problém se vii¢i nému vymezit, i kdyZ mu to vadi.

,,Na druhou stranu mam tfeba pani asistentku ve 3. tfidé, u ktery mam pocit, ze jako si mysli, Ze to tam vede. Mame
tieba praci ve dvojicich, tim padem ty déti délaji trosku hluku, neni to, ze by nékdo fval, ale tak povidaji si, ze jo
jesté, kdyz maji délat néjaky rozhovor nebo néco, tak tam ticho nebude, a ona zacne fvat, Ze jsou hluény. A mé
tieba v tu chvili nepfijdou, takze mi ptijde, Ze pani asistentka si honi ego, tak to se mi moc nelibi, navic mi pfijde,
ze to shazuje mé jako ucitele, ale to je mozné jenom néjaky mdj problém.* (Eva)

Vymezeni se vici star§imi asistentovi sebou muiize prinaset 1 dalsi problém: vyucujici se zdraha
pozadat ho o pomoc, kterou povazuje za podiadnou, ale zaroven by se mu hodila. Celkové
nékteti vyucujici uvedli, ze stale trochu tdpou, k ¢emu miiZou asistenta vyuZit a jaka je jeho
uloha a pracovni naplii. Obavali se, aby po ném nechtéli moc a nezneuzivali ho.

A taky tfeba jako jsem nevédéla, jak moc tu asistentku jako mam zatézovat, Ze tieba vim, ze nékteré ucitelky je
vyuzivaly vylozené jako kopirky jako: ,,Zajdi mi okopirovat, vytisknout, tady mi oprav sesity*, jo a takhle, coz mi
tieba pfislo uplné, jakoze od toho tam ta asistentka neni, aby opravovala seSity, a jako i takhle mi pfislo hloupé
jako fict ji: ,,Prosim t&, mohla bys mi to jit okopirovat?* J4 mam pftece taky nohy, jo, takze jako fakt kolikrat se
tteba ptala: ,,A tak jako nechces§ néco pomoc, jako vystiihnout nebo prosté néco nakopirovat?*, nebo Ze sama se

ptala, ale asi jsem, nevim, jako jak moc je mizou vyuzivat nebo ne.* (Marta)
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Dostatecna a efektivni komunikace je klicova pro to, aby si vyucujici a asistent mohli vyjasnit,
jaka je jejich uloha, co od sebe vzajemné potiebuji, nebo co jim piripadné vadi. Vyucujici se
domnivaji (pfedevsim na 2. stupni), Ze na toto nemaji ¢as. Na druhou stranu je otdzkou, zda je
davodem skutecné jen Cas, nebo i neochota si s asistentem otevien¢ promluvit o tom, co se
vyucujicimu nelibi, naptiklad kdyz asistent narusuje prabéh hodiny.

A taky mi tfeba vadilo u té asistentky, Ze ona mu néco vysvétlovala, a ted’ samoziejme i kdyz to vysvétlujes
Septem, a ted’ ta tfida celd tfeba pracuje uplné v tichosti, pise, tak je to rusi, jo, a samoziejmeé vnimas castecné, co
delas a vnimas ¢astecné jako ten Sum.“ (Marta)

Je mozné, Ze vice vyucujicich by povazovalo pedagogického asistenta za uzite¢nou pomoc,
pokud by dostate¢né rozuméli naplni jejich prace a diivodu, proc je ve tfidé. Kromé toho si vSak
uvédomuji nedostatky, které je potfeba u asistentli pedagoga vyftesit, aby pro né byl co nejlepsi

podporou.

Prvnim nedostatkem je nedostatena priprava asistenti a jejich vybér. Aktudlné je
asistentské vzdélani velmi kratké a asistentem se v podstaté muize stat kdokoliv, bez ohledu na
urcité osobni piredpoklady nebo motivaci. Nevhodné pracujici asistent mize byt pro vyucujici
a déti spiSe problém nez pomoc, jak popisuje Magda:

,,Problém je v tom, Ze kurz asistenta si z n¢jakého divodu udéla kdokoliv a nékteti z nich téeba viibec nechapou,
ze témhle détem nejde ¢teni a psani. Jsou na né hrozn€ od rany a hrozné je demotivuji, nerozumi tomu ditéti.*
Kratka piiprava a nevybérovost této pozice je vyznamné ovlivnéna stile aktudlnim
nedostatkem pedagogickych asistenti. I pfes to, Ze pokud ma Zak se SVP asistenta podle
posudku pfidéleného a Skoly na né€ tim padem dostavaji penize, je pro né ¢asto naro¢né asistenta
ziskat. Celkové muze byt navic problematické, pokud je asistent vazan pouze na jedno dité,
a ne na tfidu.

,.Zlepsit néjak celkovou situaci s asistenty pedagoga, ktefi jsou vééné jako na dohodach a nemaji tfeba ani jako
smlouvu se skolou, takze prosté jsou od urcitych hodin. A ted’ka asistent je pridéleny k zakovi, takze ve chvili,
kdy zék odejde ze Skoly, tak prosté asistent tam najednou neni potfeba. Je to uplné kruty pro ty asistenty, co to

maji jako tfeba regulérni zaméstnani. To mi piijde absolutné¢ nesmysluplny a je to strasné Spatné jako s témi

asistenty feSeny.“ (Tamara)

Skolni poradenské pracovisté:

Na vice nez poloviné $kol v tomto vyzkumu byla rozSifena Skolni poradenska pracovisté,
tzn. ze zde pracuje také specialni pedagog, Skolni psycholog, socidlni pedagog, nebo vice téchto
odbornikl soucasné (celkem na 4 skolach). Podle vyucujicich déti se SVP nejCasté;ji fesi Skolni

psycholog, poté specialni pedagog a pak vychovny poradce. Kromé velikosti SPP je pro
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vyucujici stejné dalezité nejenom, zda jsou zde odbornici pfitomni fyzicky, ale predevsim jak
jsou pro samotné vyucujici dostupni a zda je realné moznost se na n¢ obratit. Stejné dulezité je
také, jaké o SPP maji vyucujici informace (kdy se na n& obracet, s jakymi problémy jim mohou

pomoci, pro koho jsou urceni apod.).

»A u téch déti s néjakymi specialnimi potfebami, tam mame dvakrat tydné specialniho pedagoga. A to ty déti
dochazi jesté po vyucovani tam na néjaky konzultace, na néjakou terapii. Takze tahle pani s nimi pracuje. Neni

uplné zatizitelna, mozna pres mail, kdybych potiebovala néjakou radu.* (Eliska)

,,Tak jako ohledn¢ téch vzdélavacich potieb jsem to fesila pravé s tou vychovnou poradkyni, a kdyz byl néjaky
vychovny problém, tak s tou socialni pedagozkou, Ze se to tak déla asi jako nejvic, s ni pracovat. Ze jsem ani
neveédéla moc, jako s ¢im bych tam za ni jako mohla jit, Ze Skolni psycholog, to byla pro mé takova funkce mozna

uplné, kterou jsem nedokazala néjak uchopit, ze jsem nevédéla co, s ¢im za ni mizu jit, s ¢im mi ona mtize pomoc.*
(Marta)

Idealni by bylo, pokud by specidlni pedagogové nebyli pouze ve svych pracovnach. Jak vyslo
z dotazniku Postoj k inkluzi, vyucujici by chtéli, aby jim pomahali a spolupracovali s nimi
v béZnych tridach (1,62; SD = 0,898). Skoro ukazkovou podporu a preventivni fungovani
popisuje na své skole naptiklad Tamara:

,,Do mé tridy kazdy tyden dvakrat tydné dochazi specialni pedagozka, vzdycky jako na jednu hodinu se podivat.
Je to i prevence jako pro to, kdybychom zjist'ovali prosté, Ze n€kdo potfebuje pravé néjakou specialni péci jako
individualni. Chodi k nam kazdy tyden na jednu hodinu i $kolni psycholozka, ktera vlastné déla jako dost podobnou
¢innost. Prave se zaméfuje na néjaky déti, na ktery ji dame jako tip: zkus se podivat na tohohle, jestli je vSechno v
pofadku. A potom s nim jako cokoliv hnedka mtizeme délat. Rozhodné je to jako pfinosny, protoZe oni vlastné se
i zapojuji obcéas do vyuky, vezmou si n¢jakého zaka tieba, kdyz zrovna jako si vyberu, ze budeme délat ¢teni, tak

prosté si dva, tfi zaky tfeba vezmou vedle a ¢tou.*

BohuZel tfi vyucujici uvedli, Ze nemaji asi nikoho, s kym by se mohli na Skole o détech se SVP

4

odborné poradit. Dalsi ¢ast vyucujicich méla moZnost se poradit pouze se zkuSen¢jSimi
kolegy, to znamena, ze neméli k dispozici poradenského odbornika. Toto nepovazuji vyucujici
za dostatecné.

,,Jako ja muzu pftijit za kolegynémi a oni ti feknou: ,,No, dej mu kratsi diktat tfeba“ nebo tak. Nebo: ,,Tady mas
knizku, ta je dobra pro dyslektiky, tak si tam z toho néco vyber®, ale vylozené ze by ti nékdo fekl, co pfesng, to
ne. Tady specialni pedagog prosté€ neni, nemame ani Skolniho psychologa, nic takového. Tam asi neni nikdo, kdo
by ti vyloZené odborné tekl tohle anebo ud¢lej tohle a tohle.“ (Eva)

Skolni poradenské za¥izeni

Pro Skoly, které nemaji k dispozici skolniho psychologa nebo specialniho pedagoga, mize byt

pedagogicko-psychologické poradny nebo specialné-pedagogického centra. Bohuzel vyucujici,
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ktefi maji s nékterym z téchto pracovist’ zkusenost, je popisuji jako nedostupné. Zahlcenou
kapacitu pak spojuji s mén¢ kvalitnimi sluzbami. Nékolikrat se naptiklad objevilo podezieni,
ze poradny kopiruji jednotlivé ¢asti zprav, takze doporuceni stejné neodpovidaji individudlnim
potifebam déti, dokonce jsou nékdy az kontraproduktivni a nedava smysl se jimi fidit. Pfesto to
Skola musi dodrzovat, jak popisuje naptiklad Marta:

,.Kolikrat se setkas s tim, ze ty zpravy od nich jsou Uplné€ identické. A méla jsem tam jednu Vietnamku, kterd méla
vyznamendni, a jednu Vietnamku, ktera prosté propada ze dvou pfedméti, a oni mély uplné, ale upln¢ identické
zpravy z poradny. Oni obé mély 4 hodiny, jako tam byly 2 hodiny intervence a 2 hodiny doucovani, takze i ta
druha méla 4 hodiny tydné, kdy prosté musela chodit jest¢ mimo $kolu na doucovani, a pro ni to bylo tak strasné
zbytecné, to tak strasné ji to nudilo. Nebo ty zpravy nejsou n€kdy ani uplné jako jasné, Ze to je takové obecné,
prosté co si zkopiruji.*

Vzhledem k dlouhym objednacim dobam a tomu, ze naptiklad pro ziskani financi na asistenta
pedagoga potiebuji Skoly doporuceni z PPP nebo SPC, neni ptekvapivé, Ze se nékteré Skoly
uchyluji k tomu, Ze se snazi co nejvice rodie podpofit, aby na vySetfeni s ditétem dosli. Takto
muze vznikat dal§i povinnost pro vyuéujiciho, jak napiiklad popisuje Renata: ,,U nés do
poradny rodi¢e skoro objednava ucitel; a pak je na ném hlidat jim a pfipominat termin, ze maji

jit do poradny. Je to problém dotlacit tam rodice, ale potfebujeme mit ten papir.*

Nedostatek ¢asu v poradenskych zatizenich neni jen problémem dostupnosti, jak je uvedeno
vyse, vyucujici se také domnivaji, Ze nedostupnost méa dopad na celkovou kvalitu jejich sluzeb.
Nejen, Ze tato zafizeni maji mélo ¢asu na vySetfeni, ale vétSinou nemaji dost Casu na vice
poradenského pracovisté, pokud maji pocit, Ze jejich zkuSenosti a ndzory nejsou brany
dostatecné vazné i pres to ze Casto s ditétem maji mnohem del$i zkuSenost. V doporuceni
z poradny se tak mohou objevit body, s nimiz vyloZzen¢ nesouhlasi a nebo jim nerozumi, protoze
neodpovidaji jejich zkuSenosti. Vyucujici také zdiiraznuji vliv aktualniho stavu ditéte na celé
vySetfeni.

,,Oni tomu ditéti stréi néjaky papir na 2 roky, pfitom nevi, jestli tomu ditéti zrovna nebylo dobfe, nebylo unaveny,
hned ty vysledky vypadaji jinak...No takhle jsme méli jednou ve Skole, Ze pfiSla zkontrolovat pani z poradny a
sed€la tam u toho kluciny s oslabenym intelektem, sedéla tam asi tfictvrté hodiny, tu jednu vyucovaci hodinu, a
prohlasila, Ze by byla rada, kdyby v osmicce a devitce uz nemél asistenta. To je jako pani, kterd ho vidé€la tfictvrte
hodiny a ktera usoudila, Ze zrovna mu jako bliklo.“ (Eva)

Pouze Magda uvedla, Ze pro ni bylo externi pracovisté¢ a jeho navstéva ve Skole uzitecna,
nicméné zde muze hrat roli i to, Ze ma sama specialné pedagogické vzdélani, a proto dané

problematice 1épe rozumi a ma jiné potieby nez ostatni vyucujici:
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,»-Mam zkusenost veskrze pozitivni. Zvlast, kdyz se byli podivat na dané dité v hodiné, tak byli velmi napomocni
a vstiicni a dali mi i kontakt na specialni Skolu, kam se mohu jit podivat na praci s témito détmi... Potfebuji od

nich hlavn¢ osvétlit aktivity, které lze s ditétem dé€lat a jak jim vyuku diferenciovat.*

.

10.5. Specialni skoly z pohledu zacinajicich vyucujicich

I pres to, Ze otazka na specidlni Skoly nebyla plvodné soucasti struktury rozhovoru,
11 vyucujicich se o nich néjakym zplisobem zminilo. Pouze jedna z téchto vyucujicich mluvi
o umistovani do specidlnich kol negativné (mtze to byt pro nékteré déti degradujici). Zbytek

vyucujicich je naopak vnima pozitivné a hovoii o tom, pro¢ mohou byt pro déti se SVP lepsi.

Vyucujici maji specidlni Skoly piedev§im spojeny s lepSimi vzdélavacimi podminkami pro
déti se SVP, které jim bézna Skola nemtize nabidnout. K nim patii naptiklad vice ¢asu, ktery na
n¢ vyucujici maji. Protoze se jedna o odborniky se specialné-pedagogickym vzd€lanim, maji
navic celkové lepSi moZnosti, jak déti akademicky rozvijet, takze si ze specialnich $kol odnesou
zaci a zakyné vice nez z inkluze v bézné Skole. Pfipadné naraZeji na tendenci k normalizaci na
béznych skolach, které maji stejné pozadavky na vSechny, na rozdil od specidlnich skol, které

je mohou snizit.

., Kdybychom tam opravdu méli takovou tu zviasini tridu, tak Ze ty déti treba kdyby mély opravdu ty vzdélané ucitelky, které by
vedely, jak na né, takze by ta vyuka mohla byt uplné jind, a Ze ty deti by aspon mély néjakou motivaci. A myslim si, zZe ty déti
treba kdyby opravdu mély néjaky jiny pristup, ti ucitelé méli to vzdélani a ty znalosti, jak s nimi pracovat, takze jako by to treba
dotdhly upiné na jinou uroven. *“ (Marta)

,.KdyZ jsem se bavila s byvalou spoluzackou, ktera uci na specialni $kole, tak ona mi fikala, jaky osnovy maji v
téch tfidach. To jsou osnovy, ktery my bychom nikdy neodsouhlasili, my ty pozadavky mame mnohem vyssi. A
pokavad’ dité z té Skoly pfijde k ndm, tak my mu ty osnovy nemizeme snizit. My mu musime naopak pomoct, aby
i on se pripojil mezi nas, a pokavad’ toho to dité neni schopny, tak tam mu bude dobfe, tam po ném nikdo nebude

chtit néco, co nezvlada.“ (Eliska)

Dalsim zmiflovanym aspektem byla socializace déti se SVP. Podle vyucujicich mize byt pro
nekteré deti snazsi se zaclenit do kolektivu ve specidlnich Skolach, protoze tam budou stejni
spoluzéci, doslova zdiraziovali, Ze je pro n¢ lepsi ,,byt mezi svymi*. Zaroven pro déti se SVP
muze byt demotivujici byt s vice uspeSnymi détmi.

,,Protoze si myslim, Ze nékteré deti by se v té... jak se tomu tika, zvlastni Skola nebo néjaky honosnéjsi nazev...
prost€ citili mezi t€éma détma, které jsou na tom intelektoveé nebo néjak podobné lip. Kdyz to dit€ evidentné nestiha
feknéme v prvni, druhé tfide, je to jesté dobry, ale potom, jak se zacnou ty roky zvySovat, tak mam potvrzené od
téch kolegyn, tak si nejsem jisty, jestli je dobré, byt s témi ostatnimi uspesnymi.* (David)

V rozhovorech se také nékolikrat objevila diive medidlné velmi zminovana a zdaroven

nepravdiva informace, ze specialni Skoly se rusi nebo uz jsou dokonce zrusené. I pies to, ze
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toto téma se feSilo uz n¢kolik let pred tim, zistala u nékterych vyucujicich stale v paméti
ulozena.

,,Je to hrozné prekotné udélané a tim se jako by zrusila ta sit’ téch vybudovanych specialnich skol, které néjak...
To bylo pro vSechny piinosné... No, Ze se to jako zruSily a Ze mi pfijde, ze se nahradily prosté¢ nécim, co neni
dopracovany dopodrobna, co prosté neni pfinosny pro vSechny. (Kristyna)

Dalsi pravdépodobné chybnd informace, ktera se objevovala: rodice i dité by chtéli na specialni
Skolu, ale dit¢ nemuze ptejit, protoze nezapada do tabulek, a rodina je tak nucena do inkluze.
Na druhou stranu se vSak néktefi vyucujici pozastavovali i nad tim, Ze naopak dalsi rodice
odmitaji dat dit€ na specialni Skolu, 1 kdyZ podle nich by to bylo v nejlepSim zajmu ditcte.
Vyucujici nékdy vnimaji odchod na speciélni Skolu pro dité jako zachranu a popisuji, Ze to

détem pomohlo a jsou tam mnohem spokojené;jsi.

10.6. Problémy s inkluzi spojené
Pro uspésné zlepSovani inkluzivni praxe je zdsadni védét, jaké problémy a prekazky s ni maji

zacinajici vyucujici spojené. Na co je potieba se zaméfit?

V ramci rozhovoru jsem se vSech vyucujicich ptala, zda maji pocit, Ze je pro n¢ (nebo pro
vyucujici celkové) inkluze néjakym zplisobem zatéZujici a co vidi jako prostor ke zlepSeni.
V tomto ohledu je potieba zminit, Ze na zacatku této kapitoly jsem popisovala, Ze vyucujici
maji tendenci délit inkluzi na dvé oblasti: inkluze jako myslenka a inkluze aktualné v praxi.
Ve chvili, kdy vyucujici popisovali negativa nebo mozna negativa, je ziejmé, ze v tu chvili se
Casto vyjadfovali v ramci svych zkuSenosti a hovofili o aktudlni inkluzi v praxi. Na druhou
stranu, kdyz se vyjadfovali k tomu, jaka pozitiva maji s inkluzi spojend, mnohem vice se

zamétovali na inkluzi jako myslenku, jako ideu.

Béhem rozhovori o problémech s inkluzi jsme se s vyu€ujicimi mnohdy dotkli tématu, které se
tykalo tendence vzdé¢lavacich systémil k normalizaci a standardizaci (a to nejen v ¢eském ale
1 zahrani¢nim kontextu). Otazkou pro vyucujici bylo ¢asto urceni hranice, ktera ukaze, kdy se
zak uZ natolik odchyluje od normy, ze uz ho bézna skola nemiize pfijmout. V ramci ¢eského
vzdélavaciho systému také narazi inkluze na praktické a organizac¢ni podminky, jako je pocet
déti ve tfidé nebo nedostatek asistentll pedagoga. Vyucujici si pak kladou otazky spojené s tim,
zda je vlibec redlné zvladnout vSechny déti a jejich potieby; a jak konkrétné by to méli udélat.
Pravé pocet déti ve tfidé povazuje hodné vyucujicich za zdsadni pomoc (¢i problém) pii
zvladani inkluze. Tyto podminky vSak Casto nemohou ovlivnit, i pfes to Ze jejich praci

vyznamn¢ ovliviiuji.
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Jak uz je také zminéno vyse, velkym problémem v ocich vyucujicich je, Ze se citi nepFipraveni,
nemaji dostatek informaci a velmi Casto je nemaji kde ziskat, protoze jejich kolegové jsou na
tom podobné. Zacinajici vyucujici se shodli, Ze ani jejich kolegové a kolegyné nejsou pfipraveni
na to, jak s détmi pracovat, nevédi, jak jim upravit materialy nebo jak jim ve vyuce pomoci.
»Myslim si, Ze je zatéZujici straSné moc, protoze ucitelé jednak... VéEdi jednak malo o vSech moznych
problémech... S ¢im v§im se ucitel prosté mize setkat. A myslim si, Ze na spoustu déti, co miizou prosté v ramci
inkluze pfijit do t¥idy, tak na to prosté ucitelé nejsou celkové p¥ipraveni. Ze si myslim, Ze by to mé&lo byt mnohem
vic zahrnuty uz jako v samotnym vzdélani ucitelil, anebo by to mélo byt hodné zahrnuty tfeba jako do DVPP a
tak.* (Tamara)

Celkove maji zacinajici vyucujici problém se zvladanim tfidy a chovanim jednotlivych zZaki.
Déti se SVP vSak pro n€ v tomto mohou byt jesté¢ naro¢néjsi, protoze jejich chovani pro né
nemusi byt vzdy srozumitelné a tim padem jeSt¢ mnohem vice tdpou, jak zareagovat. Jak
pracovat s odliSnostmi v chovani déti a brat v potaz projevy spojené s jejich znevyhodnénim.
Pokud vyucujici nerozumi ur¢itému znevyhodnéni, ¢asto se zvysuje jeho nejistota v tom, co
muze u ditéte tolerovat a kde mu nastavit hranice. Zda je mozné ho za nevhodné chovani
»potrestat a kdy by méli byt vice trpélivi, protoze zak sviij vykon nemiiZze ovlivnit.

,,Obcas se mi stava, kdyz vybuchuje o hoding, kdyZ to nedokazu ukocCirovat...KdyZ se ndm stane ptihoda
nékolikrat za sebou a vyrusi to tu vyuku, tak ty déti na to reaguji, a nemusi to byt jenom jedni¢kafi, mizou to byt
i trojkafi, ktefi se prosté jenom dneska rozhodli, tak dneska to pochopim, tak na to reaguji, Ze on je rusi a on je ten
rusivy element... To taky nevim, jak moc do toho by ten vyucujici mél do toho zasahovat, mam ho obhajovat
stylem, bud’te na n¢j hodny, on ma na to papir, on za to nemtze, anebo ho mam nechat dat tu reakci tfidy, aby si
uvédomil, Ze mas sice papir, ale nebylo to uz za carou? Nebylo by to néco, co dokazes ovlivnit? To taky nevim ze
Skoly.“ (Renata)

S tim dale souvisi 1 nutnost vysvétlit kolektivu ve tfidé, pro€ se jejich spoluzak nebo spoluzacka
muze chovat ur€itym zplsobem, pro¢ potiebuje vice trpélivosti a Ze se v nékterych oblastech
1isi. S tim vSak ptichdzi dilema, zda na odli§nosti viibec maji upozorinovat, nebo zda je lepsi
se o tom nezminovat viibec. Pokud navic sami danému problému dobfe nerozumi, ptipadaji si
nedostatecné¢ kompetentni, aby to se tfidou mohli rozebrat, rad€ji se tomu chtéji vyhnout.
Zaroven je podle nich ale ¢asto nemoZné, aby si toho spoluZzaci nevS§imli, Ze nékdo ve tfide
nezvlada stejné véci jako ostatni, je pozadu a ma horsi vysledky naptiklad. Kazdy z vyucujicich
se s timto problémem vypotadava riznymi zplisoby.

,,Nechci je na to upozornovat doptedu, spi$ naznacim, ze napt. Anicce tohle moc nejde, ale mé talent na néco

jiného. Pokud za mnou n¢kdo z normalnich déti piijde a zepta se konkrétné, tak si o tom pak spole¢né popovidame

vSichni a vysvétlime si to obecné.* (Magda)
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S otazkou odlisnosti ptichdzi i nutnost vysvétlit ostatnim, ze se zak se SVP mlize chovat urcitym
zpisobem a muze mit odliSné podminky naptiklad pti zkouSeni nebo hodnoceni. Zacinajici
vyucujici velmi vyznamné mysli na to, ze pro déti je dilezita spravedlnost. Predevsim pokud
vnimaji podplrna opatteni jako ulevy, mize u nich dochazet k dalsimu dilematu, kdy nevédi,
jak podptirna opatfeni spravné ostatnim vysvétlit a jak pracovat s pocitem nespravedlnosti.
Cast&ji také uvadéji, ze problémem jsou ostatni déti, které nemaji pochopeni, aniz by se viak
zminili o tom, jak s tim sami pracuji.

,»A déti tieba ne vzdycky maji prave to pochopeni, a Ze tieba: ,,A pro¢ on ma jako jiné hodnoceni? Pro¢ mu tieba
jako tu diakritiku jako uznavate? Mi to date jako chybu. A pro¢ on to nema jako chybu? Pro¢ on ma vic ¢asu na tu
pisemku nez ja? (Marta)

Negativni nastaveni vuci zakim se SVP zpuisobené odlisSnymi podminkami, se muze
promitnout i do zapojeni do tfidniho kolektivu. Zaclenéni je vSak podle nékterych vyucujicich
naro¢né samo o sobé. Cast respondentii ve vyzkumu méla zkusenosti s tim, Zze déti se SVP
mohou mit problém zapadnout, stdvaji se obéti Sikany nebo posmivani a celkové mohou
v kolektivu v bézné tiid€ spiSe trpét. Jako riziko inkluze tak vidi problémy se zaclenénim,
ovSem ne vzdy dostate¢né reflektuji, jak velkou roli pfi zapojeni ditéte hraje pravé vyucujici,
1 kdyz si uvédomuyji, Ze to mize ovlivnit.

,,U téch mentalné slabsich, tak tam je problém v tom, Ze i na jejich chovani je znat, Ze nejsou v poradku, a mam
zkusenost v té 4. tiidg, Ze tu hol¢i¢ku neberou ani o prestavce. Ze ji z toho kolektivu vy¢lenuji, protoZe uz z jeji
mluvy a jejiho chovani je prosté vidét, ze prosté je pomalejsi, jednoducha. Takze tam si myslim, ze o to vic je
tieba, aby né&jaky ucitel o téch prestavkach do té téidy zasel, trochu tam podpofil né&jak jako atmosféru a podobné.
Hlidal ty vztahy v té tfid€. Neni to nesplnitelny, ale miiZe to byt naro¢ny.* (Eliska)

Celkové je mozné fict, Ze velké mnozstvi piekazek, které vyucujici uvedli, se tyka tiidy
a kolektivu. Tato oblast je celkoveé pro zacinajici ucitele problematickd, proto je pochopitelné,
ze ji budou vénovat vice pozornosti. Na druhou stranu: pouze zlomek vyucujicich uvedl, Ze se
obavaji negativniho dopadu inkluze na ostatni spoluzéky, naptiklad v tom, Ze je budou
pomalejsi zaci zdrzovat. Z vypovedi je mozné vyvodit, Ze vice se obavaji o to, jak inkluze
ovlivni dité se SVP. Jednim z diivodil je i to, Ze se spiSe snazi pfizplsobit vétsing ve tiid€ nez
jednotlivym détem.

A kdyz se jich sejde ve trid¢ vice, tak tim netrpi jen ony, ale i ucitel i déti kolem... Po pravdé se snazim, aby se
v hodin€ dalo né¢jakym zpiisobem pracovat, tak se je snazim spi$ vyclenit. Mam zkuSenosti ze spolecné skupinové

prace, ta dopadla katastroficky. V podstaté vychazim vstiic t€ vétSinové ¢asti, protoze je to jednodussi, a protoze

se to da ud¢lat tak, Ze si toho ta dand mensina nevsimne.* (Zdena)
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Nekteti vyucujici také uvadéli, ze déti se SVP lituji a boji se o né, protoze si nedovedou
predstavit, jak budou zvladat latku ve vysSich ro¢nicich nebo Ze ztrati motivaci, pokud budou
prilis Casto v bézné tfidé neuspésni. V ramci dotazniku navic uvedli, Ze emoce, které maji
nejvice spojené s détmi se SVP, jsou napéti (3,35; SD = 1,018), bezmoc (3,19; SD = 1.201)
arozc€ileni (3,08; SD =1,412). Jak je vidét z predchazejiciho textu, pravé bezmoc z toho, zZe
nemohou vice ovlivnit situaci déti se SVP, miize byt Castym pocitem. Jeden z moznych scénéait,
ktery si vyucujici predstavuji, se tykd toho, ze tyto déti budou proplouvat systémem
a vyucujici je nechaji projit se ctytkami, aniz by byli néjak vice dotéeni vzdélanim.

,,V problematické tfidé mam 2 déti s vyvojovou vadou, nevim s jakou, nerozumim tomu, jedno je snazivé, motivuji
ho pochvalami, druhé nedé€la nic, jen sedi a kouka, vétsinou se to n¢jak zakamufluje, aby nepropadlo, takze néjak
proplouva systémem. Prospiva na samé ¢tytky, ale protoze ma podplirna opatteni, tak ty 4 vZzdycky dostane, ale je
vlastné zakladnim vzdélanim nepolibena. U m& v CJ ve skladbé viibec nerozumi a je tam problém jak hrom. Takze
ten cil vzdélavani a Skolstvi se n€jak vytratil.“ (Zdena)

Stejné jako vliv inkluze na dité se SVP je podle zacinajicich vyucujici dilezité i to, co inkluze
znamena pro vyucujici. Skoro polovina vyucujicich uvedla, Ze pro né¢ predstavuje vice prace
a vice je vy€erpava. Inkluze aktudlné zvySuje uz tak velmi vysokou administrativni zatéz (psani
a vyhodnocovani IVP a PPP, komunikace s poradenskymi pracovisti apod.), ¢asto i proto, Ze
nevédi, jak urcité dokumenty spravné vyplnit. Navic vyucujici nékdy bojuji s tim, jaky je
smysl a potiebnost podobnych dokumentt, kdyz individudlni pistup k détem maji vyucujici i
bez nich. Naopak je problematické, ze se tyto dokumenty vytvaii jen proto, aby existovaly, a
nemaji praktické dopady.

,,Ur¢ité v ptipravé hodiny, pokud tam budu mit jednoho, ne-li tfi nebo ¢tyfi déti, abych byla schopna zorganizovat
tu hodinu. Zaroven musim vytvofit tfeba dalsi pracovni list nebo jim zjednodusit to zadani. Pfipadné pro mé jako
zacinajiciho ucitele, kdyz nemam jesté vytvoreny pracovni list ani pro tu tiidu, tak je to vic prace... Myslim si, Ze
hodné¢ zaté€zujici je to i v administrativé. Nevim, jestli jednou za pil roku nebo Ctvrt roku, se ma ke kazdému ditéti
psat, jestli funguji ta opatfeni. TakZe asi bych to vnimala jako ta administrativni nadstavba, ktera zatézuje.“ (Pavla)
Pfiprava a upravy v hodiné mohou byt pro zacinajici ucitele extrémné zatéZujici, protoze uz
tak tomu vénuji Gasto vice ¢asu, neZ se vejde do jejich pracovni doby. Casto je ale také nutné,
aby vyucujici mnohem vice premysleli, jak budou konkrétni Zaci reagovat na urcité cviceni,
a jak to udé¢lat, aby se mohli vSichni ve tfid¢ zapojit. Behem hodiny pak museji sledovat vice
rovin ve tfid€, a to samo o sob¢ je kognitivné i psychicky narocné, coz nazorné popisuje
Eliska:

,,Je to t€zsi naplanovat tieba Casove, aby se tam piekryvaly ty aktivity, kdy ty déti pracuji samostatn€ a on ma cas

ey
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psychologicky strance, aby opravdu kdyz ta skupina pracuje dohromady, aby to dité se citilo, Ze je zapojené. U
téch jednodussich déti, tak ucitel furt musi myslet na to, na co ho vyvolat, aby to dit¢ nemélo pocit, Ze nemize
odpovédét a ze musi mit idealné dopfedu ,,na tuhle otdzku vyvolam to dité, protoze to dité tohle zvladne a bude
mit tfeba dobry pocit z toho, Ze zvladlo odpovédét a ostatni si nevSimnou toho, Ze nezvladnul to ostatni“... A
myslim si, e z toho pak miize byt mnohem vic znaveny. Ze vlastné nefesi jenom jakoby tu jednu linii hodiny, ale

do toho se mu prolina jesté n¢jaka ta kiivka toho ditéte se specidlnimi potfebami a tu on musi vtlouct.*

10.7. Proc k inkluzivnimi Skolstvi smérovat

Krom¢ vnimanych negativ a ptekazek je dilezitou otazkou i to, pro¢ bychom se vlastné méli
o inkluzivni Skolstvi snazit a jaky je jeho smysl. V této €asti shrnuji pfedev§im odpovédi na
otazku, v ¢em muze byt inkluze uzite¢na. Jak zminuji vyse, na rozdil od negativ inkluze se zde
vyucujici zaméfili spiSe nez na aktualni zkusenosti na inkluzi jako myslenku a jejich odpovéedi
jsou vice teoretické. I pies to, ze diive zaznélo mnoho prekazek, je dilezité uvést, ze vyucujici

uvedli 1 velké mnoZstvi pozitiv.

Nejcastéji zminovana (uvedla tfetina ucitelll) byla normalizace odliSnosti a zvySeni povédomi
o nich. Vyucujici si uvédomuji, ze jednim z cilii, ktery mize inkluze do budoucna splnit, je
snizeni predsudki a nalepek ve spole¢nosti, normalizace postizeni a rozdilnych schopnosti lidi
a roz§ifuje povédomi o riznych skupinach lidi a jejich potiebach.

,»Jde o to, Ze se s tim ty lidi naudi zit na rozdil ode mé. Zaroven byt tam ten ¢lovek se stfednim postizenim, tak
bych si na to zvyknul i ja. A kdyz si na to zvyknu i ja, tak si na to tieba zvyknou i déti a pak se toho tieba v
dospélosti nebudou bat. A budou to vnimat tak, Ze jsou prosté ruzni lidé, kazdy se narodil jinak.* (Vaclav)

S normalizaci odliSnosti souvisi i méné€ zminovany cil Skolni inkluze (uvedli pouze 4 vyucujici),
a to socialni inkluze jako takova, to znamena zaclenéni a pfijeti kaZzdého jedince do spolecnosti.
Ta muze nastat, pokud se uz od malicka dité uci fungovat v bézné spole¢nosti a neni od ni
izolovéano, pokud inkluze funguje a dité neni ve tfidé pouze fyzicky. Dulezité je také hledat,
kdo v ¢em vynik4d a jak se miiZze ve spolecnosti uplatnit. SpiSe mensina vyucujicich také uvedla
urcity filozoficky a hodnotovy pfesah inkluze, predev§im v tom smyslu, Ze déti maji pravo na
spole¢né vzdélavani.

Inkluze byl dobry pokus a ma to smysl v jakékoliv kultufe a ¢im dfiv se tahle kultura nauc¢i vnimat i ty socialn¢
slabé a dusevné a psychicky slabé a otevte jim dvefe, aby se mohli dostat zpatky do toho priméru, otevie jim svoji
narug, tak pak si myslim, Ze mlze ta socidlni sféra progresovat nékam dal, ta civilizace se posune né¢kam dal.
(Radek)

Aby se lidé s riznym znevyhodnénim a odliSnostmi mohli do spolec¢nosti zapojit, je nutné
nejen, aby se v ni naucili fungovat, ale také aby spolec¢nost byla schopna je pfijmout. K tomu

je potieba zvySeni socialni citlivosti a celkové socidlni dovednosti vSech. Coz podle skoro
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poloviny vyucujicich maze byt také vysledkem uspésné skolni inkluze. V idedlnim ptipad¢ se
diky ni Z&ci nauci vice si v§imat druhych a pomahat jim, byt vi¢i nim ohleduplngjsi, oteviengjsi
a také respektovat odlisné nazory a zivotni zkusenosti.

,,No v pfipadé, Ze se ta inkluze povede, tak to ma super dopady. Ma to dopad na to, ze vlastné ty déti se uci brat
ohledy na n€koho, Ze tfeba i sice to neni dit¢ s néjakym papirem, Gipln¢ normalni, ale pomalejsi... Zvlast pak kdyz
to jsou n&jakym zptsobem handicapovany, kde se miizou néjak vyvijet, ty déti se u¢i myslet na to, jak se o toho
spoluzéka postarat, jak mu pomoct, jakym zptisobem s témi lidmi o tom handicapu mluvit. To si myslim, ze mtize
byt pro ty déti takovy rozsifujici, ze se nauci toleranci, né¢jaky obé&tavosti, spolupraci, otevienosti.* (Eliska)
Inkluze muze byt celkové uzite€na pro intaktni Zaky a vyucujici i v jinych ohledech. Mize
celkové ovlivnit vztahovou dynamiku ve tfidé, u¢i vyucujici vice myslet na to, aby skutecné do
vyuky zapojil vS§echny apod. Dulezitou roli zde hraje schopnost vyucujiciho pracovat se tfidou
a vést je k inkluzivnimu ptemysleni. Inkluze miize byt pro vSechny zucastnéné dalezitym
spoustéem, ktery jim umoznuje piehodnocovat vlastni hodnoty a uvédomovat si, co je
skute¢né dilezité.

,Ja tam opravdu ty pozitiva vidim, protoze i ja se od nich spoustu jako u¢im, jak s tim zdkem jako pracovat. A
vlastné tieba i s tou hol¢inou s tou vyvojovou dysfazii se clovék nauci radovat z téch véci, ze kterych zapomene,
ze se ma radovat. A uci se od nich i ty ostatni a Casto se stane, Ze tieba i ten zak s tim Aspergerem najednou fekne
jako to, okolo ¢eho se tam furt motame, ten hlavni point prosté fekne on. A ted’ vy si fikate, jak to mohli fict
vsichni ti premianti, a fekne to tady ten a fikate si: Jo, tak tohle ma prosté cenu.* (Kristyna)

Dutlezité je, ze pouze dva vyucujici né¢jakym zplisobem zminili, Ze inkluze je uZiteCna pro
Zaky se SVP v tom smyslu, ze se naptiklad v inkluzivni tfidé mohou vice naucit a celkové se
posunout dal. Jak je patrné vySe, celkové jsou pozitiva inkluze vniméana hlavné ve smyslu
uzite¢nosti pro ostatni neboli jak ,,ndm miiZe pomoci, Ze mame ve tiid¢ inkludované dit&", ale
mnohem méné ve smyslu, jaky vyznam to méd pro konkrétni dit€¢ (kromé toho, Ze neni
izolovéano). To muze byt zplisobené tim, Ze je pro n¢ obtizné&jsi si to predstavit; 1 kdyz to
nefeknou pfimo, vnimaji stale inkludované déti jako ,,néco jiného*. Mnohem vice vyucujicich

naopak uvedlo, jaké negativni dopady na inkludovaného Zzaka inkluze mtze mit.
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11. Vztah mezi self-efficacy a postojem k inkluzi

Zakladni otazkou celého tohoto vyzkumu bylo zjistit, zda existuje vztah mezi ucitelskou self-
efficacy a postojem k inkluzi u zacinajicich vyucujicich, coz potvrzuje mnoho zahrani¢nich
zdroji a zda je mozné zvySenim self-efficacy u nich podpofit pozitivni postoj k inkluzi.
V ptedchazejicich ¢astech jsem tedy shrnula dalezité informace o obou téchto proménnych,

které se ve vyzkumu objevily.

V ramci statistického zpracovani prvnich dat (rok 2019) vsak bylo zjisténo, ze korelace mezi
dotazniky Postoj k inkluzi a Skala ugitelské self-efficacy je velmi nizka (r =— 0,115)%% coZ je
v rozporu se zahrani¢nimi vyzkumy. Nasledujicim krokem tak byla analyza kvalitativnich dat
a snaha zjistit, zda je mozné tento rozpor kvalitativnimi daty zdGvodnit a vysvétlit. V ramci
kvalitativnich dat bylo mozné identifikovat typologii profesnich identit u vyucujicich, ktera je

uvedena v kapitole 8 (Typologie profesnich identit u vyucujicich).

Tato typologie nasledné byla vyuzita pti zkoumani kvantitativnich dat, odpovédi jednotlivych
vyucujicich byly sefazeny podle hodnot od nejnizsich po nejvyssi a spojeny s typem profesni
identity. Jak ukazuje tabulka 10, kde jsou sefazeni vyucujici podle miry self-efficacy celkové a
v jednotlivych oblastech. Barevné jsou odlisSené jednotlivé typy vyucujicich — diky tomu je

mozn¢é si v§imnout, ze jednotlivé typy vyucujicich maji urc¢it¢ podobné charakteristiky.

Naptiklad zatimco vyucujici Rebelové maji skoro ve vSech oblastech nadprimérnou
self-efficacy, Tradicni ucitelé ji maji spiSe nizkou. Zajimavym paradoxem jsou vyucujici
Volnomyslenkari, kteti jsou na obou stranach skaly. Moznym vysvétlenim, je ze Andrea plisobi
na Skole, kterd naprosto vyhovuje jejim ucitelskym predstavam a citi se tam jisté, zatimco Petra
neni ve $kole spokojend, protoZe neodpovida jejimu pojeti vzdélavani, a proto se zde citi nejista

se svymi schopnostmi.

Druhy krok zahrnoval stejny postup 1 u dotazniku Postoj k inkluzi (tabulka 11). V tomto
dotazniku bylo hodnoceni obracené: proto vyucujici, ktefi maji pozitivnéjsi postoj k inkluzi,
jsou nahotfe a vyucujici s negativnéjsim postojem dole. Opét je mozné vysledovat urcité
podobnosti, naptiklad Svobodomysini vyucujici maji ptevazné pozitivnéjsi postoj v inkluzi ve

vSech oblastech, zatimco vyucujici Rebelové a Tradicni ucitelé spiSe negativnéj$i.

62 Negativni korelace je ddna opaénym hodnocenim v ramci uvedenych dotaznikd.
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o Pedagogicky Zakovska Spoluprace s Udrzovani Vliv na chod
Primér pristup rozmanitost rodici discipliny skoly
Petra Viaclav Petra Petra Viaclav Klara
Véclav Petra Marta Kristyna Petra Zdena
Zdena Zdena Pavlina Klara Marta Marta
Klara Marta Zdena Pavla Klara Eliska
Marta Klara Klara Zdena Pavla Eva
Pavlina David Kristyna Pavlina Zdena Pavla
David Karel Vaclav Vaclav Eliska Karel
Eliska Eva David David Karel David
Karel Eliska Renata Eliska David Tamara
Kristyna Pavlina Eva Renata Radek Petra
Eva Kristyna Eliska Radek Eva Magda
Pavla Pavla Karel Marta Magda Pavlina
Renata Renata Tamara Karel Pavlina Renata
Magda Radek Radek Nina Tamara Radek
Radek Andrea Nina Magda Renata Kristyna
Tamara Magda Pavla Eva Andrea Nina
Nina Tamara Magda Tamara Kristyna Vaclav
Andrea Nina Andrea Andrea Nina Andrea

Legenda k barevnému rozdéleni: Sedd — vyucujici svobodomysini; Zlutd — tradi¢ni vyucujici; modrd — emociondlini vyucujici;
Cervend — vyucujici rebelové; zelend — kamardadsti vyucujici
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Celkem Spoluprice | VIivna Detise Tridaa Emoce | Chovani | Znevyhodnéni
a podpora udlitele Svp vliv na ni
Véclav Andrea Véclav Kristyna Andrea | Kristyna | Magda Kristyna
Kristyna Véclav Andrea Tamara Kristyna | Andrea | Andrea Véclav
Andrea Karel Pavlina Petra Vaclav Vaclav | Tamara Tamara
Tamara Tamara Kristyna Pavlina Tamara Pavla Marta Pavla
Pavlina Eliska Radek Pavla Petra Pavlina | Cecilie Andrea
Pavla Klara Karel Andrea Pavlina Petra Petra Pavlina
Petra David Zdena Radek Eva Renata | Kristyna Karel
Kléra Nina Pavla Renata Pavla Karel David David
Renata Pavlina Tamara David Nina Radek Eva Kléra
David Radek Kléra Vaclav Renata Kléra Renata Petra
Karel Petra Petra Klara Magda Eliska | Vaclav Eva
Eva Marta Renata Nina Karel David | Pavlina Renata
Magda Magda Eliska Eva David Eva Pavla Radek
Radek Renata Nina Magda Radek Magda Eliska Zdena
Eliska Zdena Eva Eliska Zdena Tamara | Zdena Cecilie
Zdena Cecilie David Karel Klara Zdena Nina Eliska
Cecilie Eva Marta Zdena Eliska Cecilie Karel Magda
Nina Kristyna Cecilie Marta Marta Marta Klara Marta
Marta Pavla Magda Cecilie Cecilie Nina Radek Nina

Legenda k barevnému rozdéleni: Sedd — vyucujici svobodomysini; Zlutd — tradicni vyucujici; modrd — emociondlIni vyucujici;
Cervend — vyucujici rebelové; zelend — kamarddsti vyucujici
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Pokud obé¢ tabulky porovname, je z nich ziejmé, ze u vyucujicich Kamaradu, Emocionalnich
a Tradicnich je vidét mezi self-efficacy a postojem k inkluzi pravdépodobné spiSe pozitivni
vztah; tzn. pokud maji nizkou self-efficacy, je jejich postoj k inkluzi horsi. U vyucujicich
Svobodomysinych a Rebelii vSak tento vztah negativni. To znamena Ze vyucujici Rebelové
mayji vysokou self-efficacy, ale horsi postoj k inkluzi, a naopak vyucujici Volnomyslenkari maji

spiSe nizkou self-efficacy a pozitivni postoj k inkluzi. Jak je mozné tuto inkonzistenci vysvétlit?

U Svobodomyslnych vyucujicich se domnivam, ze je dana tim, Ze dva vyucujici z této skupiny
v dob¢ zadavani dotazniku pisobili na skolach, které bud’ zcela nebo Castecné neodpovidaly
jejich pojeti vzdelavani a pedagogickému smétfovani, coz mohlo ovlivnit jejich divéru ve
schopnosti ucit. Postoj k inkluzi v§ak maji tito vyucujici vyznamné pozitivni, protoze odpovida
jejich predstaveé o vétsi potiebe individualizace ve vzdélavani a nutnosti prizptsobit se silnym
strankam a zajmim kazdého zv14st.

U vyucujicich Rebelu je mozZzné, Ze velmi vyznamné diivéfuji svym schopnostem (obcas je
mozna i nadhodnocuji), ale zaroven jsou negativné nastaveni vici aktualnimu fungovani
Skolstvi, aktivné se v ném snazi jit proti proudu a délat véci, tak jak je podle nich nejlepsi. Maji
pomérné jasné predstavy, co by se mélo zménit a jak by mélo fungovat. Negativni nastaveni
nemusi v tomto ptipadé byt proti inkluzi jako mySlence, ale spiSe proti aktualni inkluzi, kterou

vnimaji jako soucast celkove nefungujiciho Skolstvi.
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12.  Navrh nového modelu

I kdyz u vétSiny typt profesnich identit vztah mezi self-efficacy a postojem k inkluzi
pravdépodobné pozitivné koreluje, je zfejmé ze neni uplné piimy a je ovlivnén dalsimi faktory.
Z kvalitativnich a kvantitativnich dat vyplynulo, Ze postoj k inkluzi ovliviiuji vyznamné

nasledujici oblasti:

e Pocit pfipravenosti v ramci vysokoskolského vzdélani

e Mnozstvi negativnich zkuSenosti s inkluzi v aktudlni praxi
e Piipravenost na praci s kolektivem ttidy

e ZkuSenost s problematickymi kolektivy v aktudlni praxi

e Vnimani specidlnich Skol jako lepsi varianty

e Vliv na chod skoly

e Postoj aktudlni Skoly k inkluzi

e Subjektivné vnimana podpora od ostatnich

e Dostupnost odborné pomoci

Zaroven se ukazalo, ze naptiklad na vybér §koly ma velky vliv profesni identita vyucujicich,
napt. pro Kamarddské ucitele je zasadni, aby Skola odpovidala jejich pojeti vzdélavani a aktivné
si hledaji pro sebe vhodnou $kolu, je tedy obtizné urcit, zda Skola formuje jejich postoj k inkluzi
nebo zda si vybiraji Skolu, protoZe odpovida jejich pojeti inkluze a dalSich oblasti. Také se
nepotvrdilo, Ze vysoka uclitelska self-efficacy je rozhodujici charakteristikou podporujici

pozitivni u€itelsky postoj k inkluzi.

Nejvyssi self-efficacy v celém vzorku méli vyucujici Rebelové, kteti zaroven méli vyrazné
negativni postoj k inkluzi. Jejich profesni identita je zaloZena na tom, Ze maji spiSe nizsi
zévazek k profesi, osobnostné jsou extroverti s jasnym ndzorem na to, jak by mélo Skolstvi
fungovat. Stejn¢ tak jsou Casto kriticti vici aktudlni Skole a svym koleglim. I pies to ze svym
schopnostem vé&fi Casto az pfilis, maji pocit, Ze aktualni Skolstvi je Spatn€ nastavené a tim padem
1 aktudlni pojeti inkluze je nevhodné. Je pravdépodobné, Ze pravé ucitelska profesni identita

variuje vliv self-efficacy a dalSich proménnych na postoj k inkluzi.

Typologie profesnich identit v tomto vyzkumu byla vytvofena na zikladé nasledujicich

oblasti:

e Jak vyucujici vnima profesi ucitele a skolstvi celkové;

e Motivace vyucujiciho k vykonavani profese;
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e Setrvani v profesi;

e Osobnostni charakteristiky vyucujiciho;

e Jak vyucujici pristupuje k détem a co jim chce piedat;

e Priprava a vyuka — metody, motivace, pfistup k diverzit¢;
e Jaké problémy vice fesi, co je pro né narocné;

e Spokojenost na aktuélni Skole;

e Vztahy s kolegy.

Novy model pro vztah mezi ucitelskou self-efficacy, profesni identitou a postojem k inkluzi
zachycuje obrazek ¢. 4 nize. Toto grafické zndzornéni se snazi zachytit nékolik dilezitych
zavéru:

1. Postoj k inkluzi je dilezité rozdélovat na: Postoj k aktudlni inkluzi a Postoj k inkluzi
jako myslence. Vnimani téchto dvou oblasti se mize u vyucujicich lisit, naptiklad
povazuji inkluzi za spravnou myslenku, k niz bychom méli sméfovat, ale nejsou
spokojeni s aktualnim provedenim. Pokud se vSak zaméfime pouze na jednu z nich
muze dojit ke zkresleni vysledk.

2. Aktudlni inkluzi maji vyucujici vice spojenou s vnimanymi negativy, a naopak
vnimana pozitiva popisuji spiSe ve spojitosti s inkluzi jako myslenkou. MlZe pro né
proto byt naro¢né snazit se o prekonavani aktualnich prekazek, pokud ji vnimaji jako
néco, co je spiSe nedosazitelnou ideou v budoucnosti.

3. Ucitelska profesni identita variuje vztah mezi postojem a tfemi diileZitymi oblastmi:
self-efficacy, profesnim rozvojem a profesni nejistotou a dilematy.

4. Vztah mezi témito tfemi oblastmi je reciprocni a vzijemné se prolinaji, napf.
Aktualni Skola mtze u zacinajicich uciteli podpofit jejich profesni rozvoj a stejné tak
jejich self-efficacy, kdy pro vyucujici mize byt zdrojem zprostredkovanych
zkuSenosti a socidlni podpory.

5. Ucitelska profesni identita zaroven ovliviiuje self-efficacy vyucujicich, protoze ma
vliv na to, jak vyucujici vnimaji jako efektivni uceni a jak hodnoti uspéch. Napf.
Velmi odlisné budou hodnotit Gspéch ve vzdélavani Svobodomyslni a Tradi¢ni
ucitelé.

6. Je mozné, Ze uclitelska self-efficacy vice ovlivituje postoj vyucujicich k aktualni
inkluzi, protoze je hlavn¢é ovlivnéna aktualnimi zkuSenostmi se zvladnutim nebo

selhanim.
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7. Naopak postoj k inkluzi jako mySlence je vice spojen s dal§imi oblastmi ucitelského
vnimani profese ucitele a Skolstvi celkove, s ucitelskym ptistupem k détem a

k diverzité nebo s ucitelskou motivaci pro profesi.

Postoj
Kk inkluzi
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Vnimana

pozitiva mySlenka inkluze

N~

Ucitelska profesni

Inkluze jako J Aktualni

identita
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Obrazek 4 Ndvrh nového modelu
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Diskuze

Téma této dizertaCni prace Krystalizovalo a proménovalo se od uplného zacatku mého
doktorského studia. Prvni pracovni navrh mé prace se vénoval pouze ucitelské self-efficacy
u zacéinajicich vyucujicich. Diky postupnym zkuSenostem, které jsem po ukonceni
magisterského studia ziskala, se zacalo téma postupné vice vénovat zakiim a zdkynim se
specidlnimi vzdelavacimi potiebami. Zaroven mé zajimaly moznosti, jak pomoci vyucujicim
v praxi a jak zlepsit jejich postoj k détem se SVP. Diky ¢teni odborné literatury, metodik
a vyzkumil jsem postupné dosla k nutnosti vénovat se Sirokému pojeti inkluze a postupné jsem

upravovala jak vlastni postoje a védomosti, tak i text této prace.

Casté zmény v textu a obsahu této prace podle mého nézoru zarovei dobie odrazeji jak Zivym
a stale se vyvijejicim konceptem inkluze ve vzdélavani je. Udrzet krok s novymi
a dalezitymi vyzkumy, které vznikaji po celém svété ale i u nds, je naro¢ny a téméf nemozny
ukol. I pfesto, ze jsem reSersi literatury délala né¢kolikrat a podrobné, stale zde urcité mohou
chybét dilezité¢ zdroje. Protoze diskuze byla také posledni ¢asti, kterd vznikala, jsou zde
1 n¢které zdroje, které nejsou uvedené v teoretické Casti. To odrdzi jak to, ze se v priabchu

zpracovavani prace vyvijelo mé pojeti tématu, tak to, ze se objevily nové dulezité zdroje.

Co se vSak vice méné nezménilo je, Ze inkluze ve Skolstvi je stale téma, které vyvolava rozpory.
A to 1 presto, Ze velkd ¢ast akademické vefejnosti se shoduje, Ze to je spravna cesta pro
budoucnost naSeho vzdélavaciho systému. Zacinajici ucitelé, ktefi pfichdzeji do praxe
z vysokych $kol, se mohou ocitnout sami v konfliktni situaci, kdy na jednu stranu jsou
vybaveni znalostmi, dovednostmi 1 postoji z priabehu svého vysokoskolského vzd€lavani, ale
zaroven zjiSt'uji, Ze to nemusi vzdy odpovidat realité a postojiim, které sdileji jejich kolegové
nebo vedeni Skoly. Pozitivni postoj k inkluzi u vyucujicich je vSak zasadni pro jeji celkovou
uspéSnost a zacCinajici ucitelé jsou Casto v pozici, kdy se k nim upinaji nadé&je spojené

se zménami ve Skolstvi.

Aby byla pro Ctenafe nésleduji ¢éast prehlednéjsi, rozhodla jsem se ji strukturovat do tii
podkapitol, které jsou zaroven odrazem postupného vyvoje, kterym jsem prosla jé i tato prace,
nejdiive tedy shrnu informace k plvodnimu zdméru prace — zkoumat self-efficacy
u zacinajicich ucitell, poté se pfesunu k oblasti vztahu mezi self-efficacy, postojem k inkluzi a
k popisu nového modelu. A v posledni podkapitole se pokusim shrnout mozné faktory, které
mohou ovliviiovat postoj k inkluzi u zacinajicich vyucujicich a méla by jim byt vénovana

pozornost.
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Self-efficacy zacCinajicich ucitell

V rdmci mnoha zahrani¢nich vyzkumt bylo zjisténo, Ze mezi postojem k inkluzi a ucitelskou
self-efficacy existuje pozitivni korelace (napt. Desombre, Lamotte & Jury, 2019; Saloviita,
2020; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014). Podle jedné z poslednich meta studii (Yada
Jednim z dtlezitych sméra na cesté k vyssi inkluzivité Skol by tedy mohlo byt hledani zptisobt,

jak podpotfit self-efficacy u zacinajicich vyucujicich.

Z existujicich vyzkumi je vSak také zfejmé, Ze zaCinajici vyucujici mohou mit problém vnimat
své schopnosti realisticky (Tschannen-Moran a Barr, 2004). K ucitelskym zacatkiim ziejmé do
ur¢ité miry patii nadhodnocovani vlastni ucitelské self-efficacy, predevsim pii nastupu do
praxe (Woolfolk-Hoy & Spero, 2005). Je pravdépodobné, ze vyucujici vyznamné nadhodnocuji

své dovednosti, protoze zatim nemaji dostatek korektivnich zkuSenosti ve tfidé.

To odpovida i prvnimu méteni ve zde predstaveném disertacnim vyzkumu. I ptestoze vyucujici
v ném neméli mnoho pedagogickych zkuSenosti mimo své praxe, byla u nich zjisténa pomérné
vysoka divéra ve vlastni schopnosti (3, 61, SD = 0,376). Pokud to porovname s dal$im
ceskym vyzkumem (Smetackova, Topkova & Vozkova, 2017), kde byli zatazeni vyucujici
s prumérnou délkou praxe 20,8 let (SD = 10,41) a kde byla primérna self-efficacy 3,78
(SD=0,424), je videt, Ze jsou tyto hodnoty spiSe podobné.

Na jednu stranu to miize byt pozitivni zprava, Ze zacinajici ¢esti ucitelé vstupuji do praxe
s vysokou divérou ve svoje schopnosti. Je v§ak pravdépodobné, Ze se jedna alesponi Castecné o
pfecenéni schopnosti, kter¢é muZe plynout zpodcenéni komplexity ucebniho procesu.
A vyucujici si nemuseji uvédomovat, co vSechno se jesté potiebuji naucit. To mize byt
problematické, protoze samoziejmé vysoka self-efficacy neznamend automaticky vysokou
uspésnost ucitele (Settlage a kol., 2009). Toto nastaveni naopak muze brzdit jeho sebereflexi

a snahu menit a zlepSovat své ucebni postupy.

Za své nejsiln€jsi stranky povazovali vyucujici v tomto vyzkumu schopnost spolupracovat
s kolegy (4,35, SD=0,455) a dovednosti spojené s realizaci vyuky, napt. rozvrhnuti latky nebo
vyuziti vhodnych vzdélavacich metod (3,93, SD=0,321). Tyto vysledky jsou pochopitelné,
protoZze zac¢inajici vyucujici jsou jako nezkuSeni kantofi nastaveni ucit se od kolegl a kolegyn
a zaroven se vyznamna c¢ast jejich vysokoskolského vzdélavani soustiedi pravé na rozvoj

schopnosti spojenych s planovanim a realizaci vyuky.
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Jsou vSak 1 schopnosti v nichz si zacinajici vyucujici véfi mén¢€, ve vétSin€ existujicich
vyzkumu se ukazuje, zZe je to predevSim v oblastech zvladani tfidy a udrZovani discipliny
(Chan, 2008; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007), coz se také ukazalo v tomto vyzkumu.
Z dotaznikl vyplynulo, Ze nejmén¢ si vyucujici véfili v oblasti udrzovani discipliny (3,32,
SD=0,637) a v tom, ze mohou ovlivnit, co se déje ve skole (3,34, SD=0,638). To potvrdily i
rozhovory, kde vyznamna ¢ast vyucujicich uvedla, ze nevi, jak pracovat s tfidnim kolektivem

a neciti se pfipraveni na tfidnictvi.

HanuSova a kol. (2017) sice zjistili, Ze 90 % zacinajicich ucitelt v jejich vyzkumu se citilo
ve tfidé dobie a mélo se Zaky dobré vztahy. To vSak neni v rozporu s vysledky tohoto vyzkumu,
protoze ty vice odkazuji ke schopnosti vyucujicich pracovat se skupinovou dynamikou, coz
vyzaduje jiné dovednosti nez prace s jednotlivcem. Vyucujici tdpou predevSim v tom, jak

nastavit a udrzet bezpecné tiidni klima nebo jak reagovat na nevhodné chovani ve skupiné.

V ramci rozhovorii se také ukazalo, ze problémy se zvladanim tfidy mohou byt jednim
z vyznamnych diivodl pro negativnéjsi postoj k inkluzi. Vyucujici, ktefi se k ni stavéli vice
kriticky, uvadeli zaroven nizsi pfipravenost a vice problému pii praci s tfidnim kolektivem.
Pravdépodobné i1 proto se vice obavali, ze inkluzivni vzdélavani mize negativné ovlivnit
fungovani tiidy nebo Ze bude naroéné dité se SVP do tiidy za¢lenit. Casto uz méli zkusenost
s tim, Ze se spoluzaci inkludovanym détem posmivali anebo je rovnou ze skupiny vyfazovali.
To pro vyucujici bylo ¢asto spojeno s negativnimi pocity a celkové emocni zatézi, protoze
neveédeli, jak na to spravné reagovat a jak pracovat s odliSnostmi a diverzitou ve tfidé. V souladu
s teorii self-efficacy (Bandura, 1994) jim tedy chybéla zkuSenost se zvladnutim tkolu, neziidka
zazivali spiSe zkuSenosti se selhanim a zaroven méli tuto oblast spojenou s negativnimi

emocemi. To pak celkove vedlo take k jejich negativnéjSimu postoji.

Vztah meazi self-efficacy a postojem: novy model

I ptestoze bylo mozné najit urcity vztah mezi self-efficacy v oblasti zvladani tfidy a postojem
k inkluzi, v pribéhu dalsich analyz se ukazalo, ze vztah mezi self-efficacy a postojem je ziejmée
komplikovanéjs$i, nez jaky byl ptivodni predpoklad. Klicové pro dalsi smétrovani bylo zjisténi,
ze na rozdil od vétSiny dosavadnich zahrani¢nich vysledk byla celkova korelace mezi
dotazniky méficimi postoj k inkluzi a ucitelskou self-efficacy velmi nizka (r = -0.115). Jedna
z poslednich metaanalyz (Yada a kol.,, 2021), vSak také uvadi, Ze vztah mezi témito

proménnymi je nekonzistentni.
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Diivodem takto nizké korelace mohou byt celkové limity této studie, ale také naptiklad
specificnosti zkoumané profesni faze. VEtsina existujicich vyzkumi nerozliSuje zacinajici a
zkusené ucitele. Dulezity je také celkovy kontext a specificita ¢eského Skolstvi. Wray, Sharma,
& Subban (2022) upozoriuji, ze specificky kontext hraje dalezitou roli v tom, zda mezi témito
sledovanymi proménnymi existuje vztah. To znamena, ze vztah mezi ucitelskou self-efficacy a
postojem k inkluzi mize byt vyznamné¢ ovlivnén celkovym kontextem na stran¢ vyucujiciho,

Skoly ale 1 statu.

Vzhledem k moznosti srovnat kvalitativni a kvantitativni data v této studii bylo proto
nasledujicim logickym cilem prozkouméni moznych dalSich pfi¢in nizké korelace mezi
uvedenymi proménnymi. Informace ziskané v rozhovorech vedly k zavéru, ze mezi
zacinajicimi vyucujicimi existuje nékolik podskupin a byla vytvofena typologie jejich
profesnich identit: Tradicni ucitel, Ucitel rebel, Ucitel kamarad, Svobodomysiny ucitel a
Emocionalni ucitel. Komponenty téchto identit se vyznamné ptekryvaji s modely profesni
ucitelské identity, které navrhli Kelchtermans (2005) nebo Hong (2010). Nejednotné pojeti
vyuky a role ucitele, které se odrazi v typologii uciteld mimo jiné ve vyzkumu ceskych
zacinajicich uciteld, zjistila napiiklad HanusSova a kol. (2017). V jejich vyzkumu bylo ziejmé,

vvvvvv

nckteré ucitelky naopak vnimaly negativné, Ze se musi vice vénovat vychovné slozce nez
vyuce.

Propojeni ucitelské self-efficacy a profesni identity naznacuji 1 dal$i vyzkumy. Napt. Moslemi
a Habibi (2019) se domnivaji, Ze ucitelska profesni identita je dilleZitym prediktorem pro self-
efficacy. Zaroven je z existujicich vyzkumu ziejmé, ze ucitelskd self-efficacy je spojena
s nékterymi soucastmi profesnich identit. Pfikladem je tfeba pedagogicky pristup ucitele.
Vyucujici, ktefi voli spiSe humanisticky orientovany a demokraticky piistup k Zakim maji vyssi
self-efficacy nez ti, ktefi se vice uchyluji k direktivné autoritafskému chovéani (Gibson &
Dembo 1984 in Tschannen-Moran a kol., 1998; Ross, 1994). To odpovida i mym zjisténym

rozdilim mezi Tradicnim ucitelem a Ucitelem kamaradem v tomto vyzkumu.

Stejné tak existuje vztah mezi osobni komponentou profesni identity a self-efficacy. Naptiklad
vyucujici, ktefi maji vy$$i miru neuroticismu nebo jsou vice introvertni, maji nizsi self-efficacy
(Jamil, Downer & Pianta, 2012). To se v tomto vyzkumu shoduje s vysledky Tradicnich ucitelu,
ktefi Castéji zminovali, Ze jsou spiSe introvertni a zarovenn méli nizkou self-efficacy. Ale také
Emocionalnim uciteliim, kteti se podle rozhovorii mohou hife vyporadavat s negativnimi

emocemi a jejichz self-efficacy byla spiSe primérna az podprimérna.
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Pti porovnani vysledku jednotlivych ucitelskych typti v oblasti self-efficacy a postoje k inkluzi
bylo zjiSténo, ze je mozné vypozorovat odliSné vzorce mezi jednotlivymi skupinami. Na
zaklad¢ téchto vysledkil jsem formulovala navrh nového teoretického modelu (ktery je
graficky znazornén v kapitole 12. Navrh nového modelu). Z tohoto modelu je zfejmé, ze vliv
ucitelské self-efficacy na postoj k inkluzi je u zacinajicich vyucujicich variovan jejich

vznikajici profesni identitou.

Oproti pivodnimu ptedpokladu, ze zvySenim ucitelské self-efficacy zlepSime u vyucujicich
jejich postoj k inkluzi, je tedy pravdépodobné nutné vénovat pozornost stejné tak i jejich
profesni identité. V tomto ohledu jsou dobrym ptikladem Ucitelé rebelové, ktefi méli
v podstaté¢ nejvyssi self-efficacy a zaroven negativni postoj k inkluzi. Jejich postoj
k aktualnimu konceptu skolstvi (a tedy i k aktudlni inkluzi) je odmitavy a zvyseni self-efficacy

na tom ziejmeé nic nezmeni.

Mechanismus vlivu profesni identity na postoj k inkluzi a ucitelskou self-efficacy mize mit
rizna vysvétleni. Soucasti profesni identity je to, jak vyucujici pojima vyuku, jak pFistupuje
k Zakim a k Zakovské diverzité. Ucitele kamaradi se soustfedi na to, aby vyuka byla
pro zaky zajimava, Zaky maji skoro na prvnim mist¢ a snazi se proto hodné o individualizaci.
Naopak pro Emocionalni ucitele je kontakt se zaky Castéji spojen se zvySenou emocni zatézi
a nemaji proto tolik ¢asu a sil fesit jejich specifické potifeby. Negativni emoce také snizuji jejich

ucitelskou self-efficacy.

Dale je diilezité zminit, Ze profesni identita ovliviiuje vnimani uspéS$nosti u vyucujiciho. Svou
efektivitu a schopnosti odvozuji zacinajici ucitelé také od toho, jaké jsou jejich cile
a pojeti vyuky. To se u jednotlivych typt profesnich identit li§i, napt. pro Svobodomysiné
vyucujici je cilem rozvoj vnitini motivace a individuality, naopak 7Tradicni ucitelé jsou vice
zaméfeni na preddvani informaci.

Co pro vyucujiciho znamend byt UspéSnym pedagogem je stejné dilezité jako jeho self-
efficacy, ktera odkazuje k divéte, ze se svymi schopnostmi jedinec dosdhne danych cilt.
U zacinajicich ucitelti se vSak béZné stava, ze se Castéji ve své praxi potykaji s rliznymi
nejistotami, uzkostmi a obrannymi mechanismy, které k zacatkiim ucitelstvi neodmyslitelné
patfi. Jednim z Castych obrannych mechanismii miiZze byt i sniZeni vnimani GspéSnosti, tzn. Ze
vyucujici zacnou od zakl a zakyn ocekéavat horsi vykony, snizi své cile a tim se zvysi jejich

pocit efektivity a self-efficacy (Stipek, 2012).
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To muze byt obzvlast nebezpecné ve spojitosti se zaky se SVP. Vyucujici mohou dostatecné
divétovat svym schopnostem je ucit, protoze od nich nemaji velkd ocekavani. Redln¢ se tak
nesnazi je rozvijet a posunout na urovein, které by mohli dosdhnout s dostate¢nou oporou.
Diilezitost maximalniho rozvoje potencialu vsech zaki a predpoklad, Zze jsou schopni
dosahnout dobrych vysledki, je vSak dle Ceskych i zahrani¢nich metodik a strategii dilezitou
souasti na cesté k inkluzivnimu 8kolstvi (viz napt. MSMT, 2020, Evropské agentura pro rozvoj
specidlniho vzdélavani, 2012).

Faktory ovliviujici postoj k inkluzi

Pokud bych méla urcit jednu oblast, jejiz vniméani se u mé béhem zpracovavani této prace
nejvice zménilo byly by to pravé faktory, které mohou mit u vyucujicich vliv na postoj
k inkluzi. V zahrani¢nich ale i ¢eskych vyzkumech mizeme najit riizné proménné, které
mohou byt s postojem spojeny jako je napiiklad vek, pohlavi nebo vyu€ovany ro¢nik (napft.
Saloviita, 2020; Parasuram, 2006; Memisevic & Hodzic, 2011). 74dna z nich nam viak ziejmée
nepomtize zjistit, jak u vyucujicich podpofit pozitivni postoj, protoze se jedna o neménné ¢i
Spatné ménitelné charakteristiky. I proto jsem se zpocatku chtéla vénovat ucitelské self-efficacy
ve spojitosti s inkluzi. V rdmci teorie self-efficacy totiz existuji dané zdroje, kterymi je mozné
Ji podpofit.

Jak vSak zminuji vySe, vztah mezi postojem a self-efficacy je ziejmé komplikovanéj$i a pouhym
zvySenim self-efficacy nemusime dosahnout planovaného pozitivniho postoje k inkluzi.
Ucitelska self-efficacy je ziejmé vyznamné provazana s identitou vyucujiciho, proto i napft.
Hong (2010) ji do svého modelu profesni identity zahrnuje jako jeho soucast. Faktory, které
ovliviiuji self-efficacy pravdépodobné ovlivituji 1 identitu, a proto je v této Casti budu popisovat
kolektivem Wray, Sharma, & Subban (2022), kteti ve své piehledové studii dosli k zavéru, ze
ucitelskou self-efficacy v inkluzivni praxi ovliviluje pfedev§im 5 hlavnich faktori:
demografické rozdily, osobnostni a dalsi vlastnosti ucitele, vysokoSkolské vzdélani, klima
Skoly a zkuSenosti s lidmi se znevyhodnénim. Pokusim se tyto faktory popsat a rozvinout na

zéklad¢ mého vyzkumu.

Demografické rozdily mohou mit mnoho podob, v rdmci zde prezentované¢ho vyzkumu vSak
vnimam jako zasadni celkové nastaveni a strukturu v daném $kolském systému. Pozitivni postoj
k inkluzi vyZaduje mit dobfe ujasnéné k jakym ciliim Skolstvi jako celek sméiuje a jaka je
uloha vyucujicich v ném. Pokud ma byt cilem povinné Skolni dochdzky naucit vSechny stejné

poznatky a zajistit, aby méli standartni vykony, to znamena sméfovat dle Bertrandovy

198



klasifikace (1998) spiSe k akademickym teoriim vzdélavani, bude role vyucujiciho jind, nez
pokud se snazime o individudlni seberealizaci a rozvoj vnitini motivace, jako je tomu u
personalisticky-humanistickych teorii, které jsou s inkluzivnim Skolstvim pravdépodobné
kompatibilng;jsi.

V naSem systému stéale pietrvava tendence k normalizaci, standardizaci a unifikaci. V ramci
rozhovortl byla Casto spojovaci linkou mezi mnoha problémy vnimanymi v rdmci inkluzivni
praxe. At uz se jednalo o nejistotu, jak vysvétlit spoluzaklim, ze zak se SVP ma jiné podminky,
vnimani podpiirnych opatieni jako ulev ve vzdélavani nebo strach ze inkludované déti budou
vystavené opakujicim se netispéchiim, protoze nebudou mit stejn¢ dobré vysledky jako ostatni,

a to je bude demotivovat.

S normalizaci a standardizaci souvisi i téma rovnosti ve vzdélavani. V anglickém jazyce jsou
rozliSovany dva terminy: equality (rovnost) a equity (spravedlnost), které v ceském prostiedi
nejsou vzdy rozliSovany. Rovnost znamena, Ze vSichni maji stejné podminky a spravedlnost,
ze podminky jedince jsou upraveny podle jeho individualnich schopnosti a potieb (Minow,
2021). Vmém vyzkumu zacinajici ucitelé Casto zminovali, ze je zasadni, aby byl ucitel
spravedlivy. Ale citi se dotlaceni do pozice, kdy museji vytvaret odliSené podminky pro rtizné
zaky a vytvaii se v nich vnitini tlak, kdy nevédi, jak pracovat s pocitem nespravedlnosti u

ostatnich zaku.

Misto spravedlnosti vSak popisuji pravé rovnost. Rovné podminky by mohly byt funkéni
variantou pouze pokud by vSichni jedinci méli stejnou startovni ¢aru v zivoté. Diiraz na rovnost
mize byt také diivodem, pro¢ mohou byt specialni Skoly vniméany jako lepsi a moralné;si,
protoze v diskurzu rovnosti umoziuji détem se SVP stejny ptistup ke vzdélavani podle jejich

schopnosti (Qu, 2022).

Mezi za¢inajicimi uciteli se také Castéji jako téma objevovalo hledani smyslu a nékdy az pocity
zbytecnosti ze Skolstvi. Ucitelé vyjadiovali nejistotu a nejasnosti tykajici se vzdélavacich cilt
a obsahu vzdélavani. Inkluze a spolecné vzdélavani mohou navic tuto nejistotu jesté zvySovat.
Vyucujici pfemysli, jak ma tedy vlastn¢€ vzdélavaci systém jako celek fungovat a co je v ném
diilezité. Soucasny stav jim Casto nepfipadd v potadku, ale zaroven se citi nejisté v tom, jak by

se vlastné mél zmenit (Strakova & kol., 2019).

Jak upozornuje Moree (2013), vyucujici ¢ekaji na jasny signal od ostatnich ¢asti systému, ze
vnimaji inkluzi jako vyznamnou, chtéji na ni pracovat a ménit zavedené struktury. Tim pak

podmiiiuji svoji ochotu k inkluzi. Toto znameni od zbytku systému je vSak problematické,
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protoze jak v politickém, tak odborném prostoru se objevuji hlasy odsuzujici inkluzi. Jak uvadi
Stech (2021), problémem mizZe byt, Ze tdmto ndzorim je vénovéano vice pozornosti, nez
zavérum odbornych psychologickych a pedagogickych vyzkuma, které¢ dilezitost inkluze
vysvétluji. Stejné tak se ukazuje, ze politicti predstavitelé ne vzdy dostatecné rozumi konceptu
inkluze a jeji dulezitosti.

Vysledkem je, ze vyucujicim chybi nejenom konzistence a pevnost v piistupu dalSich ¢asti
systému, ale navic to miize vést az ke zhorSovani jejich pracovnich podminek, naptiklad pokud
dochazi ke snizovani finan¢niho rozpoctu na podplrna opatieni. VétSina zacinajicich ucitell se
shodla, Ze snizeny pocet zZakii ve tFidé a pritomnost asistenta pedagoga jsou klicovou
pomoci, kterou potiebuji pii zvladani inkluze. Napiiklad v Italii, kde se inkluze
ve Skolstvi rozviji uz od 70. let minulého stoleti a postoje vyucujicich jsou zde vétSinou spise
pozitivni, je umisténi zdka se SVP automaticky podminéno tim, ze je ve tfid¢ dokonce dalsi

podporujici ucitel (ne asistent pedagoga) (Saloviita & Consegnati, 2019).

Pokud vyucujici pracuji v podminkach, které ¢asto nemohou dostatecné ovlivnit, ale které
mohou mit vliv na uspé$nost jejich prace a mize to vést k pocitiim frustrace. Felcmanova (2016,
s. 631) to trefné vystihuje také jako pocit, Ze ,,nds vyucujicich se nikdo na nic neptd a nic s nami
nekonzultuje®. Celkové se pak miliZe sniZzovat jejich pocit aktérstvi (sense of agency), ktery
odkazuje k tomu, zda ma jedinec pocit kontroly nad udéalostmi a jejich nasledky a souvisi

naptiklad s pocity zodpovédnosti, které jedinec ptipisuje sobé nebo ostatnim (Moore, 2016).

Ve zde prezentovaném vyzkumu bylo mozné napiiklad pozorovat, Ze za€inajici ucitelé, kteti
citi, Ze maji méné pod kontrolou problémy a chovani zaka ve tiid¢, Castéji uvadeji, Ze
rizikem inkluze je problematické zaclenéni déti se SVP do kolektivu, jsou Castéji obéti Sikany
nebo posmivani. Ne vzdy vSak tito vyucujici dostatecné reflektuji, jakou roli hraje pii zapojeni
ditéte do kolektivu sam ucitel a Ze je to ¢astecné jeho odpovédnost. Piipadné uvadéji, Ze zazivaji
ve spojitosti s détmi se SVP pocity bezmoci a litosti z toho, ze nemohou ovlivnit jejich situaci.
Pokud vyucujici maji pocit, ze nad situaci nemaji kontrolu, méné¢ se snazi ji zmenit, piipadné
to uplné€ vzdaji a mohou se snazit prenést odpovédnost za feSeni na dalsi ¢asti systému (napf.

specialni Skoly).

Naopak z mého vyzkumu vychdzi, Ze pokud vyucujici véfi, Ze maji alespoit do urcité miry
moznosti ovlivnit fungovani §koly a mohou se n¢jakym zplisobem podilet na rozhodovani,
jejich postoj k inkluzi je pozitivnéj$i. Vnimaji ji jako méné€ narocnou a zatézujici jak pro sebe,
tak pro celou tfidu. Zaroven jsou tito vyucujici ochotnéj$i vice piizpusobit své chovani a
vyucovaci metody inkludovanym zaktm.
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Je dulezité podporovat aktivnost a zapojeni zacinajicich uciteld, které je spojené i1 s hledanim
jejich profesni identity. Pro inspiraci k uvazovani o vyvoji profesni identity vyuzivam
potencidlni stavy identity, které na zdkladé¢ Eriksonovy teorie vytvotril Marcia (Bilsker,
Schiedel & Marcia, 1988). Béhem studia je profesni identita vyucujicich ve stavu spise
difuznim, po nastupu do praxe pak u ne¢kterych dochazi k pred¢asnému utvoreni identity, coz
znamena ze piijmou hodnoty a zdvazek si vytvoii bez aktivniho zkoumani. To by v tomto
vzorku odpovidalo Tradicnim uciteliim a ¢astecné 1 Emocionadlnim uciteliim. Dal§i moznosti je
vSak tzv. moratorium, kdy vyucujici zkoumaji, hledaji alternativy a jejich zavazek k praci je
zatim nizky. To bylo vice ztejmé u Kamarddskych ucitelii, Ucitelii rebelii a Svobodomysinych
uciteli.

Svati¢ek (2009) se domniva Ze toto obdobi je velmi diileZité a neni zadouci, aby vyuéujici ihned
ptejali profesni identitu od svych kolegii a kolegyn, jeji pfijeti by znamenalo postupnou
socializaci a konformni pfijeti hotové identity. Pokud by to udélali, nestali by se z nich ucitelé
— experti, ktefi jsou autonomni se silnym pocitem aktérstvi a empowermentu. Pokud vyucujici
uspésné podstoupi aktivni hledani a s tim spojenou krizi identity, jejich hodnoty nejsou piejaté

a zavazek stabilni.

Je dilezité, aby aktivni zapojeni a pocit, Ze vyucujici jsou jednateli spiSe neZ pasivnimi
pozorovateli, podporovalo u vyucujicich uz vysokoskolské vzdélani. Ucitel¢, kteti byli v tomto
vyzkumu profesné aktivnéjSi, to znamend, Ze si napi. sami vice hledali dal$i informace,
moznosti vzdélani a pfipadné podporu, vétSinou také hodnotili svou pfipravu pozitivnéji a
ptijimali za ni vice odpovédnosti. Vyucujici, ktefi vice divefovali svym schopnostem se sami

dale vzdélavat a rozvijet, méli zdroven pozitivnéjsi postoj k inkluzi.

I pres to vSak naprosta vétSina vyucujicich byla spise skepticka viici své profesni pripravé na
inkluzi, ale i celkové. Tento jev neni pouze v ¢eském Skolstvi i zahrani¢ni vyzkumy se shoduji,
ze minimalné v nékterych oblastech maji vyucujici pocit nedostatecné pfipravenosti z vysoké
Skoly. Napt. Batten a kol. (1991 in Louden & Rohl, 2006) zjistili, Ze méné, nez polovina
zacinajicich ucitelti v Australii byla spokojend se svou ptipravou a dvé tietiny mély vyznamné

problémy ptizplisobit se riznym potfebam studujicich.

Zaroven je to 1 ve shodé s nedavnym ceskym vyzkumem (Koucky a kol., 2023), ktery zjistil, Ze
vyucujici negativné hodnoti obsah svého vzdélavani a ve srovndni s ostatnimi zemémi
se citi vyznamné mén¢ pfipraveni na praci se tiidou, a hlavné na vyuku riizné¢ nadanych zak.
Ukazuje se, ze Ceska republika stale zaostava v p¥ipravé na inkluzi za evropskym primérem.
Posledni Setieni TALIS (2018) uvadi, ze se béhem formalniho vzdélavani setkalo s vyukou v
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prostfedi s rizn¢ nadanymi Zaky pouze 45 % zacinajicich ucitelti (pramér EU ¢&ini 58 %) a
pouze 22 % zacinajicich ucitelii se citi pfipraveno na vyuku v diverzni tfidé (prumér EU ¢ini

42 %).

Nejcastéjsi vytky v souvislosti s pfipravou na inkluzi se v tomto piedstaveném vyzkumu tykaly
nedostatku praktickych informaci, specifickych praxi k inkluzivnimu vzd€lani nebo informaci
o tom, jak pracovat s inkluzivnim kolektivem a diverzitou ve tfidé. Nejistotu zacinajicich
ucitelti také zvySovali vysokoSkolsti vyucujici, ktefi Casto sami neméli jasné a aktualni
informace nebo méli na inkluzivni vzdélavani rizné nazory. Pokud byly prezentovany bez
vétsiho teoretického nebo vyzkumné ukotveni, mohly pifedstavovat dal$i znejist'ujici faktor.
Zacinajici ucitelé se také setkavali s tim, Ze na prednaskach se mluvilo o nééem jiném, nez co
zazivali na praxi. Je vSak nutné zdUraznit specificnost zkoumaného obdobi, v dobé studia
respondentll dochazelo pravé k zavadéni spoleéného vzdélavani a nové legislativy, vse se
teprve utvaielo a ukotvovalo, ani vysokosSkolsti vyucujici nemuseli mit dostatek informaci, to

se vS§ak ¢asem muze ménit.

Vyucujici, ktefi se vyjadfovali pozitivnéji o inkluzi, zarovenn vnimali lépe své vzdélani. Je
mozné se domnivat, Ze dobra vysokoskolska piiprava vede k lepSimu vnimani inkluze. Jak
naznacuji zahrani¢ni vyzkumy, dobra vysokoskolska ptiprava zvySuje odolnost vyucujicich a
jejich jistotu, Ze zvladnou rizné potieby studujicich, coz se odrazi ve vyssi ucitelské self-
efficacy (Goodson, 2006) nebo snizuje strach z neuspéchu (Hakan-Sari, 2007). Zaroven je
obdobi studia zasadni pro rozvoj profesni identity, kterou zacinaji formovat uz vzdélavatelé

budoucich ucitell (Rodrigues a Mogarro, 2019).

Negativni vnimani vysokoskolského studia nemusi vSak byt jen jeho Spatnym obsahem. Je také
mozné, ze vyucujici s negativné€jSim postojem k inkluzi vyuZziji své studium jako hromosvod
pro své pocity frustrace a vzteku a jako mozny externi objektivni diivod, pro¢ s inkluzi
nesouhlasi, protoZe na ni piece nebyli spravné pfipraveni. Je mozné, Ze se jedna
o obranny mechanismus, kterym se snazi vyrovnat s pocity nekompetentnosti a nejistoty. Tenze
a dilemata k ucitelské profesi vSak neodmyslitelné patii, stejné tak pocity nejistoty k ucitelskym
zacatkim.

Vyucujici, ktefi zazivaji vice negativnich emoci, maji Casto tendenci je projikovat na jiné cile
1 proto, Ze své tenze a pocity nemohou vétSinou plné vyjadrit (Tateo, 2012). Nedostatek
védomosti a Spatnou piipravu mohou také vyucujici uvadét spise jako socialné piijatelny davod
nez, ze by se jednalo o redlny diivod (Saloviita, 2020). Kritika vici inkluzi je v Ceském prostiredi
pomérné akceptovana a rozsifena, proto se miZe stat socialné piijatelnym hromosvodem.
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Problémy s ucitelskym vzdélanim vSak bezpochyby mohou byt redlné a je dilezité se zaméfit
na to, co znamena dobra priprava. Na jednu stranu urcité¢ zahrnuje dostatek teoretickych a
veédecky podlozenych védomosti a rozvoj praktickych dovednosti. V§eobecné zacinajici ucitelé
maji tendenci upiednostiiovat prakticky uplatnitelné schopnosti na ukor teoretickych

védomosti (Caspersen, 2013), coz bylo zfejmym tématem i u vyucujici v tomto vzorku.

Je pochopitelné, ze neni mozné, aby vysoka skola ptipravila ucitele na vS§echny mozné scénéaie
a vSechny mozné specidlni potfeby s nimiz se v praxi pravdépodobné setkaji. Vysoka skola by
vSak méla vyucujicim nabidnou moZnost ucit se pracovat s diverzitou. Primarnim
vychodiskem by mélo byt pfijeti premisy, ze lidska diverzita je zdkladni prvek sdilené lidskosti
a rozdily jsou béznym aspektem lidského vyvoje. Kazdy zak mé svym zpisobem specifické
individualni potieby, co z nich vytvari piekazky, jsou vétSinou kontextové faktory (Florian,
2019). Velka cast zalinajicich vyucujicich v tomto vyzkumu byla znejisténa tim, jak
s odliSnostmi u 74kl pracovat, zda na n€¢ mohou upozorfiovat, mluvit o nich a jak vysvétlit

odli$né podminky a hodnoceni.

Jak vsak uvadi MPSV (2020), je dulezité, aby vyucujici uméli pracovat jak s postoji a
predsudky spoluzdk, tak predev§im se svymi vlastnimi. Pokud sdm vyucujici méa problém
n¢kdy problémy a pro zacinajici vyucujici je tak dulezité i pochopeni, ze je v potadku, ze
pozitivni postoj k riiznym odli§nostem nepiichdzi automaticky a mtize trvat déle, nez n¢které

z nich pfijmou (Hallman, 2017).

Prace s odliSnosti nardZi na pfirozeny strach jedince z neznamého, coz je vrozena a evolu¢né
zdivodnéna emoce (Carleton, 2016), kterd mtize byt jednim z vysvétleni odporu vici inkluzi,
ktery Robinson & Goodey (2018) nazyvaji fobii z inkluze. Pravé normalizace strachu,
odmitani odliSnosti, profesnich dilemat a zranitelnosti by méla byt dileZitou soucésti ucitelské
pfipravy, tak aby vyucujici v€déli, Ze nepfedstavuji problém a ukazatel né¢eho Spatného, ale

piirozenou soucast ucitelské profese (Harkins, Forrest & Keener, 2009; Kelchtermans, 2009).

Stejné tak dualezité je, aby vysokoSkolské vzdélani rozvijelo u budoucich ucitelti porozumeéni
konceptu inkluze ve vzdélavani, ale i mimo n¢j (Stites a kol., 2018). Pravé riznym rozmérim
inkluze (filozoficky, psychologicky, sociologicky a dal$i) rozméry je nutné vénovat béhem
vysokoskolského vzdélani dostatek Casu. Je dileZité, aby vyucujici celkove chapali Sirsi kontext
inkluze jako mySlenky a inkluze ve spoleCnosti, ujasnili si svou roli a méli moznost reflektovat

a diskutovat své nazory a postoje.
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O socialni inkluzi se zminil pouze jeden vyucujici (alesponi ¢tyfi vyucujici naznacili néco, co
se socialni inkluze tykalo). Naprosta vétSina ucitelll vnimé inkluzivni vzdélani spise jako
integraci déti se SVP a vétSinu pozitiv spojuji s normalizaci odliSnosti a znevyhodnéni nebo
zvyseni socidlnich dovednosti intaktnich spoluzaki. To by mohlo odkazovat k tomu, ze

nevnimaji Skolni inkluzi v SirSim kontextu.

Poslednim ale zasadnim faktorem, ktery ovlivituje postoj vyucujicich k inkluzi je jejich socidlni
prostiedi. Pro zaCinajici ucitele je velmi naro¢né, aby se zacali vnimat jako ucitelé, jak uvedlo
nekolik vyucujicich v této studii, profesni identita pedagoga nepiichazi automaticky. A jeji
vyvoj neni mozné oddélit od socidlniho prostiedi ucitele. Zacinajici vyucujici se u¢i fungovat
v konkrétni nové Skole a zacina také premyslet o hledani vlastni ,,podstaty* a jak si 1épe sdm

porozumét (Juklova, 2013).

Na zacatku své praxe také Casto potiebuje vice profesni podpory, kterd mu pomaha vyrovnat se
s narazem reality, snizenim pocitu self-efficacy a ziskat redlny néhled na své schopnosti
a realitu Skoly (Woolfolk-Hoy & Spero, 2005). Je dilezité ptizpisobit podporu individualnim
potifebam zac¢inajicich ucitelii. Mira vnimané podpory byla jednim z dalSich faktord, které
vyznamné souvisely s postojem k inkluzi. Pokud méli vyucujici pocit, Ze mira jejich podpory

je dostatecna, jejich postoj k inkluzi byl ¢asto pozitivnéjsi.

Efektivni podpora byla méla byt zaméfena na emociondlni a instrumentalni oblast (Caplan,
1981). Vé&tsina vyucujicich v tomto vyzkumu byla spokojené s ucitelskym kolektivem, protoze
vnimali své kolegy jako pfatelské a celkovou atmosféru jako pfijemnou. Nicméné z pohledu
profesniho vyjadfovali urcité vyhrady spojené naptiklad s vétSi mirou individualismu, nizsi
miry spoluprace. Stejné tak spolecnad setkéni ucitelského sboru byla ve vétSin€ piipadu
zaméfena spiSe na emocni podporu a prohlubovani pratelskych vztahli. Setkdni zaméfend na

kolegialni sdileni a instrumentalni podporu uvedli pouze Ctyti vyucujici.

Urcitym rizikem v pedagogickém sboru miiZze byt pro zacinajiciho ucitele to, Ze se
z podporovaného stava podporujicim. Miize se dostat do pozice, ze je sdm zdrojem informaci a
pomaha svym star§Sim kolegiim, napiiklad v oblasti IT a technologii, diky své specifické
aprobaci nebo 1 v oblasti inkluze. Protoze Casto ma nejnovéjsi informace, jesté Cerstvé ze Skoly
muze se dostat do paradoxni situace ,,nezkuSeného odbornika“. Naptiklad v oblasti inkluze,
kde se sami zac¢inajici ucitelé neciti jisté, to pro né mize byt az ptijemné. Napiiklad kvuli
konfliktu roli zacinajici ucitel vs. odbornik, kvili zméné své komunikaéni pozice s kolegy.
Mohou fesit dilema, zda skute¢né védi, jak postupovat a radi kolegtim dobie nebo by se radéji

méli drzet ve své roli nezkuSeného uéitele.
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Ptfedevsim pokud na Skole neni vétsi poradenské pracovisté, mohou byt alespon zacinajici
kolegové zdrojem informaci, jak pracovat s zaky se SVP. Pivar¢ (2020) zjistil, Ze pFitomnost
specialisty na Skole je spojena s pozitivnéjSim postojem k inkluzi. Mozné je Ze ptitomnost
specialisty ovliviiuje postoj, ale také muze byt Skola, kde odbornik ptlisobi, vice oteviena inkluzi
a uvédomuje si potfebnost odborné pomoci. V mém vyzkumu se ukazalo, ze zasadni je
nejenom, aby specialista ve skole byl, ale aby ho zacinajici vyucujici vnimali jako dostupného
a rozuméli, kdy se na né&j obracet a s ¢im jim mtze pomoci. Pro vyucujici je dilezité a ocenuji
hlavné osobn¢ mluvit s odborniky (Kozakova a Pavlickova, 2018), od nichz mohou rovnou
ziskat ujisténi, Ze postupuji spravné.

Potieba poradit se s odbornikem byla velmi zietelna béhem rozhovort, kdy nebylo ojedinélé,
ze jsem jako psycholog byla dotazovana na spravny postup pii praci se zaky s PAS nebo
pfedevsim pokud jsou tyto poruchy spojeny s agresivnim chovanim. Vyucuji bojovali s tim, ze
nevi, jak reagovat na jejich ¢asto neobvyklé chovani nebo narusovani hodiny, coz u nich mize
vést az k pracovni demotivaci. Bohuzel v Ceské republice zasadnim zptisobem chybi odborna
pracovisté, kterd by se vénovala témto obtizim ve Skolnim véku. Z existujicich statistik je v§ak
ziejmé, ze lidi s PAS a ADHD vyznamné pfibyva (viz. napt Thorova & Sporclova, 2013;
Theiner, 2012) a z vypovédi vyulujicich pak, ze této problematice by mélo byt rozhodné

vénovano vice pozornosti.

Limity prace a budouci vyzkumy

Predkladany vyzkum ma né€kolik limiti, které je nutné reflektovat pii interpretaci a vyuZiti jeho
vysledkd. Jednim z nejzasadnéjSich byla nucend zména v ptivodnim zdméru a nebylo mozné
provést longitudinalni vyzkum, ktery by mohl piinést diillezité informace o vyvoji profesni
identity, self-efficacy a postoji kinkluzi. Kvili nizké navratnosti béhem dalSiho
dotaznikového Setfeni nebylo také mozné ovéfit, jak ucitelska self-efficacy souvisi s kolektivni
efficacy a zda jsou zacinajici vyucujici vice nachylni na vliv kolektivni efficacy ve své nové
Skole. Zaroven 1 v prvnim sbéru dotaznikového Setfeni byl vzorek respondentl nizky (N=23).
Sesbirana data sice umoznila provést nékteré statistické vypocty, nicméné je nutné ovéfit

vysledky na vétS§im a reprezentativnéjSim vzorku.
Dalsi limit pfedstavuji pouzité nastroje predevs§im v kvantitativni ¢asti. Dotaznik na méteni
postoje k inkluzi byl sestaven pro ucely této studie. I pfes to, Ze jeho reliabilita byla na zakladé

Cronbachova alfa vysoka, bylo ziejm¢, ze nckteré oblasti korelovaly se zbytkem dotazniku

mén¢ jako napt. Filozofie inkluze a odebrani této ¢asti se zvysila reliabilita celého dotazniku.
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Pro vyuziti v dalSich vyzkumech je nutné dotaznik upravit a provést faktorovou analyzu, coz
nizky pocet respondentt v této studii neumoznoval. Pro budouci vyzkumy také stoji za zvazeni
vyuzit implicitnich misto explicitnich metod k méfeni postojt, které mohou zkreslovat realné
postoje.

Nekteré novéjsi vyzkumy také naznacuji, Ze pro méteni self-efficacy v oblasti inkluze je
efficacy (viz napf. metaanalyza Yada a kol., 2021). V pojeti téchto autort je uclitelska self-
efficacy pro inkluzivni praxi specificky konstrukt, ktery se do urcité miry 1iSi od obecné.
Naptiklad Saloviita (2020) zjistil, ze dotaznik méfici obecnou ucitelskou self-efficacy pouze

slabé koreloval s postojem k inkluzi zakt se SVP.

V neposledni fadé je také dulezité zminit, ze muj vlastni postoj k inkluzi a mé vlastni
zkuSenosti ze Skolstvi se mohly pies vSechny mé snahy do vyzkumu promitnout, protoze jsem
n¢kolik let sama ve Skolstvi pracovala. Moje vnimani inkluze je spiSe pozitivni, domnivam se,

ze se jedna o cil, k némuz bychom se v ramci Skolstvi méli snazit priblizovat.

I pfes tyto zminéné limity si myslim, ze je dulezité, aby tomuto tématu bylo vénovano hodné
dal$i vyzkumné pozornosti. ProtoZe je zdsadni porozumét postojiim, vnimani a zkuSenostem
vyucujicich s inkluzi. Budouci vyzkumy, které by navazaly na toto téma by mohly ovérit na
vétSim vyzkumném vzorku existenci zde uvedenych podskupin profesnich identit u
zaCinajicich ucitelii a také to, zda profesni identita skute¢n¢ variuje vztah mezi postojem
k inkluzi a ucitelskou self-efficacy. Také by bylo uZite€né zjistit, zda je uvedeny model

aplikovatelny také na vyucujici s riznou délkou praxe.

Naro¢ngjsim cilem by mohlo byt také provedeni pavodniho zaméru této prace na
longitudinalni vyzkum, ktery by se zaméfil na to, jaké faktory maji vliv na postoj k inkluzi
(naptf. vnimana podpora, dovednosti v praci se tfidou, vSeobecné vniméani vzd€lavani,
kolektivni efficacy apod.), dale jak se postoj k inkluzi vyviji v prvnich né€kolika letech po

nastupu do praxe.

Celkove¢ je stale dulezité vice prozkoumat jaké faktory ovliviiuji postoj vyucujicich k inkluzi,
nékteré moznosti jsou nastinéné v této praci, nicméné uz nyni je ziejmé, Ze se jedna
o komplexni problematiku, ktera ma vSak zasadni dopad na praktické provedeni inkluze. DalSi
témata, kterym by mohla byt v souvislosti s postojem k inkluzi vénovéna pozornost je

zvySovani pocitu aktérstvi a empowermentu, subjektivni teorie ucitele, strach z neznamého
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a dalsi emoce v ucitelské praxi, ulitelska sebereflexe a moznosti podpory pro vyucujici

pfi zavadéni inkluze.
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Zaver

Tato dizertace vznikala vice nez Sest let, prosla mnoha zménami stejn¢ jako moje vnimani
inkluze ve Skolstvi. Doktorské studium jsem zacala s imyslem prozkoumat koncept ucitelské
self-efficacy a jeho spojitost s postojem k détem se specidlnimi vzdélavacimi potifebami
u zacCinajicich uciteld. Mtj cil a proménné, kterym se chci vénovat, jsem vnimala jako jasné

ohranicené a definované.

Touha vénovat se tomuto tématu u me¢ pramenila ze zkuSenosti, které jsem nasbirala v ramci
ceského skolstvi, a predevsim z pocitl frustrace, bezmoci i vzteku. Chtéla jsem hledat FeSeni,
jak rozvijet inkluzivni Skolstvi, a pfedevSim jak pomoci vyucujicim se zménami a stresem,
kterym v souvislosti s inkluzi musi celit. Zaroven jsem do urCité miry pocitovala i vztek, ze
vyucujici nejsou inkluzi pozitivné naklonéni, nebot’ z mého tehdejsiho pohledu bylo jasné, ze
se jedna o spravné sméfovani a je spravedlivé, aby se vSechny déti mohly castnit spole¢ného
vzdélavani.

V pribéhu zpracovani prace z jejiho ndzvu zmizelo oznaceni déti se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami a nahradilo ho oznaceni inkluze. I piestoze se domnivam, Ze pIné inkluzivni
skolstvi je zatim nedosaZitelnou metou, k niz budeme jesté dlouho v Ceské republice sméfovat,
zaroven nepochybuji, Ze je to smér, ke kterému bychom méli a budeme mifit. Stale si vSak
myslim, Ze je nutné nejprve piehodnotit cile a zplisoby naSeho vzdélavaciho systému, tak aby

lépe reagoval na nutnost zaclenit v§echny, u nichZ je to mozné, do stejného proudu.

Soucasné jsem si vSak béhem rozhovord s mnoha zacinajicimi uciteli uvédomila, ze jejich
postoj kinkluzi neni dan pouze nedostatkem informaci, odporem ke zméndm nebo
nedostate¢nou diivérou ve vlastni schopnosti (neboli nizkou self-efficacy), coz byl miij ptivodni
pfedpoklad. Inkluze jako takovd je natolik komplexni a komplikovany proces, ktery
vyznamné piekracuje jednotlivé Skoly. Vyucujici jsou ¢asto v podminkach, nad nimiz maji
nedostatek kontroly a zaroven neciti podporu ani od politickych ptedstaviteli nebo Siroké

vetejnosti. Jejich postoj neni mozné oddélit i od téchto vnéjSich faktort.

Béhem podrobné reserSe, kterd se vénovala inkluzi a vyucujicim, jsem zaroven zjistila, Ze uz
existuje mnoho vyzkumii, metodik a nastroju, které jsou urcené pro rozvoj inkluzivniho
Skolstvi a které¢ vypracovaly mezinarodné uzndvané agentury a organizace. A stale vznikaji
nové. Aktualnim cilem MSMT a dalSich sloZzek zainteresovanych ve $kolstvi by tedy nyni méla
byt snaha o jejich zakomponovani do ¢eského vzdélavaciho systému. Jako zdsadni vnimam

piedevsim nové vzniklou publikaci Profil pro profesni vzdelavani inkluzivnich ucitelii (2022).
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Pro politiky a MSMT je zdroven dilezité, aby v souvislosti s inkluzivnim vzdélavanim jasné
stanovili cile, k nimz ma soucasné skolstvi sméfovat a zaroven jak uvadi Denglerova a kol.
(2022) celkové zlepsili svou komunikaci a ptedavani informaci mezi riznymi aktéry ve Skolstvi

ale 1 se vSeobecnou veiejnosti.

Stale se domnivam, ze pedagogové jsou tim zakladnim stavebnim kamenem celého Skolstvi,
kterému bychom méli vénovat maximum pozornosti, trpélivosti a zajmu. Jak uvadi ve svém
Ukazateli inkluze Booth & Ainscow (2007), inkluzivni §kola neni inkluzivni pouze pro zéky a
zékyné, ale uplné stejné dileziti jsou i jeji pracovnici, ktefi jsou individudlni osobnosti
a Skola by méla pracovat i na tom, aby se ptizpusobila jejich potfebam. V mém vyzkumu jsem
identifikovala pét zdkladnich typli vyucujicich, nicméné tato typologie stejn¢ jako vSechny

ostatni neni dokonald, a i v rdmci jednotlivych typt ucitelti byly zfejmé vyznamnéjsi rozdily.

Prave diverzita 1 mezi vyucujicimi a jejich rizné profesni identity, jsou podle mého nazoru
dilezitymi tématy, protoze je nutné vénovat pozornost jejich individualnim potiFebam
v oblasti dal§iho vzd¢lavani ale také sebepéce. Stejné jako Zaci 1 oni maji rizné zptisoby uceni,
rizné urovné znalosti, rizné zkusenosti a rizné potteby. M ptivodni predpoklad, ze zvysenim
jejich self-efficacy dojde také ke zlepSeni jejich postoje kinkluzi narazi pravé

na tuto diverzitu. Stejné€ jako na skute€nost, Ze jejich postoj, je ovlivnén mnoha dalSimi faktory.

Po velmi podrobné analyze rozhovorii a reSerSi literatury se domnivam, ze zasadnim
pro zmeénu postojii a posun v inkluzivnim vzdélavani je aktivizace a empowerment uciteli,
stejné jako to uvadi jiz zminéna Evropskd agentura pro specialni a inkluzivni vzdélavani
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015). Vyucujici potiebuji
ziskat jistotu, ze maji nad situaci ve tfidé kontrolu, Ze maji potfebné schopnosti, 1 kdyz si to
mozna zatim neuvédomuji a predevsim, Ze jejich hlas a ndzor je dilezity a vyslySeny.

Pravé na aktivizaci, empowerment a podporu aktérstvi by se méli zaméfit jak vzdélavatele
budoucich ucitelti, vedeni §kol, tak i tviirci vzdélavacich politik. NejdiileZitéjsi oblasti, kterym

je ve spojitosti s inkluzivnim vzdélavanim dilezité¢ vénovat pozornost, jsem se pokusila shrnout

do n¢kolika nasledujicich bodii:

1) Sebereflexe jako celoZivotni cesta— VSichni vyucujici bez rozdilu délky praxe by
méli byt podporovani k rozvoji sebereflexe. Prvni, kdo by v tomto ohledu m¢l jit
vyuéujicim piikladem jsou pravé vysokoskolsti vzdélavatelé. V souladu s Sipem a kol.
(2022) se domnivam, ze je dulezité, aby si za¢inajici ucitel¢ méli moznost zazit

nékteré fenomény uz na VS. Tak aby termin sebereflexe nebyl pouze slovem, které
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4)

5)

vyucujici dokaze definovat, ale kompetence, kterou soustavné rozviji. Aby studenti
ucitelstvi mohli tuto schopnost rozvijet, je nutné, aby se ve skole sami citili bezpecné,
kolegialn¢ a také respektovani. Moznou aktivitou jsou napiiklad skupiny/seminare
zaméiené na kolegidlni sdileni v ramci vyuky.

Inkluze v kontextu — Pro Gspésnost inkluze je zasadni, aby vyucujici rozuméli jejimu
vyznamu Vv $ir§im kontextu. Inkluze by neméla byt spojena pouze se specialni
pedagogikou a specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Na druhou stranu by bylo velmi
uzitené, aby studenti z rtiznych oborit méli moznost vice spolupracovat, naptiklad
vice provazat obory psychologie, pedagogiky a specidlni pedagogiky uz na vysokych
Skolach. Dale aby se studujici méli moznost potkavat a sdilet své pohledy na inkluzi
z riznych uhla pohledu. Komplexnost inkluze je spojena s tim, co Sip a kol. (2022)
nazyvaji efekt synchronizace. To znamend, Ze neni mozné najit jednoduché feseni

pro uspésnou inkluzivni praxi, které bude vSeobecné pouzitelné. Zacinajici ucitelé
vsak Casto chtéji pravé navod. Pokud pochopi, ze inkluze je natolik komplexni a jeji
uspéch rozhodné nezavisi na jednom uciteli, mize jim to pomoci lépe piijmout
nejistotu a ujasnit si svou roli a zodpovédnost. Pokud mé vyucujici ujasnénou svou
roli a zodpovédnost, vede to ke zvySeni self-efficacy (Stites a kol., 2019).

Setkavani s diverzitou — Vliv zkuSenosti na vnimani a postoj k odliSnostem

se v mnoha vyzkumech ukazuje jako z4sadni faktor. V idealnim piipad¢ by se
vyucujici mohli setkdvat s diverzitou celozivotné uZ od matetské Skoly a pfirozen¢ se
tak ucit s ni pracovat a zachazet. Nez k tomuto idedlnimu bodu dospéjeme (pokud
vibec nékdy) je role vysokych kol v tomto ohledu jeste zasadné;j$i. Kromé praxi

ve Skolach, které pracuji inkluzivng, je zaroven dilezité, aby méli moznost se setkavat
s diverzitou u vyucujicich a kolegt.

Emoce patii k ucitelské praci — Nejenom inkluze ve vzdélavani, ale celkové je
ucitelska praxe protkdna mnoha emocemi, s nimiz se vyucujici museji naucit pracovat.
Tendence ptehlizet pocity Casto vede k tomu, Ze se pouze projevi jinde a jinak.
Nevyjadiené pocity strachu, bezmoci, frustrace a podobné se mohou projevit nechuti
k praci, odporem ke Skolstvi nebo poc¢inajicimi symptomy vyhoteni. Rozvijet

u vyucujicich jejich emocni inteligenci by tak mélo byt stejné dilezité jako rozvijet
jejich didaktické kompetence. A dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki by na to
mélo navazat.

Realistické vnimani schopnosti pedagoga — Zacinajici vyucujici maji ¢asto problém

vnimat realisticky své dovednosti, stejn€ jako své redlné moznosti béhem vyuky.
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V tomto ohledu je dilezité, aby jim jejich socialni prostfedi nastavovalo vhodné
zrcadlo. Zacinajici ucitelé potiebuji nejenom emocni podporu a ujisténi, ze délaji svou
praci dobfe, ale také moznost reflektovat, jak jejich prace probiha a bezpecné prostredi
pro sdileni netispéchii. Zaroven bychom v inkluzivni Skole neméli zapominat, Ze je
dualezité pristupovat individudlng k zaku, ale také k ucitelim. Kazdy zacinajici ucitel je
jiny a ma jiné potieby. Vyucujici, ktery si je védom svych schopnosti a pracuje

na jejich rozvoji, je vyucujici, ktery se miize citit posileny.

6) Skola a vefejny prostor jsou neoddélitelné entity — Pokud se snazime o ovlivnéni
postoji zacinajicich vyucujicich k inkluzi neni to mozné bez toho, abychom
reflektovali, jaky je postoj vSeobecné verejnosti. Neni mozné hodnoty jako je
otevienost a snaha o socialni spravedlnost, které jsou dle Robinson & Goodey (2018)
zasadni pro pozitivni postoj k inkluzi fesit pouze s jednou ohrani¢enou skupinou. Aby
mohla byt inkluze nejenom ve skolstvi Gispé$na je nutné zaméfit se na propojeni
akademiku a vefejnosti, debaty, v nichz budou zaznivat rtizné hlasy a propojeni
akademického a politického svéta.

Ceské skolstvi ma pred sebou v nasledujicich letech mnoho vyzev, at uz je to zpracovavani
nasledkil pandemie, které pocitujeme jesté n¢kolik let poté nebo aktualni problémy

s kapacitou stfednich Skol. Ucitelé jsou neustale vystavovani zménam a naro¢nym situacim,
neni piekvapive, ze inkluzivni vzdélavani mohou vnimat prosté€ jako dalsi zatéz a problém.
Proto je klicové zaméfit pozornost pravé na podporu vyucujicich a nepiendset na né
veskerou zodpovédnost za GspéSnost inkluze. Jednim z mych cilii a pfani je, Ze misto kritiky a
znevazovani ucitelské profese, se budeme snazit hledat zplisoby, jak vyucujicim v jejich

naro¢né roli miizeme pomoci.

211



Seznam literatury
Abrams, D., & Hogg, M. A. (1990). Social identification, self-categorization and social influence.
European review of social psychology, 1(1), 195-228.

Adamus, P., Zezulkova, E., Kaleja, M. & Franiok, P. (2016). Inkluzivni vzdélavani v kontextu promeén
Ceského Skolstvi. Ostravska univerzita, Pedagogicka fakulta.

Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Inclusion and the standards agenda: negotiating policy
pressures in England. International journal of inclusive education, 10(4-5), 295-308.

Ainscow, M., & César, M. (2006). Inclusive education ten years after Salamanca: Setting the
agenda. European Journal of Psychology of Education, 231-238.

Allinder, R. M. (1994). The relationship between efficacy and the instructional practices of special
education teachers and consultants. Teacher education and special education, 17(2), 86-95.

Almeida, F. (2018). Strategies to perform a mixed methods study. Furopean Journal of Education
Studies. 5(1), 137-151.

Armor, D., Conroy-Osequera, P., Cox, M., King, N., McDonnell, L., Pascal, A., Pauly, E., & Zellman,
G. (1976). Analysis of the school preferred reading programs in selected Los Angeles minority schools
(Report No. R-2007-LAUSD). Santa Monica, CA: Rand Corporation

Armstrong, D., Armstrong, A. C., & Spandagou, 1. (2011). Inclusion: By choice or by
chance?. International journal of inclusive education, 15(1), 29-39.

Avramidis, E., Bayliss, P., & Burden, R. (2000). A survey into mainstream teachers' attitudes towards
the inclusion of children with special educational needs in the ordinary school in one local education
authority. Educational psychology, 20(2), 191-211.

Avramidis, E., & Kalyva, E. (2007). The influence of teaching experience and professional
development on Greek teachers’ attitudes towards inclusion. European journal of special needs
education, 22(4), 367-389.

Bacova, V. (1994) Tebrie osobnej a socialnej identity v socialnej psycholégii. Ceskoslovenskd
Psychologie. 38(1), 28-42.

Bacova, V. (1996). Spolo¢enska a kultirna podmienenost’ osobne;j identity. Ceskoslovenskd
psychologie, 40(4), 321-337.

Bacova. (2008). Identita v socidlni psychologii. In Socidini psychologie. Vyrost J. & Slaménik I. (2nd
ed.). GRADA.

Bajer., P. (2020). Exprimator Chloupek: Z inkluze ve skolstvi mi béha po zadech mraz. Jihlavské
Listy. Retrieved June 7, 2023, from https://www.jihlavske-listy.cz/clanek30092-exprimator-chloupek-
z-inkluze-ve-skolstvi-mi-beha-po-zadech-mraz.html?komentare=vse

Balaban, C., 1., Odstrcilova, J., Musilova, 1. & Batinkova, Z. (2019). Spole¢né vzdélavani pohledem
feditelt Skol a skolskych zatizeni zapojenych do projektu APIV B. Socidlni pedagogika/Social
Education, 7(2), 17-31.

Bandura, A. (1971) Social Learning Theory. General Learning Press, New York.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change. Psychological
review, 84(2), 191.

212



Bandura, A. (1978). Reflections on self-efficacy. Advances in behaviour research and therapy, 1(4),
237-269.

Bandura, A. (1979). Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart: Klett-Cotta.

Bandura, A. (1986). The explanatory and predictive scope of self-efficacy theory. Journal of social
and clinical psychology, 4(3), 359-373.

Bandura, A. (1991). Social cognitive theory of self-regulation. Organizational Behavior and Human
Decision Processes, 50(2), 248-287. https://doi.org/10.1016/0749-5978(91)90022-L

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational
Psychologist, 28(2), 117-148. http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep2802 3

Bandura, A. (1994). Self-efficacy. In V. S. Ramachandran (Ed.), Encyclopedia of Human Behavior.
Vol. 4. San Diego, CA: Academic Press.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman

Bandura, A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales. Self-efficacy beliefs of
adolescents, 5(1), 307-337.

Bartoniova, M., & Vitkova, M. (2013). Inkluze ve vzd€lavani—Vize a realita v podminkach ceské
Skoly. In Specidlni pedagogika nejen v inkluzivnim vzdélavani. Sbornik prispevkii z konference s
mezindrodni ucasti, 21-35.

Bartonova, M., & Vitkova, M. (2019). Inkluzivni pedagogika: Distan¢ni studijni text. Slezska
Univerzita. Opava.

Beijaard, D., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers’ professional
identity. Teaching and teacher education, 20(2), 107-128.

Beijaard, D., Verloop, N., & Vermunt, J. D. (2000). Teachers’ perceptions of professional identity: An
exploratory study from a personal knowledge perspective. Teaching and teacher education, 16(7),
749-764.

Bendova, P., & Fialova, A. (2015). Inclusive education of pupils with special educational needs in
Czech Republic primary schools. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 171, 812-819.

Berger, J. L., & Lé Van, K. (2019). Teacher professional identity as multidimensional: mapping its
components and examining their associations with general pedagogical beliefs. Educational
Studies, 45(2), 163-181.

Bertrand, Y. (1998) Soudoba teorie vzdélavani. Portal. Praha.

Bettencourt, B., & Sheldon, K. (2001). Social roles as mechanism for psychological need satisfaction
within social groups. Journal of personality and social psychology, 81(6), 1131.

Bilsker, D., Schiedel, D., & Marcia, J. (1988). Sex differences in identity status. Sex roles, 18, 231-
236.

Bong, M., & Skaalvik, E. M. (2003). Academic self-concept and self-efficacy: How different are they
really?. Educational psychology review, 15, 1-40.

Booth, T., & Ainscow, M. (2007). Ukazatel inkluze: Rozvoj uceni a zapojeni ve Skolach. Rytmus.

Borders, L. D. (1991). A systematic approach to peer group supervision. Journal of Counseling and
Development, 69(3), 248-252.

213


https://doi.org/10.1016/0749-5978(91)90022-L
http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep2802_3

Bornert-Ringleb, M., Westphal, A., Zaruba, N., Gutmann, F., & Vock, M. (2020). The Relationship
Between Attitudes Toward Inclusion, Beliefs About Teaching and Learning, and Subsequent
Automatic Evaluations Amongst Student Teachers. In Frontiers in Education (Vol. 5, p. 584464).
Frontiers Media SA.

Boyle, C., Anderson, J., & Allen, K. A. (2020). The importance of teacher attitudes to inclusive
education. In Inclusive education: Global issues and controversies (pp. 127-146). Brill.

Brown, C. G. (2012). A systematic review of the relationship between self-efficacy and burnout in
teachers. Educational and Child Psychology, 29(4), 47-63.

Bukor, E. (2011). Exploring teacher identity: Teachers' transformative experiences of re-constructing
and re-connecting personal and professional selves. University of Toronto.

Caplan, G. (1981). Mastery of stress: psychosocial aspects. American Journal of Psychiatry, 138(4),
413-420.

Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Borgogni, L., & Steca, P. (2003). Efficacy beliefs as determinants of
teachers' job satisfaction. Journal of Educational Psychology, 95(4), 821-832.
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.95.4.821

Carleton, R. N. (2016). Fear of the unknown: One fear to rule them all?. Journal of anxiety
disorders, 41, 5-21.

Caspersen, J. (2013). The valuation of knowledge and normative reflection in teacher qualification: A
comparison of teacher educators, novice and experienced teachers. Teaching and teacher
education, 30, 109-119.

Clark, S. & Newberry, M. (2019). Are we building preservice teacher self-efficacy? A large-scale
study examining teacher education experiences. 4sia-Pacific Journal of Teacher Education, 47(1), 32-
47.

Clark, S. K. (2020). Examining the development of teacher self-efficacy beliefs to teach reading and to
attend to issues of diversity in elementary schools. Teacher Development, 24(2), 127-142.

Clark, V. L. P. (2019). Meaningful integration within mixed methods studies: Identifying why, what,
when, and how. Contemporary Educational Psychology, 57, 106-111.

Clarke, V. & Braun, V. (2013). Teaching thematic analysis: Overcoming challenges and developing
strategies for effective learning. The psychologist, 26(2).

Cervenka, K. (2017). Role of solidarity in social inclusion of children with emotional and behavioral
disorders. e-Pedagogium, (2).

Cldnek 24: Vzdélavani. (n.d.). Ombudsman. Retrieved June 6, 2023, from
https://www.ochrance.cz/umluva/clanek-24-vzdelavani/

CSI (2019). Nérodni zprava Mezindrodni Setieni TALIS 2018. Ceska §kolni inspekce. Retrieved June
7, 2023, from https://www.csicr.cz/cz/Aktuality/Vysledky-mezinarodniho-setreni-TALIS-2018

CSI (2022). Kvalita a efektivita vzdélavani a vzdélavact soustavy ve Skolnim roce 2021/2022: Vyrocni
zprava Ceské skolni inspekce. a Ceska kolni inspekce. Retrieved June 7, 2023, from
https://www.csicr.cz/cz/Dokumenty/Vyrocni-zpravy/Kvalita-a-efektivita-vzdelavani-a-vzdelavaci-s-

)

214


http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.95.4.821
https://www.ochrance.cz/umluva/clanek-24-vzdelavani/

Day, C., & Gu, Q. (2007). Variations in the conditions for teachers' professional learning and
development: Sustaining commitment and effectiveness over a career. Oxford review of
education, 33(4), 423-443.

Day, C., Kington, A., Stobart, G., & Sammons, P. (2006). The personal and professional selves of
teachers: Stable and unstable identities. British educational research journal, 32(4), 601-616.

De Neve, D., Devos, G., & Tuytens, M. (2015). The importance of job resources and self-efficacy for
beginning teachers' professional learning in differentiated instruction. Teaching and teacher
education, 47, 30-41.

Dellinger, A. B., Bobbett, J. J., Olivier, D. F., & Ellett, C. D. (2008). Measuring teachers’ self-efficacy
beliefs: Development and use of the TEBS-Self. Teaching and teacher education, 24(3), 751-766.

Demirkasimoglu, N. (2010). Defining “Teacher Professionalism” from different
perspectives. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 9, 2047-2051.

Denglerova, D., Kalenda, J., Sip, R., & Kosatkova, M. (2022). Dancing between money and ideas:
inclusion in primary education in the Czech Republic from 2005 to 2020. International Journal of
Inclusive Education, 1-18.

Denglerova, D. & Sip, R. (2020) Zména vyhlagky boii koncept inkluze na $kolach. Magazin M, MU.
Retrieved June 6, 2023, from https://www.em.muni.cz/komentare/13244-zmena-vyhlasky-bori-

koncept-inkluze-na-skolach

Denglerova, D. & Sip, R. (2021). Optimalizaci inkluze k prohlubovéani nerovnosti ve
vzdélavani. Pedagogika, 71(1).

DeSantis, J., & Christopher, C. (2021). Educators’ experiences as K-12 students and efficacy for
teaching in diverse schools. Journal for Multicultural Education, 15(2), 138-151.

Desombre, C., Lamotte, M., & Jury, M. (2019). French teachers’ general attitude toward inclusion:
The indirect effect of teacher efficacy. Educational Psychology, 39(1), 38-50.

Devos, C., Dupriez, V., & Paquay, L. (2012). Does the social working environment predict beginning
teachers’ self-efficacy and feelings of depression?. Teaching and Teacher Education, 28(2), 206-217.

Dias, P. C., & Cadime, 1. (2016). Effects of personal and professional factors on teachers’ attitudes
towards inclusion in preschool. European journal of special needs education, 31(1), 111-123.

Dolezalova, V. (2022) Vlivy zavedeni tdajné inkluze na déti intelektové podprimémeé, nikoli vSak
mentalné postizené. Ucitelské noviny. 20 — 22. Dostupné z: http://www.inkluzevpraxi.cz/kategorie-

pedagog/2206-vlivy-zavedeni-udajne-inkluze-na-deti-intelektove-podprumerne-nikoli-vsak-mentalne-
postizene.

Dotger, B. H., & Smith, M. J. (2009). “Where's the Line?”—Negotiating Simulated Experiences to
Define Teacher Identity. The New Educator, 5(2), 161-180.

Eduin (2017). Tiskova zprava: Jaké jsou skutecné postoje verejnosti k inkluzi? Retrieved June 6, 2023,
from https://www.eduin.cz/clanky/tiskova-zprava-jake-jsou-skutecne-postoje-verejnosti-k-inkluzi/

Ernst, C., & Rogers, M. R. (2009). Development of the inclusion attitude scale for high school
teachers. Journal of Applied School Psychology, 25(3), 305-322.

Eticky kodex ucitele. (2022). Retrieved April 26, 2023, from https://ucitelskykodex.cz/wp-
content/uploads/2022/12/Eticky-kodex.pdf

215


https://www.em.muni.cz/komentare/13244-zmena-vyhlasky-bori-koncept-inkluze-na-skolach
https://www.em.muni.cz/komentare/13244-zmena-vyhlasky-bori-koncept-inkluze-na-skolach
http://www.inkluzevpraxi.cz/kategorie-pedagog/2206-vlivy-zavedeni-udajne-inkluze-na-deti-intelektove-podprumerne-nikoli-vsak-mentalne-postizene
http://www.inkluzevpraxi.cz/kategorie-pedagog/2206-vlivy-zavedeni-udajne-inkluze-na-deti-intelektove-podprumerne-nikoli-vsak-mentalne-postizene
http://www.inkluzevpraxi.cz/kategorie-pedagog/2206-vlivy-zavedeni-udajne-inkluze-na-deti-intelektove-podprumerne-nikoli-vsak-mentalne-postizene

European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2015) Empowering Teachers to
Promote Inclusive Education. Literature Review. Odense, Denmark: European Agency for Special
Needs and Inclusive Education.

Evans, P. K., McAlister-Shields, L., Manuel, M., Stokes, D. W., Nguyen, H., & Craig, C. J. (2021).
Examining the Impact of Informal Experiences on Preservice Teachers' Self-efficacy. In Preparing
Teachers to Teach the STEM Disciplines in America’s Urban Schools. Vol. 35, 85-108.

Evropska agentura pro rozvoj specialniho vzdélavani (2012) Profil inkluzivniho ucitele. Odense,
Déansko: Evropské agentura pro rozvoj specialniho vzdélavani.

Ezer, H., Gilat, 1., & Sagee, R. (2010). Perception of teacher education and professional identity
among novice teachers. European Journal of Teacher Education, 33(4), 391-404.

Farrell, M. (2000). Educational inclusion and raising standards. British journal of special
education, 27(1), 35-38.

Farrell, T. S., & Jacobs, G. M. (2016). Practicing What We Preach: Teacher Reflection Groups on
Cooperative Learning. Tesl-Ej, 19(4).

Florian, L. (2008). Inclusion: special or inclusive education: future trends. British journal of special
education, 35(4), 202-208.

Florian, L. (2019). On the necessary co-existence of special and inklusive education. International
Journal of Inclusive Education, 23(7-8), 691-704.

Florida, N. A., & Mbato, C. L. (2020). Novice versus experienced teachers: How they transform their
vulnerability into professional identity in an Indonesian junior high school. Journal of Education
Research and Evaluation, 4(1), 8-16.

Friedman, I. A., & Kass, E. (2002). Teacher self-efficacy: A classroom-organization
conceptualization. Teaching and teacher education, 18(6), 675-686.

Gillernova, 1., Kebza, V., Rymes, M. et al. (2011) Psychologické aspekty zmén v ceské spolecnosti:
Clovek na prelomu tisicileti. Grada Publishing a.s.

Glazer, C., Abbott, L., & Harris, J. (2004). A teacher-developed process for collaborative professional
reflection. Reflective practice, 5(1), 33-46.

Goddard, R. (2002). A theoretical and empirical analysis of the measurement of collective efficacy:
The development of a short form. Educational and Psychological measurement, 62(1), 97-110.

Goddard, R. D., & Goddard, Y. L. (2001). A multilevel analysis of the relationship between teacher
and collective efficacy in urban schools. Teaching and Teacher Education, 17(7), 807-818.
https://doi.org./10.1016/S0742-051X(01)00032-4

Goddard, R. D., Hoy, W. K., & Hoy, A. W. (2004). Collective efficacy beliefs: Theoretical
developments, empirical evidence, and future directions. Educational Researcher, 33(3), 3- 13.
https://doi.org./10.3102/0013189X033003003

Gonzales, G., Gonzales, R., Costan, F., & Himang, C. (2020). Dimensions of motivation in teaching:
Relations with social support climate, teacher efficacy, emotional exhaustion, and job
satisfaction. Education Research International, 2020, 1-10.

Hajkova, V. & Strnadova. 1. (2010). Inkluzivni vzdélavani. Grada Publishing.

Hajkova, V., & Strnadova, 1. (2013). Denotace inkluzivniho vzd€lavani s odkazem pro vzdélavaci
praxi v Ceské republice. Pedagogika, casopis pro védy o vzdélavani a vychové, 62(2), 252-258.

216


https://doi.org./10.1016/S0742-051X(01)00032-4
https://doi.org./10.3102/0013189X033003003

Halinen, 1., & Jarvinen, R. (2008). Towards inclusive education: the case of Finland. Prospects, 38(1),
77-97.

Hallman, H. L. (2017). Millennial teachers and multiculturalism: Considerations for teaching in
uncertain times. Journal for Multicultural Education.11 (3), 194-205.

Hanusova, S., PiSova, M., Kohoutek, T., Minafikova, E., Janik, M., Janik, T., ... & Jezek, S. (2017).
Chtéji zustat nebo odejit?. Muni Press. DOI: https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.M210-8922-2017

Hargreaves, A. (1998). The emotional practice of teaching. Teaching and teacher education, 14(8),
835-854.

Harkins, M. J., Forrest, M., & Keener, T. (2009). Room for fear: Using our own personal stories in
teacher education. Journal of Teaching and Learning, 6(1).

Haug, P. (2017). Understanding inclusive education: ideals and reality. Scandinavian journal of
disability research, 19(3), 206-217.

Havlik, R., Kota, J., Stech, S. et al.(1998). Ucitelské povolani z pohledu socidlnich véd. Pedagogicka
fakulty Univerzity Karlovy, Praha.

Hlad’o, P.(2022) Prdce ucitele je stresova. ceskému Skolstvi chybi systém, jak tomu celit. SYRI
[online]. Dostupné z: https://www.syri.cz/ucitele-psychicka-zatez

Hlouskova, L., Trnkova, K., Lazarova, B., & Pol, M. (2015). Diverzita zakti: Téma pro vedeni
Skoly. Studia paedagogica, 20(2), 105-126.

Hong, J. Y. (2010). Pre-service and beginning teachers’ professional identity and its relation to
dropping out of the profession. Teaching and teacher Education, 26(8), 1530-1543.

Hornsey, M. J. (2008). Social identity theory and self-categorization theory: A historical
review. Social and personality psychology compass, 2(1), 204-222.

Hornsey, M. J., & Hogg, M. A. (2000). Assimilation and diversity: An integrative model of subgroup
relations. Personality and Social Psychology Review, 4(2), 143-156.

Hoskovcova, S. (2006). Psychicka odolnost predskolniho ditéte. Praha: Grada

Hoy, A. W., & Spero, R. B. (2005). Changes in teacher efficacy during the early years of teaching: A
comparison of four measures. Teaching and teacher education, 21(4), 343-356.

Hucinova, L., Jetabek, J., Krckova, S., Lisnerova, R., Tupy, J., Bélecky, Z., & Strakova, J. (2007).
Klicové kompetence v zakladnim vzdélavani. Vyzkumny ustav pedagogicky v Praze.

Chan, D. W. (2008). General, collective, and domain-specific teacher self-efficacy among Chinese
prospective and in-service teachers in Hong Kong. Teaching and teacher education, 24(4), 1057-1069.

Infoabsolvent (n.d.). Predcasné Odchody Ze Vzdélavani V CR a Zemich EU. Informaéni systém
Infoabsolvent. Retrieved June 6, 2023, from https://www.infoabsolvent.cz/Temata/ClanekZP/6-3-
06# ftnl

Izadinia, M. (2015). A closer look at the role of mentor teachers in shaping preservice teachers'
professional identity. Teaching and teacher education, 52, 1-10.

Jamil, F. M., Downer, J. T., & Pianta, R. C. (2012). Association of pre-service teachers' performance,
personality, and beliefs with teacher self-efficacy at program completion. Teacher Education
Quarterly, 39(4), 119-138.

217


https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.M210-8922-2017
https://www.syri.cz/ucitele-psychicka-zatez

Janik, T. (2005). Znalost jako klicova kategorie ucitelského vzdélavani. Paido edice pedagogické
literatury, Brno.

Janssens, S., & Kelchtermans, G. (1997). Subjective Theories and Professional Self of Beginning
Teachers. Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association.

Johnson, B., & Turner, L. A. (2003). Data collection strategies in mixed methods research. Handbook
of mixed methods in social and behavioral research, 10(2), 297-319.

Johnson, B., Down, B., Le Cornu, R., Peters, J., Sullivan, A., Pearce, J., & Hunter, J. (2015). Early
career teachers: Stories of resilience. Singapore: Springer.

Johnson, R. B., & Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed methods research: A research paradigm whose
time has come. Educational researcher, 33(7), 14-26.

Judge, T. A., Erez, A., Bono, J. E., & Thoresen, C. J. (2002). Are measures of self-esteem,
neuroticism, locus of control, and generalized self-efficacy indicators of a common core
construct?. Journal of personality and social psychology, 83(3).

Juklova, K. (2013). Zacinajici ucitel z pohledu profesniho vyvoje. Gaudeamus. Hradec Kralové.

Kancelat vladniho zmocnénce. (2017). Zprava za rok 2017 o stavu vyrizovani stiznosti podanych proti
Ceské republice k mezindrodnim organiim ochrany lidskych prav. Justice.cz. Retrieved june 7, 2023,
from https://justice.cz/web/msp/zpravy-o-cinnosti

Kays, J. L., Hurley, R. A., & Taber, K. H. (2012). The dynamic brain: neuroplasticity and mental
health. The Journal of neuropsychiatry and clinical neurosciences, 24(2), 118-124.

Kelchtermans, G. (2005). Teachers’ emotions in educational reforms: Self-understanding, vulnerable
commitment and micropolitical literacy. Teaching and teacher education, 21(8), 995-1006.

Kelchtermans, G. (2009). Who I am in how I teach is the message: self-understanding, vulnerability
and reflection. Teachers and Teaching: theory and practice, 15(2), 257-272.

Kelchtermans, G. (2013). Dilemmas, theory, pedagogy, and learning in teachers’ work lives. Teachers
and Teaching, 19(1), 1-3.

Klassen, R. M. (2004). Optimism and realism: A review of self-efficacy from a cross-cultural
perspective. International Journal of Psychology, 39(3), 205-230.

Klassen, R. M. (2010). Teacher stress: The mediating role of collective efficacy beliefs. The Journal of
Educational Research, 103(5), 342-350. https://doi.org./10.1080/00220670903383069

Klassen, R. M., & Durksen, T. L. (2014). Weekly self-efficacy and work stress during the teaching
practicum: A mixed methods study. Learning and Instruction, 33, 158-169.

Klassen, R. M., & Chiu, M. M. (2010). Effects on teachers' self-efficacy and job satisfaction: Teacher
gender, years of experience, and job stress. Journal of educational Psychology, 102(3).

Klassen, R. M., & Tze, V. M. (2014). Teachers’ self-efficacy, personality, and teaching effectiveness:
A meta-analysis. Educational research review, 12, 59-76.

Knight, B. A. (1999). Towards inclusion of students with special educational needs in the regular
classroom. Support for learning, 14(1), 3-7.

Kohout. (2019). Problém vzdé€lavani: Investovat do Spicek, nebo do inkluze? Lidovky.cz. Retrieved
June 7, 2023, from https://www.lidovky.cz/ceska-pozice/problem-vzdelavani-investovat-do-spicek-
nebo-do-inkluze.A191216 171354 pozice-forum_lube

218


https://doi.org./10.1080/00220670903383069

Kohout-Diaz, M., Bittnerova, D., & Levinska, M. (2018). Limity inkluze ve vzdélavani romskych déti
v Ceské republice: boj o identitu zaka. Pedagogickd orientace, 28(2), 235-268.

Kolektiv autort. (2015). Vystup projektu ,,Systémova podpora inkluzivniho vzdélavani v CR*: Postoje
a potfeby pedagogické vetejnosti ve vztahu k implementaci podptrnych opatfeni podle nové skolské
legislativy (Zprava z vyzkumu). Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci.

Korthagen, F. A. (2004). In search of the essence of a good teacher: Towards a more holistic approach
in teacher education. Teaching and teacher education, 20(1), 77-97.

Kosti¢-Bobanovi¢, M. (2020). Perceived emotional intelligence and self-efficacy among novice and
experienced foreign language teachers. Economic research-Ekonomska istrazivanja, 33(1), 1200-
1213.

Koubek, P. (2021). Subjektivni teorie a jednani ucitelii: vicecetna pripadova studie v kontextu
profesniho rozvoje ucitelii. Masarykova Univerzita, Brno.

Koubek, P., & Janik, T. (2015). Vyzkumy subjektivnich teorii uciteld v kontextu profesniho rozvoje:
prehledova studie. Studia paedagogica, 20(3), 47-67.

Koucky, J., Bartusek, A., Kostelecka, Y. et al. (2023). Kvalifikace, priprava a kompetence ucitelii.
Pedagogicka fakulta UK a Ceska $kolni inspekce. Retrieved June 7, 2023, from
https://www.csicr.cz/cz/Aktuality/Kvalifikace,-priprava-a-kompetence-ucitelu

Kova¢, V. B, & Vaala, B. L. (2021). Educational inclusion and belonging: a conceptual analysis and
implications for practice. International Journal of Inclusive Education, 25(10), 1205-1219.

Kozakova, Z., & Pavlickova, V. (2018). Ptipravenost pedagogickych pracovnikt zakladnich kol na
vyuku déti s Aspergerovym syndromem. E-Pedagogum, 3, 36-43.

Kiiz, 1. (2019). Inkluze? Zadné ,,zaélefiovani®, jen sesypali déti na jednu hromadu. Objevuji se véci,
které jsme si dfive neuméli ani pfedstavit, varuje znalec. Parlamentni Listy. Retrieved June 7, 2023,
from https://www.parlamentnilisty.cz/arena/rozhovory/Inkluze-Zadne-zaclenovani-jen-sesypali-deti-
na-jednu-hromadu-Objevuji-se-veci-ktere-jsme-si-drive-neumeli-ani-predstavit-varuje-znalec-576530

Kyriacou, C. (2001). Teacher stress: Directions for future research. Educational review, 53(1), 27-35.

Lee, J. C. K., Zhang, Z., & Yin, H. (2011). A multilevel analysis of the impact of a professional
learning community, faculty trust in colleagues and collective efficacy on teacher commitment to
students. Teaching and teacher education, 27(5), 820-830.

Leifler, E. (2020). Teachers' capacity to create inclusive learning environments. International Journal
for Lesson & Learning Studies, 9(3), 221-244.

Lifshitz, H., Glaubman, R., & Issawi, R. (2004). Attitudes towards inclusion: The case of Israeli and
Palestinian regular and special education teachers. European Journal of Special Needs
Education, 19(2), 171-190.

Lloyd, C. (2008). Removing barriers to achievement: a strategy for inclusion or
exclusion?. International Journal of Inclusive Education, 12(2), 221-236.

LoCasale-Crouch, J., Davis, E., Wiens, P., & Pianta, R. (2012). The role of the mentor in supporting
new teachers: Associations with self-efficacy, reflection, and quality. Mentoring & tutoring:
Partnership in learning, 20(3), 303-323.

219



Loreman, T., Sharma, U., & Forlin, C. (2013). Do pre-service teachers feel ready to teach in inclusive
classrooms? A four country study of teaching self-efficacy. Australian Journal of Teacher Education
(Online), 38(1), 27-44.

Louden, W., & Rohl, M. (2006). “Too many theories and not enough instruction”: Perceptions of
preservice teacher preparation for literacy teaching in Australian schools. Literacy, 40(2), 66-78.

Luszczynska, A., Gutiérrez-Doiia, B., & Schwarzer, R. (2005). General self-efficacy in various
domains of human functioning: Evidence from five countries. International Journal of Psychology,
40(2), 80-89.

Mackie, D. M. (1986). Social identification effects in group polarization. Journal of Personality and
Social psychology, 50(4),

Maddux, J. E., Sherer, M., & Rogers, R. W. (1982). Self-efficacy expectancy and outcome
expectancy: Their relationship and their effects on behavioral intentions. Cognitive therapy and
research, 6,207-211.

Maguire, M. (2000). Inside/outside the ivory tower: Teacher education in the English
academy. Teaching in Higher Education, 5(2): 149-165.

Mahat, M. (2008). The Development of a Psychometrically-Sound Instrument to Measure Teachers'
Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education. International journal of special
education, 23(1), 82-92.

Malinen, O. P., Savolainen, H., Engelbrecht, P., Xu, J., Nel, M., Nel, N., & Tlale, D. (2013).
Exploring teacher self-efficacy for inclusive practices in three diverse countries. Teaching and
Teacher Education, 33, 34-44.

Mares, J. (2013). Pedagogicka psychologie. Praha: Portal

Marsikova, M. & Jelen. V. (2019). Hlavni vystupy z Mimordadného Setieni ke stavu zajisténi vyuky
uciteli v MS, ZS, SS a VOS. MSMT. Retrieved April 26, 2023, from
https://www.msmt.cz/file/50371 1 1/

Memisevic, H., & Hodzic, S. (2011). Teachers’ attitudes towards inclusion of students with
intellectual disability in Bosnia and Herzegovina. International Journal of Inclusive Education, 15(7),
699-710.

Meristo, M., & Eisenschmidt, E. (2014). Novice teachers’ perceptions of school climate and self-
efficacy. International Journal of Educational Research, 67, 1-10.

Messiou, K. (2017). Research in the field of inclusive education: time for a rethink?. International
Jjournal of inclusive education, 21(2), 146-159.

Michalik, J. (1996) Integrace, inkluze, deinstitucionalizace - co je skute¢né zakladni?. Muzes: noviny o
svépomoci zdravotné postizenych, 4(3).

Michalik, J., Baslerova, P., & Ruzicka, M. (2018) Postoje pedagogickych pracovnikii k vybranym
aspektiim spolecného vzdélavani. Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci.

Miles, S., & Singal, N. (2010). The education for all and inclusive education debate: Conflict,
contradiction or opportunity?. International journal of inclusive education, 14(1), 1-15.

Minow, M. (2021). Equality vs. equity. American Journal of Law and Equality, 1, 167-193.

220


https://sancedetem.cz/slovnik/integrace
https://sancedetem.cz/slovnik/inkluze

Mintz, J. (2019). A comparative study of the impact of enhanced input on inclusion at pre-service and
induction phases on the self-efficacy of beginning teachers to work effectively with children with
special educational needs. British Educational Research Journal, 45(2), 254-274.

Miralles-Cardona, C., Chiner, E., & Cardona-Molto, M. C. (2022). Educating prospective teachers for
a sustainable gender equality practice: survey design and validation of a self-efficacy
scale. International Journal of Sustainability in Higher Education, 23(2), 379-403.

Moore, J. W. (2016). What is the sense of agency and why does it matter?. Frontiers in psychology, 7.

Moree, D. (2013) Inkluze jako lakmusovy papirek deského vzdélavaciho systému. FORUM socidlni
politiky, 1, 16 - 20.

Morris, B. (1971). Reflections on role analysis. The British Journal of Sociology, 22(4), 395-409.

Moslemi, N., & Habibi, P. (2019). The relationship among Iranian EFL teachers’ professional identity,
self-efficacy and critical thinking skills. How, 26(1), 107-128.

MPSV. (2020). Strategie socialniho zacleniovani 2021—2030. Ministerstvo prace a socidlnich véci.
Retrieved June 7, 2023, from https://www.mpsv.cz/strategie-socialniho-zaclenovani-2021-2030

Mrazkova, J., & a Kucharska, A., (2018) Inkluzivni proces pohledem rodict. Specialni pedagogika. 28
(3). 205 — 220.

MSMT (2001). Ndrodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice: Bild kniha. Ustav pro
informace ve vzdélavani — nakladatelstvi Tauris.

MSMT. (2012). Plan opatieni pro vykon rozsudku evropského soudu pro lidské prava v piipadu d. h.

a ostatni proti ceské republice. Ministerstvo $kolstvi, mladeze a t€lovychovy . Retrieved June 7, 2023,
from https://www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/msmt-predstavilo-plan-opatreni-k-vykonu-rozsudku-
d-h-proti

MSMT (2015). Akéni plan inkluzivniho vzdélavani na obdobi 2016 -2018. Retrieved June 6, 2023,
from http://www.inkluzevpraxi.cz/apivb/akcni-plan-inkluzivniho-vzdelavani

MSMT (2016) Zékladni informace ke spolecnému vzdélavani. Retrieved June 6, 2023 from
https://www.msmt.cz/file/39369/

MSMT (2018). Akéni pldn inkluzivniho vzdélavani na obdobi 2019 —2020. Retrieved June 6, 2023,
from http://www.inkluzevpraxi.cz/apivb/akcni-plan-inkluzivniho-vzdelavani

MSMT. (2020). Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+. Ministerstvo $kolstvi,
mlédeze a télovychovy.

MSMT. (2023). Kompetencni ramec absolventa ucitelstvi. Ministerstvo 8kolstvi, mladeze a
t&lovychovy CR. Retrieved June 7, 2023, from https://www.msmt.cz/file/59463/

MSMT. (n.d.). Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2020. Ministerstvo $kolstvi,
mladeze a télovychovy. Retrieved June 7, 2023, from https://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-
cr/strategie-vzdelavaci-politiky-2020-1

Némec, Z. (2018) Postoje pedagogti zakladnich skol ke konceptu inkluzivniho vzdélavani. Specidlni
pedagogika: casopis pro teorii a praxi specialni pedagogiky. 28(3), 221-232.

Norwich, B. (2014). Changing policy and legislation and its effects on inclusive and special education:
a perspective from England. British journal of special education, 41(4), 403-425.

221


https://www.msmt.cz/file/39369/

OECD (2012), Equity and Quality in Education: Supporting Disadvantaged Students and Schools,
OECD Publishing. http://dx.doi.org/10.1787/9789264130852-en

Okas, A., van der Schaaf, M., & Krull, E. (2014). Novice and experienced teachers’ views on
professionalism. Trames, 18(4), 327-344.

Pajares, F. (2005). Gender differences in mathematics self-efficacy beliefs. Cambridge University
Press.

Parasuram, K. (2006). Variables that affect teachers’ attitudes towards disability and inclusive
education in Mumbeai, India. Disability & Society, 21(3), 231-242.

Parks, L., & Guay, R. P. (2009). Personality, values, and motivation. Personality and individual
differences, 47(7), 675-684.

Pedagogicka Komora. (n.d.). Retrieved June 7, 2023, from https://www.pedagogicka-komora.cz/p/od-
zalozeni-spolku-pedagogicka-komora.html

Pearson, L. C., & Moomaw, W. (2005). The relationship between teacher autonomy and stress, work
satisfaction, empowerment, and professionalism. Educational research quarterly, 29(1), 38-54.

Pellicano, L., Bolte, S., & Stahmer, A. (2018). The current illusion of educational
inclusion. Autism, 22(4), 386-387.

Pendergast, D., Garvis, S., & Keogh, J. (2011). Pre-service student-teacher self-efficacy beliefs: an
insight into the making of teachers. Australian journal of teacher education, 36(12), 46-57.

Pilat, J. (2022) Dopady inkluze po Cesku. Ucitelské noviny. 24, 16 — 17.

Pillen, M., Beijaard, D., & Brok, P. D. (2013). Tensions in beginning teachers’ professional identity
development, accompanying feelings and coping strategies. European journal of teacher
education, 36(3), 240-260.

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

Pivar¢, J. (2020). Na cesté k inkluzi: promény pedagogickych procesii ve vzdelavani a jejich pojeti
uciteli a zastupci vedeni ZS. Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta.

Pivik, J., McComas, J., & Laflamme, M. (2002). Barriers and facilitators to inklusive education.
Exceptional children, 69(1), 97-107.

Postizeni Inkluzi. (n.d.). Retrieved June 7, 2023, from http://postizeniinkluzi.cz/

Potmésil, M. (2010). Pocity, postoje a obavy pedagogickych pracovnikli ve vztahu k inkluzivnimu
vzdélavani. In Havel, J., Filova, H. et al. Inkluzivni vzdélavani v primdrni skole. Brno: Paido.

Potmésilova, P., & Potmésil, M. (2014). Pedagogicky pracovnik v integrovaném vzdélavani a
integrované vychové. Socidalni pedagogika, 2(2).

Prochazkova, L. (2019). Postoje k lidem s postizenim v pracovnim kontextu ve vztahu ke zkuSenosti s
nimi. Socidlni pedagogika. 7(2), 57-68.
Ptacek, R., Vitukova, M., Raboch, J., Smetackova, I., Harsa, P., & Svandova, L. (2018). Syndrom

vyhoteni a Zivotni styl uéitelti Geskych zékladnich $kol. Ceskd a slovenska psychiatrie, 114(5).

Pudlak, S. & Feyglova, S. (2016) Prildkejme k pedagogice studenty, které by bavilo ucit: Tiskova
zprava. Praha: SCIO.

Qu, X. (2022). Structural barriers to inclusive education for children with special educational needs
and disabilities in China. Journal of Educational Change, 23(2), 253-276.

222


http://dx.doi.org/10.1787/9789264130852-en

Rademacher, J. A., Wilhelm, R. W., Hildreth, B. L., Bridges, D. L., & Cowart, M. F. (1998). A study
of preservice teachers' attitudes toward inclusion. The Educational Forum, 62 (2), 154-163.

Rakap, S., & Kaczmarek, L. (2010). Teachers’ attitudes towards inclusion in Turkey. European
Journal of Special Needs Education, 25(1), 59-75.

Renovica. (2019). Kvili inkluzi se déti hii ucéi: Velka zprava ministerstva o Ceském skolstvi. Blesk.cz.
Retrieved June 7, 2023, from https://www.blesk.cz/clanek/zpravy-politika/602593/kvuli-inkluzi-se-
deti-hur-uci-velka-zprava-ministerstva-o-ceskem-skolstvi.html

Robinson, D., & Goodey, C. (2018). Agency in the darkness: ‘fear of the unknown’, learning disability
and teacher education for inclusion. International Journal of Inclusive Education, 22(4), 426-440.

Rodrigues, F., & Mogarro, M. J. (2019). Student teachers’ professional identity: A review of research
contributions. Educational research review, 28, 100286.

Ross, J. A. (1994). Beliefs That Make a Difference: The Origins and Impacts of Teacher Efficacy.
Paper presented at the annual meeting of the Canadian Association for Curriculum Studies.

Rotter, J. B. (1966). Generalized expectancies for internal versus external control of reinforcement.
Psychological Monographs: General and Applied, 80(1), 1-28.

Ri&an, P. (2007) Psychologie osobnosti: Obor v pohybu. Grada.

Sagone, E., & De Caroli, M. E. (2014). Locus of control and academic self-efficacy in university
students: The effects of self-concepts. Procedia-Social and behavioral sciences, 114, 222-228.

Salo, A., Uibu, K., Ugaste, A., & Rasku-Puttonen, H. (2019). The challenge for school-based teacher
educators: establishing teaching and supervision goals. Teacher Development, 23(5), 609-626.

Saloviita, T. (2020). Attitudes of teachers towards inclusive education in Finland. Scandinavian
Journal of Educational Research, 64(2), 270-282.

Saloviita, T., & Consegnati, S. (2019). Teacher attitudes in Italy after 40 years of inclusion. British
Jjournal of special education, 46(4), 465-479.

Sari, H. (2007). The influence of an in-service teacher training (INSET) programme on attitudes
towards inclusion by regular classroom teachers who teach deaf students in primary schools in
Turkey. Deafness & Education International, 9(3), 131-146.

Savolainen, H., Malinen, O. P., & Schwab, S. (2022). Teacher efficacy predicts teachers’ attitudes
towards inclusion—a longitudinal cross-lagged analysis. International journal of inclusive
education, 26(9), 958-972.

Seebauerova, R. (2007). Promény subjektivnich teorii u student ucitelstvi od zac¢atku studia do konce
¢tvrtého semestru. Pedagogicka orientace, 17(3), 53-65.

Serin, H. (2018). A comparison of teacher-centered and student-centered approaches in educational
settings. International Journal of Social Sciences & Educational Studies, 5(1), 164-167.

Settlage, J., Southerland, S. A., Smith, L. K., & Ceglie, R. (2009). Constructing a doubt-free teaching
self: Self-efficacy, teacher identity, and science instruction within diverse settings. Journal of

Research in Science Teaching: The Official Journal of the National Association for Research in
Science Teaching, 46(1), 102-125.

Sharma, U., Aiello, P., Pace, E. M., Round, P., & Subban, P. (2018). In-service teachers’ attitudes,
concerns, efficacy and intentions to teach in inclusive classrooms: An international comparison of
Australian and Italian teachers. European Journal of Special Needs Education, 33(3), 437-446.

223



Sharma, U., Loreman, T., & Forlin, C. (2012). Measuring teacher efficacy to implement inclusive
practices. Journal of research in special educational needs, 12(1), 12-21.

Sharma, U., Shaukat, S., & Furlonger, B. (2015). Attitudes and self-efficacy of pre-service teachers
towards inclusion in Pakistan. Journal of research in special educational needs, 15(2), 97-105.

Shohani, S., Azizifar, A., Gowhary, H., & Jamalinesari, A. (2015). The relationship between novice
and experienced teachers’ self-efficacy for personal teaching and external influences. Procedia-Social
and Behavioral Sciences, 185, 446-452.

Schellings, G., Koopman, M., Beijaard, D., & Mommers, J. (2021). Constructing configurations to
capture the complexity and uniqueness of beginning teachers’ professional identity. European Journal
of Teacher Education, 1-25.

Scholz, U., Dofia, B. G., Sud, S., & Schwarzer, R. (2002). Is general self-efficacy a universal
construct? Psychometric findings from 25 countries. European Journal of Psychological Assessment,
18(3), 242-251. https://doi.org./10.1027//1015-5759.18.3.242

Schuelka, M. J., & Engsig, T. T. (2022). On the question of educational purpose: complex educational
systems analysis for inclusion. International Journal of Inclusive Education, 26(5), 448-465.

Schunk, D. H., & Pajares, F. (2002). The development of academic self-efficacy. In Development of
achievement motivation, 15-31. Academic Press.

Schwartz, S. J., Zamboanga, B. L., & Weisskirch, R. S. (2008). Broadening the study of the self:
Integrating the study of personal identity and cultural identity. Social and Personality Psychology
Compass, 2(2), 635-651.

Simoncini, K. M., Lasen, M., & Rocco, S. (2014). Professional dialogue, reflective practice and
teacher research: engaging early childhood pre-service teachers in collegial dialogue about curriculum
innovation. Australian journal of teacher education, 39(1), 27-44.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2007). Dimensions of teacher self-efficacy and relations with strain
factors, perceived collective teacher efficacy, and teacher burnout. Journal of Educational Psychology,
99(3), 611-625. https://doi.org./10.1037/0022-0663.99.3.611

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2010). Teacher self-efficacy and teacher burnout: A study of
relations. Teaching and Teacher Education, 26(4), 1059-1069

Sloan, K. (2006). Teacher identity and agency in school worlds: beyond the all-good/all-bad discourse
on accountability-explicit curriculum policies. Curriculum inquiry, 36(2), 119-152.

Slowik, J. (2018). Co je rozmanité a co je spolecné v inkluzivni $kole z hlediska Ukazatele
inkluze. Pedagogicka orientace, 28(2), 213-234.

Smetackova, 1. (2016). Femininni a maskulinni oznaceni: vliv na hodnoceni prestize. Gender rovné
prilezitosti: vyzkum, 17(02), 81-92.

Smetackova, 1., Topkova, P. & Vozkova, A. (2017). Vyvoj a pilotaz skaly uitelské self-efficacy.
Lifelong Learning — celozZivotni vzdélavani, 7(2), 24-46. https://doi.org./10.11118/lifele2017070226

Smetackova, 1., Pavlas Martanova, V., Francova, V., Viktorova, 1., Franke, H. & Pachova, A. (2021)
Techniky kolegialniho sdileni profesnich zkuSenosti: Kdyz spolu vyucujici mluvi o prdaci. Univerzita
Karlova, Pedagogicka fakulta, Praha.

Smith, K., Ulvik, M., & Helleve, 1. (2019). Lessons learned from novice teachers: An international
perspective. Brill.

224


https://doi.org./10.1027/1015-5759.18.3.242
https://doi.org./10.1037/0022-0663.99.3.611
https://doi.org./10.11118/lifele2017070226

Spurny. (2020). Verejnost o specialnich Skolach a inkluzivnim vzdelavani — zari 2020. Centrum pro
vyzkum vefejného minéni, Praha.

Stara, J. (2015). Ptiprava studentii u€itelstvi na praci v inkluzivni t¥id€. E-Pedagogium, 1.

Stipek, D. (2012). Context matters: Effects of student characteristics and perceived administrative and
parental support on teacher self-efficacy. The Elementary School Journal, 112(4), 590-606.

Stites, M. L., Rakes, C. R., Noggle, A. K., & Shah, S. (2018). Preservice teacher perceptions of
preparedness to teach in inclusive settings as an indicator of teacher preparation program
effectiveness. Discourse and Communication for Sustainable Education, 9(2), 21-39.

Strakova, J., Simonova, J., & Friedlaenderova, H. (2019). Postoje odborné a laické vefejnosti k
inkluzivnimu vzdélavani v kontextu obecnych postojii k vnéjsi diferenciaci. Studia
paedagogica, 24(1), 79-106.

Stronach, 1., Corbin, B., McNamara, O., Stark, S., & Warne, T. (2002). Towards an uncertain politics
of professionalism: teacher and nurse identities in flux. Journal of education policy, 17(1), 109-138.

Suciu, A. L., & Mata, L. (2011). Pedagogical competences—the key to efficient education. International
online journal of educational sciences, 3(2), 411-423.

Sullivan, C. G. (1980). Clinical Supervision: A State of the Art Review. Association for Supervising'
and Curriculum Development, Alexandria.

Svendsen, B. (2016). Teachers’ experience from a school-based collaborative teacher professional
development programme: Reported impact on professional development. Teacher development, 20(3),
313-328.

Swain, K. D., Nordness, P. D., & Leader-Janssen, E. M. (2012). Changes in preservice teacher
attitudes toward inclusion. Preventing School Failure: Alternative Education for Children and
Youth, 56(2), 75-81.

Swan, B. G., Wolf, K. J., & Cano, J. (2011). Changes in Teacher Self-Efficacy from the Student
Teaching Experience through the Third Year of Teaching. Journal of Agricultural Education, 52(2),
128-139.

Salamounova, Z. & Sedlacek, M. (2022) Zacinajici ucitelé se vidi za katedrami i za pét let, platiim
navzdory. SYRI [online]. Dostupné z: https://www.syri.cz/zacinajici-ucitele-se-vidi-za-katedrami-i-za-

pet-let-platum-navzdory

Simonik, O. (1995). Zacinajici ucitel. Masarykova Univerzita, Brno.

Sip, R., & Gulova, L. (2019). Pfedstavujeme listopadové &islo 2019-Inkluze jako vyzva
doby. Socialni Pedagogika, 7(2), 9-16.

Sip, R., Denglerova, D., Bielik, M., Dulikova, L., Gulova, L., Kalenda, J. et al. (2022). Na cesté k
inkluzivni Skole. Masarykova Univerzita, Brno.

Stech, S. (1994). Co je to uditelstvi a Ize se mu nau¢it. Pedagogika, 44(4), 310-320.

Stech, S. (1998). Dilemata a ambivalence ucitelského povolani. In Havlik, R., Kota, J., et al. Ucitelske
povolani z pohledu socidlnich véd. Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy, Praha. 42-59.

Stech, S. (2010). Profese ugitele. Kapitoly ze skolni pedagogiky a Skolni psychologie. 139—144.

Stech, S. (2018). Inkluzivni vzdélavani obtizné zvladani" rozmanitosti" v praxi. Pedagogickd
orientace, 28(2), 382-398.

225


https://www.syri.cz/zacinajici-ucitele-se-vidi-za-katedrami-i-za-pet-let-platum-navzdory
https://www.syri.cz/zacinajici-ucitele-se-vidi-za-katedrami-i-za-pet-let-platum-navzdory

Stech, S. (2021). Vyzkum, experti a politici-podivuhodny Zivot ideje inkluzivniho vzd&lavani v
CR. Pedagogika, 71(3). 403-420

Svaticek, R. (2009). Narativni a socidlni konstrukce profesni identity ucitele experta. Doctoral
dissertation, Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta.

Tannenbergerova, M. (2013). Inkluze v zdkladni skole: Vyvoj a oveérovani evaluacniho nastroje.
Doctoral dissertation, Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta.

Tateo, L. (2012). What do you mean by" teacher"? psychological research on teacher professional
identity. Psicologia & Sociedade, 24, 344-353.

Theiner, P. (2012). ADHD od détstvi do dospélosti. Psychiatrie pro praxi,13(4), 148—150.

Thorova, P. K., & Sporclova, M. V. (2012). Poruchy autistického spektra v dospélosti. Psychiatrie pro
praxi, 13(3), 116-120.

Titzl, B. (2016). Naucit, nebo inkludovat?. Problemy Edukacji, Rehabilitacji i Socjalizacji Osob
Niepetnosprawnych, 22, 127-160.

Tok, T. N., & Tok, S. (2016). Novice teachers’ classroom management self efficacy beliefs. Journal of
Human Sciences, 13(3), 5595-5601.

Tomkova, A,, Spilkova, V., PiSova, M., Mazacova, N., Krémarova, T., Kostkova K. & Kargerova, K.
(2012). Ramec profesnich kvalit ucitele: hodnotici a sebehodnotici arch. Praha: Narodni Gstav pro
vzdélavani,

Tschannen-Moran, M., & Barr, M. (2004). Fostering student learning: The relationship of collective
teacher efficacy and student achievement. Leadership and Policy in Schools, 3(3), 189-209

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive construct.
Teaching and teacher education, 17(7), 783-805. https://dx.doi.org/10.1016/S0742- 051X(01)00036-1

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2007). The differential antecedents of self-efficacy beliefs of
novice and experienced teachers. Teaching and teacher Education, 23(6), 944-956.

Tschannen-Moran, M., Hoy, A. W., & Hoy, W. K. (1998). Teacher efficacy: Its meaning and measure.
Review of Educational Research, 68(2), 202-248. https://dx.doi.org/10.2307/1170754

Tucek, M. (2019). Prestiz povoldni — cerven 2019. CVVM, Centrum pro vyzkum vetejného minéni.
Retrieved April 26, 2023, from
https://cvvm.soc.cas.cz/media/com_form2content/documents/c2/a4986/f9/eul 90724.pdf

Tuchman, E., & Isaacs, J. (2011). The influence of formal and informal formative pre-service
experiences on teacher self-efficacy. Educational Psychology, 31(4), 413-433.

Twenge, J. M. (2010). A review of the empirical evidence on generational differences in work
attitudes. Journal of Business and Psychology, 25,201-210.

UNESCO (1994). The Salamanca Statement and Framework for action on special needs education:
Adopted by the World Conference on Special Needs Education; Access and Quality. Salamanca,
Spain, 7-10 June 1994.

Urton, K., Wilbert, J., & Hennemann, T. (2014). Attitudes towards inclusion and self-efficacy of
principals and teachers. Learning Disabilities: A Contemporary Journal, 12(2), 151-168.

Vadurova, H. (2009) Historicky vyvoj a soucasné pojeti inkluzivniho vzdélavani. In Vitkova, M. &
Bartonova, M. Vzdélavani zaku se specialnimi vzdélavacimi potiebami III. Brno: MU, s. 53-66.

226


https://dx.doi.org/10.2307/1170754

Van Gyn, G. H. (1996). Reflective Practice: The Needs of Professions and the Promise of Cooperative
Education. Journal of Cooperative Education, 31, 103-31.

Vasutova, J. (2004). Profese ucitele v ceskem vzdelavacim kontextu. Paido.

Velcovsky, V. (2020). Jak se pise o inkluzi? Spole¢né vzdélavani pohledem korpusové lingvistiky. E-
Pedagogium, 20(3).

Vignoles, V. L., Deaux, K., & Snyder, M. (2018). Identity: Personal AND Social. In ed. Deaux, K. &
Snyder. The Oxford handbook of personality and social psychology, Oxford University Press.
Viteckova, M. (2018). Zacinajici ucitel: jeho potieby a uvadeni do praxe. Brno: Paido.

Vozkova, A. (2018). Ucitelska kolektivni efficacy. E-psychologie, 12(4), 47-60.

Vyhléaska o vzdélavani zaki se specidlnimi vzdelavacimi potfebami a zakd nadanych, 27/2016 Sb.
(2016). Retrieved June 7, 2023, from https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2016-27

Wang, H., Hall, N. C., & Rahimi, S. (2015). Self-efficacy and causal attributions in teachers: Effects

on burnout, job satisfaction, illness, and quitting intentions. Teaching and teacher education, 47, 120-
130.

Ware, H., & Kitsantas, A. (2007). Teacher and collective efficacy beliefs as predictors of professional
commitment. The journal of educational research, 100(5), 303-310.

Weisberg, J., & Sagie, A. (1999). Teachers' physical, mental, and emotional burnout: Impact on
intention to quit. The journal of psychology, 133(3), 333-339.

Williams, D. M. (2010). Outcome expectancy and self-efficacy: Theoretical implications of an
unresolved contradiction. Personality and Social Psychology Review, 14(4), 417-425.

Woods, D., Alice Barksdale, M., F. Triplett, C., & Potts, A. (2014). The teacher in me: Exploring
preservice teacher identity through self-portraits. Journal for Multicultural Education, 8(2), 112-136.

Wray, E., Sharma, U., & Subban, P. (2022). Factors influencing teacher self-efficacy for inclusive
education: A systematic literature review. Teaching and Teacher Education, 117, 103800, 1-19.

Yada, A., Leskinen, M., Savolainen, H., & Schwab, S. (2022). Meta-analysis of the relationship
between teachers’ self-efficacy and attitudes toward inclusive education. Teaching and Teacher
Education, 109, 103521.

Zakon o predSkolnim, zdkladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon)
v aktualnim znéni, 561/2004 Sb. (2004). Retrieved June 7, 2023, from
https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-561

Zeman, J. (2023). Analyza spornych bodi a zplisobli argumentace k novele zdkona o pedagogickych
pracovnicich + stanovisko EDUinu. EDUin. Retrieved April 26, 2023, from https://www.eduin.cz/wp-
content/uploads/2023/01/EDUin_novela-ZoPP.pdf

Zembylas, M. (2010). Teachers’ emotional experiences of growing diversity and multiculturalism in
schools and the prospects of an ethic of discomfort. Teachers and Teaching: theory and
practice, 16(6), 703-716.

Zhu, G. (2017). Chinese student teachers’ perspectives on becoming a teacher in the practicum:
emotional and ethical dimensions of identity shaping. Journal of Education for Teaching, 43(4), 491-
495.

227


https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-561

Zilcher, L., Ri¢an, J. & Lankova, B. (2021), Inkluze ve vzd&lavani v kontextu filosofie vychovy.
Specialni pedagogika, 31 (3—4), 131-142.

Zonoubi, R., Rasekh, A. E., & Tavakoli, M. (2017). EFL teacher self-efficacy development in
professional learning communities. System, 66, 1-12.

228



