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Abstrakt:

Predkladand disertacni prace zkoumd problematiku vnimané akademické ucinnosti v
souvislosti s edukacnimi styly ucitele v tranzitornim obdobi mezi prvnim a druhym
stupném ZS. Hlavnim vyzkumnym cilem bylo prozkoumat pomoci kvantitativnich
statistickych metod ptedpoklad, Ze ucitel svym edukacnim stylem pisobi na vnimanou
akademickou ucinnost zakt. Druhym cilem bylo porovnat standardni Skoly a Skoly
pracujici podle alternativniho vyukového programu ,,Zacit spolu‘ a zjistit, do jaké miry se
tyto Skoly mezi sebou lisi v edukacnim stylu a jeho dopadu na vnimanou akademickou
ucinnost zdka. Vyzkumny soubor tvofili Zaci 5. ro¢nikli obou typl Skol (N = 896). Data
byla ziskana pomoci tfi dotaznikli: dotaznik Interakce ucitele a zaki zjistuje edukacni styl
ucitele, dotazniky Myself as a learner scale a Children self-efficacy scale jsou zaméfeny na
méteni vnimané akademické u€innosti Zak.

Vysledky potvrdily statisticky vyznamnou, nicméné slabou souvislost mezi vnimanou
akademickou ucinnosti zakl a edukaénim stylem jejich ucitelt. Regresni analyzou bylo
zjiSténo, ze vnimana akademicka ucinnost souvisi s tim, jak zdk hodnoti pozadavky a
mirnost uéitele (dva dillezité aspekty edukaéniho stylu ucitele). Cim vyssi pozadavky a
zaroven niz$i mirnost zak u ucitele vnima ve srovnani s primérem tiidy, tim je jeho
vnimana akademickd UCinnost vys$i. Kromé toho s vnimanou akademickou tuc¢innosti
souvisi 1 primérnd mira pozadavka ucitele: ve tfidach, v nichZ ma ucitel na zaky vyssi
pozadavky, maji z4ci spiSe vyssi vnimanou akademickou ucinnost. Nejsilng€jsi vztah byl
potvrzen — ve shod€ s predchozimi vyzkumy — mezi vnimanou akademickou ucinnosti
zakl a jejich prospéchem. Zde se ukazuje relativné silna souvislost — ¢im lepsi znamky,
tim vy$$i akademické U€¢innost.

Srovnani zékd standardnich Skol a zékd ze tfid s vyukovym systémem ,,Zacit spolu®
prokdzalo statisticky vyznamny, ale maly rozdil mezi vnimanou akademickou ucinnosti

zakli obou skupin. Vyrazny rozdil mezi obéma vybérovymi vzorky miiZeme naopak



pozorovat pii porovnani vztahu zakt k ucitelim. Zaci ,,Zacit spolu* hodnoti vztah k uciteli
pozitivnéji nez zaci standardnich tfid. V hodnoceni miry ucitelovych pozadavk, volnosti,

nekompetentnosti a mirnosti se obé skupiny témét nelisi.

Klicova slova: vnimand akademicka ucinnost, vychovné styly, edukacni styl ucitele,

alternativni skoly, tranzitorni obdobi.
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Abstract:

The presented doctoral thesis examines the issue of perceived academic efficacy in relation
to teachers’ educational styles in the transitional period between the first and second half of
primary school (equivalent to transition from primary school to secondary school). The
main research aim was to test the hypothesis that teachers’ educational styles influence the
perceived academic efficacy of students using quantitative statistical methods. The second
aim was to compare regular schools with schools using the teaching programme ‘Step by
Step’ in both main variables and to determine the extent to which these schools differ. The
research sample was comprised of fifth-grade students from both types of schools (N =
896). The data was obtained using three questionnaires: the questionnaire ‘Interaction of
the teacher and students’ examines the teacher’s educational style; questionnaires ‘Myself
as a learner scale‘ and ‘Children self-efficacy scale‘ focus on measuring the students’

perceived academic efficacy.

The results confirmed a statistically significant though weak correlation between the
perceived academic efficacy of students and the educational style of their teacher. A
regression analysis has shown that the perceived academic efficacy is related to the
students’ rating of their teacher’s requirements and lenience (two important aspects of the
teacher’s educational style). The higher the requirements and at the same time the lower
the lenience perceived by the student, relative to the class average, the higher the student’s
perceived academic efficacy. Apart from that, there is also a relationship between the
perceived academic efficacy and the average level of the teacher’s requirements: in classes
where the teacher has higher requirements the students typically have a higher academic
efficacy. The strongest relationship was confirmed — in line with previous research —
between the perceived academic efficacy of students and their grades. A relatively strong
correlation can be seen here — the better the grades, the higher the academic efficacy.



The comparison of students from regular schools and students from schools using the
teaching programme ‘Step by Step’ showed a statistically significant but small difference
between the perceived academic efficacy of both groups. On the other hand, a significant
difference between both samples can be observed when comparing the relationships the
students have with their teachers. The ‘Step by Step’ students rate their relationship with
their teachers more positively than students from regular schools. There is almost no
difference between the groups’ ratings of the teachers’ requirements, freedom,

incompetence and lenience.

Key words: perceived academic efficacy, parenting styles, teacher educational style,

alternative schools, transitional period.
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Uvod

Ctvrtym rokem vedu na Pedagogické fakulté v Hradci Kralové seminafe zaméfené na
rozvoj socialnich dovednosti budoucich uciteli. Béhem tivodniho setkani se ptam studenti,
ktery ucitel pro né byl v jejich dosavadnim Skolnim zivoté dulezity a pro¢ tomu tak bylo.
Vétsinou se opakuji podobné véty: byl to ucitel, ktery jednal férové, spravedlivé,
projevoval o zaky opravdovy zdjem, byl zabavny, mél pfirozenou autoritu, umél si zjednat
respekt a podobn¢. Studenti tedy vzpominaji pfedev§im na ucitelovy socialni dovednosti,
na jeho schopnost vytvaret a udrzovat s zaky dobré vztahy a az v druhé fadé na znalosti,
které jim ptedal. Jen vyjimecné se nékdo zmini, ze ten ,,jeho* ucitel umél skvéle vysvétlit
matematickou definici nebo chemicky vzorec. Bohuzel se také ¢asto bavime o tom, kolik
uciteli dobré vztahy s zaky vytvaret neumélo. Nékteii byli povyseni, odtaziti, n€kdy i
agresivni, jini naopak submisivn¢ tolerovali nekazen zaku a pasivné ptihlizeli tomu, jak se
jim tfidni ,,rusi¢i vysmivaji do oc¢i. Kazenské problémy feSili bud’ vyhrozovanim,
trestanim nebo naopak rezignovanym ptehlizenim. Ze vzpominek studentil je zfejmé, ze
ucitelé s Sirokym repertodrem socialnich dovednosti, pomoci nichZ umi vytvaret dobré

vztahy se svymi zaky, nejsou v naSem $kolstvi stale jesté béZznym standardem.

Dovednost vytvaret dobré vztahy povazuji za jednu z klicovych pro povolani ucitele, coz je
zaroven dlivod, pro€ jsem se na toto téma zaméfil v mé disertacni praci. Jedna se o oblast,
ktera byla v poslednich letech opakované zkoumana. Jak se ukazalo, pozitivni vztahy mezi
ucitelem a zaky maji mimo jiné pfiznivy vliv na prevenci vyskytu nezadoucich projevi
chovani zakt, jakymi jsou napiiklad hostilita viici spoluzakiim, demotivovanost nebo
sebeposkozovani (Baker, 2006; Baker, Grant, Morlock, 2008). Empirickd data
vyzkumnych studii z nedavnych let také naznacuji, ze Zaci, kteti zaZivaji ke svym ucitelim
bliz8i vztahy, vykazuji vyssi vykonnost, méné problémového chovani i kvalitnéjsi socialni

dovednosti (Crosnoe, Johnson, Elder, 2004; Ladd, Burgess, 2001).

Vyznam socidlnich dovednosti ucitele pfi vytvafeni pozitivnich vztahil s Zdky si stale
intenzivnéji uvédomuji i rodi¢e a miZzeme tak pozorovat fenomén poslednich let — zvySeny
zajem o Skoly, které systematicky pracuji na pozitivnim klimatu Skoly. Tuto poptavku
dokumentuje nebyvaly rozmach soukromych s$kol. Ackoliv je celkovy pocet déti
vzdélavanych v soukromych $kolach v CR relativné nizky (zhruba 2 % zak®), pocet

soukromych $kol neustile stoupa. Podle Gdaji MSMT bylo vroce 2013 vCR 113
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soukromych skol, o rok pozd¢ji 135, v roce 2015 pocet stoupl na 152, v loiiském roce se
jednalo jiz o 180 $kol (MSMT, 2017). Leitmotiv pedagogi a rodi¢t zakladajicich
soukromé Skoly je pfitom stéle stejny — nespokojenost se stavajicim zptisobem vzdelavani,
touha umoznit vlastnim détem vzd€lavani ve Skole, kterd bude ditéti nejenom predavat
védomosti, ale zaroven rozvijet jeho osobnost, kultivovat jeho komunika¢ni dovednosti,

podporovat jeho vnitini motivaci k ucent.

Pro Gspésné vytvareni vztahli s zaky ovSem nepostacuje jen dostatecnd mira vielosti a
vstiicnosti ze strany ucitele. Ke vzdélavani patii prekonavani prekazek, pile, vytrvalost. Z
toho divodu rozliSujeme v edukacnim stylu ucitele vedle dimenze vztahové i dimenzi
pozadavku, které ucitel na zaky klade. A jak dokladaji vyzkumy z katedry psychologie FF
UK, samotni zaci vitaji, pokud ucitel nemd piili§ nizké pozadavky a stavi pied né

dostate¢né motivujici ukoly (Gillernova, 2013a).

K vzdélavani patii pfiméfena mira ndrokl a pozadavkid na vykon, které zéky stimuluji
k pfekracovani komfortni zony a rozvoji jejich schopnosti a dovednosti. Bandurovy
vyzkumy nam ale ukazuji, Ze do hry vstupuji dalsi dalezité faktory, bez nichZ vrozené
vlohy, schopnosti, ani usilovna snaha o vysledek nejsou dostate¢né. Dostavam se tim
kK druhému velkému tématu mé prace — vnimané osobni uc¢innosti. Stovky studii
zkoumajicich tento fenomén v poslednich dekadach spolehlivé prokazaly, ze je to prave
presvédceni o vlastnich schopnostech, které vyznamné ovlivituje miru, jakou jsme schopni
rozvinout vnitini potencial do podoby kvalitnich dovednosti a znalosti. Lidé se slabou
vnimanou osobni U¢innosti podcenuji své schopnosti, kladou si nizké cile a snadno se
vzdavaji. O neblahych disledcich takového psychického nastaveni pojednavam zevrubné

Vv teoretické ¢asti mé prace.

Edukacéni styl ucitele 1 osobni pfesvéd€eni, Ze mohu zvladnout dany ukol, ovliviiuji
celkovou efektivitu uceni. Cilem vyzkumu realizovaného v ramci mé disertacni prace bylo
proto prozkoumat, do jaké miry spolu tyto dva fenomény souvisi. Podnétem k tomuto
vyzkumnému zaméru byly mé zkuSenosti a zazitky z dob mé Skolni dochéazky. Nékolikrat
Vv zivoté jsem zazil, jak zasadné mize ucitel svym edukacnim stylem zménit vztah
K ur¢itému predmétu. Plvodné neoblibena ceStina byla najednou v podani cCerstvého
absolventa pedagogické fakulty upln€ jinym predmétem. Zacal jsem tehdy cist zakazanou

literaturu, o niz nam tento ucitel vypravél, objevil jsem krasu poezie, ackoliv jsem ji do té
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doby vubec neznal. Na zakladni $kole oblibeny déjepis se pro mé naopak stal po piechodu
na gymnazium diky ptsobeni jiného ucitele nenavidénym predmétem. Tyto mé zkuSenosti
a podobna vypravéni mnoha mych studentd m¢ vedlo k rozhodnuti prozkoumat pomoci
empirickych dat, do jaké miry plisobi ulitel na zakv vztah k danému predmétu a s tim

souvisejici presvédceni o vlastnich schopnostech.

Béhem prace na vyzkumu se zahy vynofilo dal$i, plivodné neplanované téma, které
nakonec vytvofilo druhou vyzkumnou linii mé disertacni prace. Pfi navstévé jedné
zakladni Skoly pracujici na prvnim stupni podle alternativniho vyukového programu ,,Zacit
spolu®, jsem si v§iml napadné odlisSného chovani zdkd ke svym ucitelim. Déti byly
uvolnéné, plynule komunikovaly mezi sebou navzajem i se svym ucitelem, ani nadznak
strachu nebo obav. Byl jsem také ptekvapen tim, jakym zptisobem umély reflektovat svou
praci. Na konci vyucovani, pfi kazdodennim zévérecném setkani v kruhu, osmileté déti
trefné reflektovaly pribéh Skolniho dne a déavaly si navzajem ukazkovou zpétnou vazbu.
Takové chovani jsem ve standardnich tfiddch pozoroval pouze vyjimecné, tady bylo
pravidlem. Rozdily byly natolik markantni, Ze jsem se rozhodl ovétit mé pozorovani
vyzkumné. Rozsitil jsem proto vyzkum o dalsi téma, a sice srovnani standardnich tfid a
tfid s vyukovym systémem ,,Zacit spolu“ v obou hlavnich proménnych — edukacnim stylu
uciteld a vnimané akademické u€innosti Zak.

Jak jsem se pozdgji dozvédél, tiidy s vyukovym systémem ,,Zagit spolu“ se v CR objevuji
Vv zhruba osmdesati zakladnich a stopadesati matefskych $kolach, u¢i se tedy podle n¢j
nékolik tisic déti, doposud ale nebylo provedeno hlubsi zkoumani efektivity tohoto
systtmu. Moje studie je tedy v ceskych podminkach prvnim ucelenym vyzkumem

porovnavajicim vysledky edukace ve standardnich tiidach a téidach ,,Zacit spolu®.

Interpretace vysledki mého tiiletého usili jsou shrnuty v kapitole Diskuse, stru¢na

sumarizace vystupt pak v kapitole Zavér.
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1. Vnimana osobni uc¢innost

V dile ,,Social Foundations of Thought and Action* z roku 1986 piedstavil Bandura
socialné kognitivni teorii, ktera zduraziuje roli pfesvéd¢eni o svych schopnostech. Podle
této teorie hraje vira ve vlastni schopnosti zasadni ulohu v oblasti kognitivni, emocionalni,
motivaéni i behavioralni. Clovék zde neni vniman jako reaktivni organismus
determinovany pouze prostiedim nebo biologickymi silami, zdiiraziiuje se naopak jeho
proaktivnost a schopnost samoregulace (Pajares, Schunk, 2001). Podle Bandury (1986) nas
self-systém umoznuje do urcité miry kontrolu nad nasim myslenim, citénim a jednanim.
Tento self-systém zahrnuje kognitivni a emoc¢ni struktury, nasi schopnost symbolizace,
uceni pozorovanim, pldnovani alternativnich strategii, regulaci vlastniho chovéani i
sebereflektivni procesy (Pajares, 1996). Zptisob, jakym interpretujeme naSe jedndni,
ovliviiuje a méni nase dalsi aktivity. Tuto teorii je tedy mozné vnimat i jako Bandurovu
reakci na puvodni behavioristicky pfistup, jenz zkoumal jedince jako reaktivni celky

tvarované prosttedim.

O problematiku vnimané osobni G¢innosti byla socialné kognitivni teorie rozsitena pozdéji.
Doslo k tomu nasledkem Bandurovych vyzkumti zamétenych na rozvoj resilience pacientti
trpicich fobii. Konkrétné se jednalo o vyzkum fobie z hadu, pii némz si Bandura uvédomil,
ze fobie nezasahuje jen urCitou Cast psychického Zivota postizenych, ale zdsadnim
zpusobem méni cely jejich zivot. D&je se to predevSim tim zplsobem, Ze pacient, ktery
stale znovu a znovu podléhd fobickému strachu, postupné ztraci viru, Ze mize ovliviiovat
vlastni zivot. Ve své autobiografii Bandura popisuje, jak mocny dojem na néj ud¢€lalo, kdyz
mohl pozorovat, jak mizi mnoho let trvajici potize fobickych pacienti béhem kratkého
Casu, co s nimi pracoval na rozvoji jejich vnimané osobni G¢innosti (Bandura, 2007). Tyto
vyzkumy piimély Banduru k dalSimu hlubSimu zkouméni problematiky piesvédceni 0
vlastnich schopnostech, jehoz vysledky shrnul v knize ,,Self-efficacy: The exercise of

control* z roku 1997.
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1.1 Socialné kognitivni teorie

Sociadln¢ kognitivni teorie vychazi z transakéniho pojeti vztahu jedince a spoleCnosti.
Lidskou existenci podle ni formuji tfi zakladni ¢initelé, ktefi jsou vzajemné determinovani
obousmérnym pusobenim. Jsou to: 1) osobni faktory, 2) chovani a 3) vlivy prostedi

(Bandura, 2000). Vzajemnou determinaci téchto tii faktorti zobrazuje nésledujici schéma:

motivace, hodnoty,
emoce, mysleni

prostrtte::lels(&c)lmenv, <:> chovani

Obrdzek ¢. 1 — Banduritv model triadického reciprocniho determinismu (Bandura, 1997)

Obousmémé Sipky triadického modelu naznacuji, Ze lidé jsou formovani pisobenim
prostiedi a zaroven prostfedi aktivné spoluvytvaieji. Jak z modelu dale vyplyva, stejna
interaktivita panuje i mezi chovanim a vlivy prostiedi a chovanim a osobnimi faktory.
Zastanci socialné kognitivni teorie aplikuji tento model na nejriznéj$i oblasti. Jeden
z prikladl aplikace uvadi Pajares: badatelé zkoumajici sebepojeti (self-concept) ve Skolnim
prostiedi stale nevyiesili problém, zda je primarni vira ve Skolni GispéSnost, ktera nasledné
ovlivituje Skolni vykonnost, nebo naopak, zda je primarni usili, z n¢hoZ teprve prameni
presvédceni o vlastnich schopnostech. Pajares k tomu poznamenava, ze takové spory jsou
Z pohledu socialné kognitivni teorie bezpredmétné - oba faktory piisobi podle této teorie
soucasn¢ (vzajemné reciproc¢né), proto nema smysl uvazovat o kauzalité (Pajares, Schunk,

2001).
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Osobnost je z pohledu socialné kognitivni teorie charakterizovana nékolika zakladnimi

schopnostmi:

Schopnost symbolizace. Pomoci symboliza¢nich procesu lidé strukturuji své zkuSenosti a
soucCasn¢ jim ude€luji vyznam. Pomoci vySSich poznavacich procesi miizeme piedvidat
udalosti, tvofit a planovat. Bandura k tomu uvadi: ,, Mimorddnd schopnost reprezentovat
udalosti a jejich vztahy v symbolické podobé poskytuje cloveku dulezity nastroj pro
porozumeni svému okoli a pro vytvareni a vizeni Zivotnich podminek, které se dotykaji

prakticky vsech aspektit naseho Zivota. ** (Bandura, 2000, s. 329).

Schopnost zastupného uceni. Pro Bandurovu teorii je typické pfesvédceni, Ze vyznamnou
roli v procesu uéeni hraji socialni modely. Lidé maji mimotfadnou kapacitu pro uceni
pozorovanim, pii némz si uvédomuji chyby i dobré postupy jinych lidi. Tento zpiisob uceni

413
1

zkracuje, jak fika Bandura, ,,nudny a riskantni zpdsob uceni pokusem a omylem.
., Prakticky vsechno uceni ziskané z primych zkuSenosti miize byt dosazeno zdstupné

pozorovanim cinnosti druhych lidi a disledkii, které z téchto cinnosti plynou.* (Bandura,

2000, s. 329).

Schopnost predvidat. Diky této schopnosti si stanovujeme cile, predvidame dusledky
o¢ekavanych udalosti, orientujeme se na takové aktivity, které nam pravdépodobné
pfinesou zisk, a vyhybame se tomu, co by nam mohlo uskodit. Velka ¢ast naSeho chovani

je tak ovlivnéna praveé schopnosti predvidat.

Schopnost autoregulace. Bandura piiklada schopnosti autoregulace (self-regulation)
nemaly vyznam. Chape ji jako nasi schopnost aktivné utvafet a fidit svij zivot a nejednat
jen podle toho, co od nés ostatni oéekavaji. Usp&ny vyvoj jedince predpoklada nahrazeni

vnéjSich pozadavkil a sankci sebetfizenim.

Schopnost sebereflexe. Clovék neni jen vykonavatelem, nybrz zaroveti i soudcem svych
vlastnich ¢in. Schopnost sebereflexe umoziiuje cloveéku rozliSovat mezi spravnym a
chybnym myslenim a hraje v socialné kognitivni teorii jednu z ustiednich roli (Bandura

1997, 2000).
Mezi ¢initeli ovliviujicimi lidsky Zivot, zaujima podle Bandury tstfedni misto presvédceni
0 osobni ucinnosti (self-efficacy). Vnimana osobni ucinnost zasadni mérou ovliviiuje

nejenom vysSe uvedené schopnosti, ale viibec vSechny psychické procesy (Bandura, 1997).

Pajares k tomu dodava, ze vnimana osobni Uc¢innost tvoii skute¢né jadro (very core)
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socialné kognitivni teorie (Pajares, 1997). Bandura definuje vnimanou osobni u¢innost
jako presvédCeni Clovéka o své schopnosti fidit udalosti, které ovliviuji jeho Zivot
(Bandura, 1997). Pokud lidé nevéfi, ze mohou ovliviiovat vysledky své ¢innosti, stanovuji
si nizké cile a vyhybaji se naroénym ukolim. Naopak lidé¢ se silnou virou ve vlastni
ucinnost si stanovuji vyssi cile a narocné tikoly pfijimaji jako vyzvu. Mira vnimané osobni
ucinnosti urcuje, kolik usili ¢lovék vlozi do daného ukolu, jak dlouho vytrva navzdory
riznym piekazkdm a jak bude odolavat nepfiznivym situacim, které ho potkaji (Pajares,

1996).

7 we

1.2 Vztah vnimané osobni ucinnosti kK piibuznym konstruktiim

Vnimanad osobni u¢innost V nékterych ohledech pfipomina konstrukt sebepojeti (self—
concept), sebehodnoceni (self-esteem), piipadné¢ i Rotterovo misto fizeni (locus of
control). Bandura si je této piibuznosti védom, proto se v mnoha textech snazi tyto
konstrukty jasné¢ odlisit (Bandura, 1997, 2000). O vnimané osobni u¢innosti uvazuje vzdy
ve vztahu k posuzovani vlastnich schopnosti, naproti tomu sebehodnoceni vztahuje hlavné
Kk roviné emocionalni (posuzovani vlastni hodnoty). V piipadé Rotterova mista fizeni se
jedna o presvédceni, jsou-li vysledky naSich ¢ini determinovany vlastnim tsilim nebo
jsou-li spise dilem wvnéjSich sil. Nejedna se tedy opét o presvédCeni o vlastnich

schopnostech ve smyslu vnimané osobni ti¢innosti.

Odliseni vnimané osobni ucinnosti a sebepojeti je méné zietelné. Oba konstrukty maji
spolecné rysy v tom, ze piedstavuji relativné konkrétni hodnoceni Urovné vlastnich
schopnosti, ale pochédzeji z riznych vyzkumnych tradic a odrdzeji rtizné teoretické
koncepty. Bongova a Clark shrnuli ve svych c¢lancich rozdily mezi obéma konstrukty
(Bong, Clark, 1999). Jako hlavni odliSnost povazuji tito autofi fakt, Ze vnimana osobni
ucinnost vychazi vzdy ze schopnosti tspésné fesit urcité ukoly. Tyto ukoly jsou vztazeny
K ur¢itému konkrétnimu kontextu a specifickému cili a tykaji se budoucich udalosti. Oproti
tomu koncept sebepojeti zkoumd vlastni hodnoceni soucasnych nebo minulych ukold,
které se nejCastéji tykaji srovnavani vlastnich vykonl v socialnim kontextu. Takto
definované rozdily mezi obéma konstrukty viceméné odpovidaji nazoru Bandury, ktery

vnima zéasadni rozdil v tom, Ze v sebepojeti se koncentruji nazory na soucasné schopnosti
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¢loveéka, kdezto vnimana osobni uc¢innost se vztahuje vzdy k tkoltim, které stoji pfed nami.

Je to vira, ze mohu zvladnout ukol, ktery mé ¢ekéa (Bandura, 2006).

Toto piesnéjs$i vymezeni pojmu je dulezité predevSim pro jeho méteni. Jak vyplyva z vyse
uvedeného, presvédceni o vlastnich schopnostech méfime Vv situacich, kdy pred nami stoji
néjaky naro¢ny ukol, ktery s sebou piinasi rizné prekazky a tuskali. Z toho duvodu se
mnoho vyzkumiti zaméfilo napiiklad na vnimanou 0sobni ucinnost ve vztahu K riznym

onemocnénim (Valentiner a kol. 1996; Lev, Owen, 2000; Bandura, 2005).

Typickou oblasti, v niz hraje vnimana osobni G¢innost dilezitou roli, je $kola. Zaci jsou
kazdodenné konfrontovani s novymi ukoly, které na n¢ kladou vysoké naroky v mnoha
oblastech. Pokud Z4k v nékteré studijni oblasti z riznych diivodi nevéti, ze mlze uspét,
snizuje se jeho vykonnost, klade si nizké cile a nerozviji dale své schopnosti. Ve skolni
oblasti hovofime o vnimané akademické uc¢innosti, o niZz pojedndvam v samostatné

kapitole.

1.3 VIiv vnimané osobni uc¢innosti na zakladni psychické procesy

Vnimana osobni G¢innost vyznamné pusobi na kognitivni, motivacni, emociondlni i na
rozhodovaci procesy. Ovliviiuje styl uvazovani ¢lovéka o sobé samém (zdali jedinec
smysli sebe-posilujicim nebo sebe-oslabujicim zplisobem), zasadné ovliviuje kvalitu
motivacnich procesti i miru odolnosti vici riznym piekazkam, s nimiz se kazdodenné

setkavame (Bandura, 2002).

Na kognitivni procesy pasobi vnimand osobni u¢innost v mnoha podobach. Ovliviuje
naptiklad charakter cilt, které jsme si vytknuli. Lidské chovani, ma-li byt ucelné, je
zaméfeno na osobn& hodnotné cile. Cim silngjsi je vnimana osobni uéinnost, tim vyssi cile
si pted sebe klademe. Piesvédceni o vlastnich schopnostech také ovlivituje podobu scénaiti
budoucich udalosti, které si vytvarime. Pfi silné vnimané osobni u¢innosti mame tendenci
predstavovat si budouci vyvoj pozitivné a vétfime, ze budeme ve své ¢innosti Uspésni, coz
dale podporuje nasi aktivitu. Lidé, ktefi pochybuji o své ucinnosti, si Castéji predstavuji
scénafe, v nichz selzou a nezvladnou dané ukoly. Setrvavaji v pfesvédceni, Ze se jejich
zivot bude vyvijet Spatné. To ma dalekosahlé disledky na jejich budouci aktivity: pfi

setkani s piekazkami, netispéchy nebo zvySenym tlakem okoli témto tlakiim podléhaji,
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predCasné¢ se zdavaji, ¢imz potvrzuji své negativni scénare, které pod tlakem takovych
udalosti dale rozvijeji.

we

VIiv vnimané osobni u¢innosti na motivacni procesy

Vnimana osobni G¢innost hraje rovnéz kli¢ovou roli pfi fizeni vlastni motivace. Bandura
(1986) uvadi tii kognitivni motivatory, které jsou silné ovlivnény mirou vnimané osobni

ucinnosti. Jsou to:
1) kauzalni atribuce,
2) ocekévani vysledki a

3) poznavaci cile.

ad 1) Lidé s vysokou vnimanou osobni t¢innosti ptisuzuji své netispéchy nedostateénému
usili, naopak 1lidé s nizkou vnimanou osobni ucinnosti pfisuzuji neuspéchy svym malym
schopnostem. Kauzalni atribuce ovliviiujici motivaci, vykonnost a emocionalni reakce je

sama ovliviiovana skrze vnimanou osobni u¢innost.

ad 2) V teoriich, které pracuji s fenoménem ocekavani, je motivace fizena ocekavanim
budoucich vysledkd a jejich subjektivni hodnotou pro ¢lovéka. Spoleéné s ocekavanim
budoucich vysledka ale jednéani ovliviiuje 1 pfesvédCeni o tom, co mohu (,,na co mam®).
Motivacni vliv o¢ekavani je tak ¢asteéné fizen i mirou vnimané osobni u¢innosti. Existuje
mnoho zajimavych moznosti a vyzev, které lidé odmitnou jenom proto, Ze se domnivaji, ze

pro n€ nemaji dostatek schopnosti.

ad 3) Vyznamnym kognitivnim motivaénim mechanismem je stanovovani subjektivné
pfitazlivych cil. Vniman4d osobni ucinnost ovliviiuje tento motivacni mechanismus
nékolika zpisoby: determinuje, jaké cile si lidé stanovuji, kolik Usili vynaloZzi na jejich

splnéni, jak dlouho odolaji tvafi tvar pfekazkam a jak budou odolni vii¢i netispéchiim.

Vliv vnimané osobni G¢innosti na emocionalni procesy

MnozZstvi stresu a uzkosti, které cloveék proziva pifi setkédni s ohrozujicimi nebo obtizné

feSitelnymi situacemi, je mimo jiné ovlivnéno i tim, nakolik si jedinec véfi, ze v téchto
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situacich obstoji. Lidé, ktefi nevéri, ze mohou takové situace zvladnout, prozivaji vice
uzkosti a stresu. Maji také tendenci precenovat hrozby a vidét nebezpeci i tam, kde zadné
realn¢ nehrozi. Stres a uzkost negativné plisobi na imunitni systém a nedostatecnd mira

vnimané osobni u¢innosti tak mize ovlivnit i celkové zdravi ¢lovéka (Bandura, 1997).

we

VIiv vnimané osobni G¢innosti na rozhodovaci procesy

Také v této oblasti hraje vnimand osobni ucinnost dulezitou roli, aniz si to mnohdy
uvédomujeme. Typickym piikladem rozhodovacich procesa je volba povolani. Studenti
S nizkou mirou vnimané osobni ti¢innosti voli méné ambicidzni profese, i kdyz by je jejich
predchozi vysledky opraviiovaly ke smélejSim cilim. Jejich rozhodovani je pfili§ zatizeno

nevirou v to, ze mohou uspét (Bandura, 2000).

1.4 Zdroje vnimané osobni ucinnosti

Bandura identifikoval ¢tyfi hlavni zdroje, pomoci nichz ¢lovék rozviji vnimanou osobni

ucinnost (Bandura, 1997):

1. Zazitek vlastniho uspéchu (mastery experiences)

Souslovi mastery experiences nema v ¢estingé piesny ekvivalent. Volny pieklad by mohl
znit ,,zkuSenost s vlastnim uspéchem® nebo ,,zazitek vlastniho Uspéchu®. Jednd se o
autentické zkuSenosti, které nam pfinaseji informace o vlastnich zdrojich a moznostech
dosdhnout pozadovany cil. Neuspéchy oslabuji vnimanou osobni G¢innost, a to zejména
tehdy, kdyz vnimana osobni ucinnost nebyla jesté v jedinci pevné ukotvena. Je proto
dalezité vyvazit je 1 zazitky uspé€Sného zvladani tkoll. Opakované Uspéchy v dané oblasti
naopak posiluji a upeviiuji presvédCeni o vlastnich schopnostech a redukuje pisobeni
rozvoje vnimané osobni uUcinnosti. Zaroven ale upozornuje, ze lidé, ktefi pfiliS snadno
dosahuji tspéchti, mohou byt malo odolni vii¢i ptipadnym netspéchim. Siln€ rozvinuty
pocit piesvédCeni o vlastnich schopnostech je budovan hlavné tim, Ze se ¢loveék uci

prekonavat piekazky a neuhybat pred nimi.
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2. U¢eni pozorovanim socialnich modela

Druhym zdrojem, ktery Bandura postuloval jako zdroj vnimané osobni Uc¢innosti, jsou
zkuSenosti s pozorovanim socidlnich modell (vicarious experiences). Pro efektivitu téchto
zkuSenosti je pritom dulezité, aby dany jedinec vnimal podobnost s danym socialnim
modelem a mohl se tak s nim identifikovat. Pozorované uspéchy socidlnich modela
posiluji v jedinci dojem, Ze i on mize dany ukol zvladnout. Pozorovani netspéchti posiluje
pochybnosti a pocit, ze dany kol neni mozné uspésné splnit. Obzvlaste dulezité jsou tyto
zkuSenosti v situacich, s nimiz nema dany jedinec jest¢ diivEjsi zkuSenosti. Pokud

v takovych chvilich pozoruje nebo dfive pozoroval Uspéchy jeho socidlnich modeld,

posiluje se tim i jeho vlastni osobni uc¢innost pro zvladnuti danych ukold.

3. Socialni presvédcovani (social persuasion)

Tteti cestou rozvoje vnimané osobni ucinnosti je presvédcovani. Lidé, ktefi od svého okoli
slychaji, ze maji schopnosti proto, aby uspéli v dané oblasti, vyvijeji vetsi usili nez ti, kteti
jsou svym okolim srazeni, a je Vnich podporovan pocit vlastni neschopnosti.
PresvédCovani ale mlze byt 1 negativni. Pokud ne¢kdo opakované slysi, Ze jeho schopnosti
nejsou dostate¢né, mize jeho motivace klesnout na minimum. V ptipad¢ presvédcovani ale
Bandura (1997) varuje pied neptiméfenosti. Pokud je jedinec pifehnané piesvédcovan o
vlastnich schopnostech, které jsou ve skute¢nosti nizsi, nez je mu pfedkladano, dostavi se

pii prvnich netspésich zklamani a znechuceni, které podvazuje dalsi aktivitu jedince.

4. Omezeni stresovych situaci

Ctvrtym zdrojem rozvijejicim vnimanou osobni Gi¢innost je omezovani stresovych situaci a
vyhledavani takovych, u nichZ pravdépodobnéji dosdhneme Gspéchu nez netspéchu. Stres
a negativni nalada oslabuji vnimanou osobni u¢innost; pozitivni nalada vnimanou osobni
ucinnost posiluje. Bandura (1997) také upozoriiuje, Ze s timto tématem souvisi celkova
télesnd kondice a citlivé vnimani télovych impulzl, které umoziuje predchazet pocitu

vycerpanosti.
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1.5 Vyvoj vnimané osobni acinnosti

Nedavné longitudinalni vyzkumy zjistily, ze v pribéhu vzdélavaciho procesu vnimana
osobni ucinnost klesa, az se v obdobi stfedoskolského studia takika minimalizuje (Doll,
Brehm, Zucker, 2014). Podobné¢ studie Jacobsové a kol. (2002) prokézala, ze presvédceni o
vlastnich schopnostech od pocatku zakladni Skoly az do konce stfedni Skoly postupné
klesaji s pfibyvajicim vékem. Béhem tohoto vyzkumu se navic nepodafrilo zjistit urcity
moment, kdy se tento trend zastavi (Jacobs a kol., 2002). Zavérim téchto vyzkumut
odpovidaji 1 vystupy diivéjsich praci, v nichz se také projevil pokles miry presvédéeni o
vlastnich schopnostech v transitornim obdobi pfechodu na druhy stupenn (Alexander,

Entwisle, 1988; Eccles a kol., 1993; Marsh, 1989).

Tento pokles je mozné sledovat specificky v riznych studijnich pfedmétech, v nichz se
ovSem projevuje v ruzné mife. Ecclesovd a kol. (1993) zjistila, Ze si adolescenti véri
v angli¢tiné dokonce vic, nez déti na prvnim stupni, coz se ale uz nedéje v matematice.
Marsh (1989) zase vysledoval pokles vnimané osobni Uc¢innosti v télesnych aktivitach
Vv prepuberté, v puberté a adolescenci se naopak projevil mirny vzestup. Tuto skute¢nost
autofi vysvétluji mimo jiné tim, ze déti potfebuji mit v tomto obdobi pocit, Ze mohou véci
ovlivitovat, coZ se pii télesnych aktivitich déje mnohdy ve vét§i mife nez v klasickych

Skolnich pfedmétech (dé€ti si mohou zvolit sport i vykonnostni urover).

Dalsi aspekt souvisejici s klesajici vnimanou osobni U€innosti v tranzitornim obdobi mezi
prvnim a druhym stupném vidi Wigfield a kol. (1997) v tom, jakou hodnotu pfipisuji Zaci
jednotlivym pfedmétim. Jeho longitudinalni studie zaznamenala vyrazny pokles ve
vnimani hodnoty hudby a sportu a postupny pokles hodnoty matematiky a ¢teni. Ponékud
odlisné vysledky ve vyvoji pfipisovani hodnot jednotlivym pfedmétim zjistila Ecclesova a
kol. (1993), ktera rovnéz zminuje pokles v subjektivnim vnimani hodnoty matematiky a
sportu, hodnota anglictiny ale u zakt neklesala a pozdé&ji dokonce stoupala. Vztah mezi
hodnotami a vnimanou osobni G¢innosti zkoumaly také Boucheyova a Harterova (2005).
Jejich vyzkum ukézal, Ze vykon v riznych pfedmétech miize byt u riznych déti sice
podobny, ale jejich sebevédomi se pfitom méni v zavislosti na tom, jakou hodnotu danému
predmétu piipisuji. Slabsi vykonnost souvisi s niz§im sebevédomim u téch zakul, ktefti
vnimaji také nizkou subjektivni hodnotu daného piedmétu. Ecclesovd se spolecné s

Wigfieldem (1995) domnivaji, Zze ptresvédCeni o vlastnich schopnostech ovliviiuje
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subjektivni hodnotu daného pfedmétu, coz ve svém disledku souvisi 1 sucebnimi
vysledky. Jinymi slovy feceno, pokud se déti citi kompetentni v ramci né¢jakého predmétu,
pravdépodobnéji si budou také daného predmétu vice cenit. Aspekt subjektivni hodnoty

daného pfedmétu a vnimané osobni G¢innosti se tedy navzéajem pozitivné ovliviuji.

7 we

1.6 Vyzkumy vnimané osobni ucinnosti v poslednich letech

Vyzkumy vnimané osobni ucinnosti pokracuji S nezmenSenou intenzitou i v poslednich
letech. Vedle tradicnich vyzkumnych témat, jakymi jsou naptiklad souvislost vnimané
osobni ucinnosti s akademickou spésnosti nebo medicinskou problematikou, se rozsiiuje
tématicky zabér o dalsi oblasti. Siimer a Harma (2015) zkoumaji souvislost vnimané
osobni U€innosti s typem attachmentové vazby. Vysledky jejich studie ukazuji, ze Gzkostna
vazba ditéte k rodi¢im miize byt prediktorem akademické uspeSnosti ditéte. Zajimavym
zjisténim této studie je skuteCnost, ze zde existuje vyraznéj$i souvislost napii¢ mezi
pohlavimi. Uzkostna vazba k matce ma silngjsi vliv na uzkostnost syna nez dcery a rovnéz
tak na synovu akademickou tcinnost. Naopak tizkostna vazba K otci vyznamné&ji ovliviuje
prozitek uzkosti u dcery i jeji akademickou ucinnost, nez je tomu u syna. Souvislost
vychovného plsobeni rodict s akademickou u¢innosti zaka potvrdila také nedavna studie
Kunga a Lee (2016). Tito autofi zkoumali plisobeni rodi¢i na matematické dovednosti
jejich déti. Zjistili, Ze vliv rodicl lze rozc€lenit do tfi komponent: rodicovska ocekavani,
zpiisob zadavani instrukci a mira rodiovské podpory vici ditéti. Ukazalo se, ze tyto
komponenty ptisobeni rodi¢i nepiimo ovliviiuji matematické dovednosti déti, pricemz jako

A%

mediator zde ptisobi pravé vnimana akademicka ucinnost ditéte.

Relativn€ novym vyzkumnym trendem je zkouméni souvislosti vnimané osobni uc¢innosti
s konstrukty typickymi pro psychologii zdravi nebo pro pozitivni psychologii. Jednim
z takovych konstruktd je nadéje, kterou v devadesatych letech Snyder (1995) definoval
jako poznavaci proces umoziujici jednotliveim planovat a vyhodnocovat UspéSnost v
dosahovani cilii. Studie Feldmana a Kuboty (2015) zkoumala souvislost nad¢je, vnimané
akademické Ucinnosti a prospéchu zakl. Vysledkem bylo zjiSténi, Ze generalizovana
nadéje zdka predikuje jeho vnimanou akademickou ucinnost a vnimana akademicka

ucinnost predikuje Skolni prospéch.
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Feldmanova a Kubotova prace také prispéla k dlouhodobé diskuzi na téma opravnénosti
konstruktu celkové osobni ucinnosti (general self-efficacy). Autofi totiz pouzili jak Skaly
m¢éfici celkovou vnimanou osobni u¢innost, tak Skalu méfici specifickou akademickou
ucinnost (v tomto piipadé ve vztahu k matematice). Na rozdil od specifické skaly, skala
méfici celkovou ucinnost spolehlivé nepredikovala prospéch zaka, navic se neprokazala
ani signifikantni souvislost mezi vysledky celkové a specifické vnimané osobni ucinnosti
(o této problematice obsirngji pojednavam v empirické Casti disertacni prace Vv kapitole

vénované méfeni vnimané osobni G¢innosti).

Konstrukt Zivotni pohody (wellbeing) patii mezi nejcastéji zkoumana témata poslednich let
a neni tedy divu, Ze se vyzkumnici zaméfili 1 na souvislost Zivotni pohody a vnimané
osobni G¢innosti. Paciellova a kol. (2016) rozélenila respondenty z fad studentis VS do &étyi
skupin podle miry vnimané osobni uc¢innosti. Studenti ze skupin s vys$§i mirou vnimané
osobni Uc¢innosti vykazovali signifikantné vy$$i miru zivotni pohody a naopak. Také prace
Yapa a Baharudina (2015) dosla k zavéru, ze vnimana osobni ucinnost mize byt jednim

z dulezitych zdroju zivotni pohody.

Objevuji se i vyzkumy, které dokladaji souvislost vnimané osobni G¢innosti se syndromem
vyhoteni. Yu, Chae s Changa (2016) zkoumali vztah mezi perfekcionismem, syndromem
vyhoteni a vnimanou osobni uc¢innosti, pficemz zjistili, Zze v tomto vztahu hraje vnimana
osobni uc¢innost roli mediatora. Respondenti, jimiZ byli studenti mediciny, vykazovali niz§i

miru rizika k syndromu vyhoteni, pokud méli vy$$i miru vnimané osobni Gi€innosti.

r rwe

1.7 Vnimana akademicka ucéinnost

Jak jsem zminil v pfedchozi kapitole, prvopocatky zkoumani vnimané osobni u¢innosti
oteviely vyzkumy resilience. Podstata tohoto konstruktu je ale nerozluéné spjata
s vykonovymi situacemi, v nichZ hraje pfesvédceni o vlastnich schopnostech klicovou roli
(Bandura, 1986). Neni proto divu, Ze se zdhy pozornost vyzkumnikl ptenesla do Skolniho
prostfedi a vramci teorie vnimané osobni ucinnosti se vydélila samostatnd ,,sekce®,
zkoumajici osobni ucinnost v souvislosti se skolnimi vysledky, motivaci, angazovanosti
zakl pfi ucebnich aktivitach a celé fady dalSich aspektti zivota zakl. Objevil se také novy

pojem vnimana akademicka ucinnost (academic self-efficacy), kterou Pajares a Schunk

24



(2001) definuji jako ptesvédceni zaka o jeho schopnosti uspét v Skolni ukolové situaci na
pozadované urovni. Schunk patfi mezi prukopniky vyzkumt vnimané akademickeé
ucinnosti a jako jeden z prvnich popsal souvislost tohoto konstruktu s dalsimi slozkami

vzdélavaciho procesu — viz obrazek ¢. 2 (Schunk, 1984).

Vnimana
akademicka
ucinnost

Styl
vzdélavani

Dovednosti

Vytrvalost

Obrazek ¢. 2 — Souvislost vnimané akademické ucinnosti s jinymi slozkami vzdélavaciho
procesu (Schunk, 1984)

Schunkovy vyzkumy prokdzaly, Ze se Zaci liSi nejenom v kognitivni Grovni, ale také v mifte
jejich vnimané akademické ucinnosti, tedy v sile pfesvédCeni o svych intelektudlnich
schopnostech v dané oblasti. Zaroven se ukazalo, ze se zaci li$i i v tom, jakym zpisobem
interpretuji vlastni uspéchy ¢i neuspéchy, coz ve svém dusledku znamend, Ze stejny vykon
muze mit u riznych zaka odlisny efekt na jejich vnimanou akademickou ué¢innost (Schunk,
Pajares, 2002).

Pravdépodobné nejobsirngji byla studovana souvislost mezi vnimanou akademickou
ucinnosti a Skolnimi vysledky (Bong, 2001; Brown, Lent, Larkin, 1986; Hackett a kol.,
1992). Jak se ukazalo, pfesvédCeni o vlastnich schopnostech pozitivné posiluje usili a
vytrvalost, coZ se nasledn¢ odrazi i ve vykonnosti (Lent, Brown, Larkin, 1984). Vnimana
akademickd ucinnost je také silnéjSim prediktorem Skolnich vysledk nez demografické

proménné (Zajacova, Lynch, Espenshade, 2005). Chemers, Hu a Garcia (2001) potvrdili
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hypotézu, Ze Zaci s vy$si mirou vnimané akademické UCinnosti maji ve vztahu k uceni
vysS§i ocekavani, coz pozitivné ovliviiuje jejich Skolni vykonnost.

Prvni vyzkumy akademické ucinnosti odstartovaly intenzivni zkoumani vnimané
akademické ucinnosti v dalSich letech, které odkrylo celou ftadu pozoruhodnych
souvislosti: Zaci se silnou vnimanou akademickou uc¢innosti maji hlubsi vnitini motivaci k
zavazek (Elliot, 1999; Phan, 2010). S vétsi pravdépodobnosti budou také vnimat obtizné
ukoly jako vyzvy, které zvladnou, spiSe nez jako hrozby, kterym se chtéji vyhnout
(Chemers, Hu, Garcia, 2001). Z4ci s vy$8i mirou vnimané akademické Gcinnosti prozivaji
méné stresu a t&si se lepsi psychické pohodg, rychleji se vyrovnavaji s piipadnym selhanim
a svij neuspéch pfipisuji prevazné vlastnimu nedostatecnému usili nebo nedostatku

dovednosti a znalosti, coz se snazi v budoucnu napravit (Solberg, Gusavac, 1998).

Vys8i mira vnimané akademické ucinnosti také pozitivné koreluje se zapojovanim zaki do
riznych socialnich aktivit, coZ posiluje jejich pocit soundlezitosti se studijnim prostiedim
(Gore, Leuwerke, Turley, 2016). Naopak Zaci se slabou vnimanou akademickou G¢innosti
jsou piesvédceni o tom, ze véci jsou t€zsi, nez ve skuteCnosti jsou, ¢imz v sob¢ posiluji
prozivani stresu, deprese a uzkosti. Takovi zaci obvykle pfipisuji sviij netispéch vlastnim
nizkym schopnostem, navic jsou piesv€dceni o tom, Ze se jedna o jejich vrozenou a trvalou
charakteristiku (Pajares, Schunk, 2001). Siln¢j$i vnimana akademicka ucinnost rozviji
ucinngjsi vyuzivani kognitivnich a metakognitivnich strategii, ¢imz pozitivné¢ plsobi na
Skolni vykonnost zakt (Chemers, Hu, Garcia, 2001; Greene, Miller, 1996).

Studie Tripathiho a kol. (2015) zaméfila svou pozornost na problematiku prokrastinace
studentds VS. Vysledky potvrdily negativni korelaci mezi akademickou uéinnosti studenti
a prokrastinaci. Podle autorGi nesta¢i pro zvladani prokrastinace pouze vysSi mira
akademické ucinnosti, ale rovnéZz seberegulativni dovednosti. Kombinace vnimané
akademické G¢innosti a seberegulativnich dovednosti vysvétlila 34 % variance akademické
prokrastinace respondentti. Ze Skolniho prostfedi pochazi také studie Fida a kol. (2016),
zabyvajici se vztahem vnimané akademické tcinnosti a tendenci k podvadéni. Studenti s
Vys$i mirou akademické ucinnosti podvadéli méne, da se tedy fici, ze akademicka ucinnost

piasobi v tomto smyslu jako protektivni faktor.
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Disethova studie (2011) zkoumala souvislost vnimané akademické ucinnosti a uc¢ebnich
strategii sméfujicich k hlub§imu porozuméni (deep learning strategies). Studenti vybaveni
témito ucebnimi strategiemi premysli v souvislostech, vyznacuji se intrinsickou motivaci,
hlubsim zajmem o dany pfedmét, aktivnim vyhledavanim novych materidlii, ptaji se po
smyslu véci a fakta nepiejimaji bez ovéreni. Opakem jsou studenti, ktefi se orientuji pouze
na bezmyslenkovité uceni fakti bez souvislosti. Autor doSel k zavéru, Zze vysSi mira

vnimané akademické ucinnosti posiluje ucebni strategie smétujici k hlubsimu porozuméni.

Vnimana akademicka uéinnost byla zkoumana i v Geském prostiedi. Urbanek s Cermakem
(1996) na vzorku 220 déti ve v€ku 11 az 14 let zjistili, Ze vnimand akademické u¢innost
souvisi s hodnocenim Skolniho vykonu. Tuto souvislost autoii prokézali jak na drovni
sebeposouzeni, tak i pfi posuzovani rodici a ucitelem.

7w

Celkove se da fici, ze zaci s vysSi mirou vnimané akademické ucinnosti maji hlubsi vztah
K uceni. Efektivnéji planuji svij Cas, 1épe zhodnocuji a reguluji svoje uéebni Gsili a umi
Iépe aplikovat poznatky a dovednosti v praxi (Fenollar, Roman, Cuestas, 2007; Miller,

Green, 1996).

Genderové rozdily

Nékolik studii, uskute¢nénych na riznych vzdélavacich stupnich, naznacily ve vztahu
K riznym vyucovacim predmétim rozdily mezi Girovni vnimané akademické ucinnosti u
chlapct a divek. Podle vysledki téchto vyzkumi maji divky obvykle niz§i Groven vnimané
akademické ucinnosti nez chlapci v predmétech jako jsou matematika, ptirodni védy nebo
podnikani, tedy v oborech, které jsou tradicn€¢ vnimany jako spiSe muzské domény
(Hackett, 1985; Wilson, Kickul, Marlino, 2007). Pajares (2002) zkoumal genderové
rozdily ve vnimané akademické Gc€innosti a zjistil v tomto ohledu rozdily. Divky si diky
vys§i autoregulaci v pritbéhu dospivani vice diveétuji pii véasném dokoncovani tkold,
samostatné piipravé nebo zapamatovani informaci béhem vyucovani. Naproti tomu chlapci
maji tendenci potvrzovat si vnimanou akademickou t¢innost v tikolech, které dobie znaji a
vV nichz si davétuji (Pajares, 2002). Vysvétleni tohoto jevu souvisi s tim, Ze chlapci - na
rozdil od dév€at - jinym zplisobem interpretuji a vyhodnocuji informace tykajici se
vnimané akademické ucinnosti (Usher, Pajares, 2008). U divek se vytvafi pfevazné na

zaklade¢ zpétné vazby (zejména od rodict a ucitelir). U chlapct se vytvaii nejcastéji formou
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zastupnych zkuSenosti skrze socialni modely (Usher, Pajares, 2008). Jiné studie ale takové
rozdily nepotvrdily. Naptiklad vyzkum Lenta, Browna a Larkina (1986) neprokazal, ze by
u vysokoskoldkli ztechnickych obori byly mezi muzi a Zzenami v Urovni vnimané

akademické ucinnosti statisticky vyznamné rozdily.

Celkove se zavéry vyzkumt tykajicich se rozdili ve vnimané akademické G¢innosti mezi
pohlavimi jevi jako velmi nekonzistentni. O jasnéjSi pohled na tuto problematiku se
pokusila Huangova metaanalyza z roku 2013. Huang (2013) analyzoval 187 studii, které¢
zkoumaly genderové rozdily ve vnimané akademické G¢innosti, a doSel k zavéru, ze Zeny
vykazuji vy$§i vnimanou akademickou ucinnost nez muzi v oblasti jazykové a umélecke,
muzi zase mivaji vys$si vnimanou akademickou uc€innost v matematice, informatice a

spoleCenskych védach.

1.7.1 Ovliviiovani vnimané akademické ucinnosti zaku

Vyzkumnici na poli vnimané akademické ucinnosti samoziejmé nezkoumaji tento
konstrukt jen na urovni zakladniho vyzkumu, ale snazi se také o aplikovani téchto
poznatki do praxe. Pfikladem miZze byt Pajaresova prace, v niz autor zformuloval celkem
30 doporuceni pro ucitele, jak budovat a rozvijet vnimanou akademickou U¢innost zaki

(Pajares, 2006). Z myslenek Pajarese vybiram nasledujici:

e Rozvoj samotného sebevédomi neni tak dulezity jako rozvoj konkrétnich
dovednosti. Naro¢nost uc¢iva by méla byt pfiméfena, aby zaky uceni motivovalo, ne
ochromilo. Odménou ma byt samo zvladnuti zadaného tikolu.

e Vnimanou osobni u¢innost zakli neposilujeme tim zptsobem, Ze je chranime pted
prohrou ¢i netGspéchem, ale tim, ze zaky vedeme k tomu, aby se ucili s prohrou
vyrovnat a poucit Se Z ni. Je pfitom tfeba vést zaky k sebereflexi a sebehodnoceni.

e Vyznamnou roli hraji vtomto procesu vrstevnici. Jednak mohou slouzit jako
pozitivni socidlni modely, na druhou stranu zde vznikd riziko srovnavani se
S druhymi. M¢éli bychom proto pomoci zaktim, aby si vytvofili vlastni kritéria

hodnoceni osobnich vysledkd.

28



e Je dobré oceniovat zakovu upfimnou snahu a vytrvalost. Rizikem je ovSem prazdna
neupiimna chvala, kterd posileni vnimané osobni U¢innosti urcité nepfispiva.
Chvalit by se méla spis$ snaha nez schopnosti.

e Je dulezité rozvijet emocni inteligenci zakl, zejména pak porozuméni vlastnim
pocitim pifi promysleni néjakého planu. S emocni inteligenci souvisi i
rozpoznavani strategii, kterymi se clovék oslabuje. Jednou znich je vyvijeni
minimalniho Usili v ¢innostech, u nichz nevéti uspéchu nebo podcenovani sebe
Sama.

o Ucitel by také mél vést zdky k rozumnému stanovovani kratkodobych cilt, které
jsou lépe stravitelné nez vzdalené cile. Blizké cile maji navic tu vyhodu, ze zvySuji
vnimanou osobni u¢innost, protoze zak muze ziskat bezprostfedni zpétnou vazbu.

e Dilezité je podpora optimismu a pozitivniho pohledu na svét.

7 we

1.7.2 Vnimana osobni ucinnost ucitela

Vyzkumy vnimané osobni ucinnosti v prostfedi Skoly nemohly pominout ani otazku, do
jaké miry ovlivituje efektivitu ucitelovy prace jeho vlastni vnimana ucinnost v oblasti
profesnich kompetenci. Tyto studie potvrdily Bandurovu tezi, Ze ucitelova vnimané osobni
ucéinnost predikuje efektivitu ucitelova pisobeni béhem vyucovani. Jak se ukézalo, ucitel s
vysokou vnimanou osobni U¢innosti vynaklada vice Gsili pfi pfiprav€ na vyucovani a pii
vyuce ma vyssi naroky na zaky (Ross, Bruce 2007; Tschannen-Moran, Hoy, Hoy, 1998).
Gibsonova a Dembo (1984) se zabyvali otazkou, do jaké miry jsou ucitelé piesvéd¢eni o
tom, Ze mohou motivovat obtizné vzdélavatelné studenty a pozitivné ovliviiovat rizikové
faktory ohrozujici vysledky studentl (nepfiznivé rodinné prostredi, vrstevnici). Zavery této
prace naznacuji, Ze ucitelé s vysokou vnimanou osobni G€innosti véti, Ze tito Zaci jsou za
podminky ucitelova zvySeného tsili, dobré piipravy a volby vhodnych vyucovacich metod
vzdéelavatelni. Zaroven véri, Ze takovy piistup ze strany ucitele mize u zakd pusobit
pozitivné proti jinak nepfiznivym vliviim okoli. Naopak ucitelé s nizkou mirou osobni
ucinnosti neveéii, ze by u nemotivovanych zakti mohli néco podstatného zménit a jsou
rovnéz skeptiCti v otazce mozného pusobeni proti nepifiznivym vlivim prostiedi.

Gibsonova a Dembo rovnéz provedli analyzu chovani ucitelti pfi vyucovani. V ni dosli k
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zavéru, Zze ucitelé s vysokou vnimanou osobni U¢innosti vénuji pii hodin€ vice Casu
akademickym aktivitam, poskytuji zaklim s ucebnimi obtiZzemi vice podpory a ocenéni
jejich uspéchi. Ucitelé s nizkou osobni uc¢innosti travi vice Casu pifi hodiné neucebnimi
aktivitami, snadno odsuzuji studenty, pokud neplni rychle ukoly a kritizuji je za jejich

selhani.

Dalsi vyzkumy prokdzaly, ze silna vnimana osobni uCinnost ucitele pozitivné ovliviiuje

nasledujici oblasti (Podell, Soodak, 1993; Evers, Brouwers, Tomic, 2002):

e Uucitelovo Gsili a odolnost v ndroénych situacich,

e zavadéni novych didaktickych postupt,

e vykon a Skolni uspéSnost zak.
Piesvédceni ucitele o jeho vlastnich profesnich schopnostech plsobi na efektivitu jeho
vyucovacich postupti, coz nésledné ovliviiuje i UspéSnost zakd. Toto piesvédCeni se
projevuje i v jeho chovani vici zakam. Cela fada vyzkumnika se proto pokousela popsat
charakteristické rysy chovani ucitele s vysokou vnimanou osobni G¢innosti (Cousins,
Walker, 2000; Ross, Bruce, 2007; Saklofske, Michayluk, Randhawa, 1988; Tschannen-
Moran, Hoy, 2001). Z klicovych charakteristik vybiram nasledujici:

e Vvénuje vice Casu tomu, aby studenta navedl k spravné odpovédi na otazku,

e dava zaklim vice problémovych uloh, nez uloh, pifi nichZ zici jen reprodukuji
védomosti,

e (astéji zapojuje studenty do diskuzi,

e projevuje Sirsi rejstiik dovednosti v fizeni tiidy,

e Castgji pouziva skupinovou préci,

e vénuje vice ¢asu slabSim zakam,

e byva otevieny vli¢i novym idejim,
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2. Vychovné a edukacni styly

Vychovné styly rodicti a edukacni styly ucitelit patii mezi dlouhodobé zkoumané oblasti
socialni a pedagogické psychologie. Prvni podnét k témto vyzkumtm dala Lewinova prace
z konce 30. let 20. stoleti (Lewin, Lippitt, White, 1939). Lewinovu praci muzeme
bezpochyby oznacit za prikopnickou. Jeho rozliSeni tii zdkladnich stylt vedeni skupin je
dodnes znamo i laické vefejnosti a ur¢ilo smér vyzkumu na mnoho let. Vzhledem k tomu,
Zze veétSina autorti zabyvajicich se timto tématem piimo nebo nepfimo odkazuje na

Lewinovy vyzkumy, za¢nu tuto kapitolu shrnutim kli¢ovych poznatki Lewinovy studie.

2.1 Lewinovy vyzkumy

Lewin si po pfichodu do Spojenych stati vroce 1933 vsSimnul rozdili mezi stylem
vychovy v jeho rodném Némecku, kde pfevazovala direktivnost, vyZadovani poslusnosti,
discipliny a stylem vychovy v USA, kde byla détem ponechéna vétsi volnost (Plhakova,
2006). S kolegy Lippittem a Whitem se rozhodl prozkoumat mozZnou souvislost mezi styly
fizeni skupin a agresivitou jejich ¢lenid. Kladl si otdzky po pfic¢inach tak odliSnych vzorcii
skupinového chovani, jakymi jsou vzdor proti autorité, apatickd submisivita vici
autoritativni dominanci nebo utoky proti jedincim z jinych skupin. Na zakladé nékolika
experimentll se Lewinovi a jeho kolegim podatilo potvrdit hypotézu, ze v pozadi téchto
jevu hraje dulezitou roli odlisny zpusob fizeni skupin. Definoval pfitom tfi zakladni styly

vedeni skupin: styl autoritativni, demokraticky a liberalni (Lewin, Lippitt, White, 1939).

Jeden z prvnich experimentl na toto téma uskute¢nil Lewindv kolega Lippitt, jenz
pracoval se skupinami desetiletych chlapcti. Tyto chlapce rozdélil do ¢tyt skupin, v nichz
pracovali po dobu tfi mésicti na ur¢itém ukolu. Kazdych Sest tydnii se ve skupinach stiidali
¢tyfi vedouci, ktefi vedli skupinu bud’ autoritativnim, demokratickym nebo liberadlnim
stylem. B&hem experimentu identifikovali autofi studie n¢kolik typickych vzorcti chovani

vedoucich (tabulka ¢.1):
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Autoritativni styl Demokraticky styl Liberalni styl

1. Veskeré rozhodovani, 1. Zam¢ery a cile skupiny jsou | 1. Naprosta svoboda pfi
zaméry, cile jsou ur¢ovany vysledkem skupinové skupinovém nebo
vedoucim skupiny. diskuse a skupinového individualnim
rozhodovani, kterému rozhodovani, kterého se
vedouci napomaha a je jim vedouci neucastni.
podporovano.
2. Jednotlivé kroky a 2. Budouci postup krokii se | 2. Vedouci ptinasi rizné
techniky vedouci ke vytvaii béhem prvnich podkladové materialy.
skupinovému cili jsou diskuzi. Je zndm celkovy Pokud né¢komu néco neni

uréovany vedoucim skupiny | ptehled jednotlivych krokid. | jasné, ptd se vedouciho,
v ¢asovych intervalech, které | Vedouci predklada na vybér ten se ale zapojuje do

on sam stanovi. Budouci vice moznosti, ze kterych diskuse jen v piipadg, je-
kroky jsou tedy ¢lenim skupina voli optimalni feseni. li dotazovéan.
skupiny do zna¢né miry
nezname.
3. Vedouci obvykle urcuje, 3. Clenové skupiny maji 3. Vedouci se téchto
kdo a s kym bude pracovat svobodu v tom, s kym a procest neucastni.
na dil¢ich ukolech. Vv jaké skupin¢ budou
pracovat.
4. Vedouci se snazi byt 4. Vedouci se snazi byt 4. Vedouci se velmi
,,0s0bni“ pfi hodnoceni nebo | ,,objektivni, pti hodnoceni ziidka vyjadiuje k praci
kritice prace ¢lent skupiny. nebo kritice prace ¢lent ¢lent skupiny (pouze, je-
Neucastni se aktivné prace ve skupiny vychazi z faktu. li tazan). Aktivit se
skuping, s vyjimkou Béhem skupinovych aktivit neucastni.
demonstraci. chce byt regulérnim ¢lenem
skupiny.

Tabulka ¢. 1 — Hlavni rysy stylit vedeni skupin podle Lewina (Lewin, Lippitt, White, 1939)

Experiment vedl k mnoha zavérim, z nichZ vybiram nasledujici:

e V autoritativné vedené skupin€ se aZ osmkrat Castéji vyskytovala agresivita, nez ve
skupin€ vedené demokraticky.

e Agresivita byla vZdy zaméfena na ,,0bétniho berdnka“, na autoritativniho vidce ani
jednou.

e V nékterych pifipadech vedl autoritativni styl fizeni k extrémné neagresivnimu az
apatickému chovani chlapcti. Toto apatické chovani bylo zapti¢inéno silnym
represivnim vlivem vedouciho. Pokud vedouci odesel z mistnosti, agresivita se vyrazné

zvysila.
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e Hlavni roli pfi vyskytu agresivity ve skupin¢ hralo rostouci napéti, omezeny prostor

pro svobodny pohyb a rigidita ve skupinové strukture.

Tento klasicky experiment z konce tficatych let vyznamné ovlivnil celou fadu dalSich
vyzkumnikt, ktefi na Lewinovo vymezeni tii styli fizeni skupin odkazuji, modifikuji je
nebo rizné doplituji. Lewin inspiroval psychology prace, kteti rozpracovali jeho ptivodni
koncept do nejriiznéjSich modelli manazerského tizeni. Mezi pracovnimi psychology na
Lewina navazali napfiklad Tannenbaum a Schmidt (1973), Likert, nebo Blake s
Moutonovou (Blake a kol., 1968).

Vyvoj vyzkumi styll fizeni se postupné ubiral k presvédéeni, ze neexistuje jeden idealni
styl vedeni skupin. Existuji jen styly v ur€itych podminkach vhodnéjsi, méné vhodné a
nevhodné. Ukolem vedouciho je pochopit a osvojit si riizné styly vedeni, které aplikuje
s ohledem na situaci a dalS$i podminky fizeni. Zohlediiovani situacnich proménnych,
jakymi jsou napftiklad ostatni ¢lenové pracovni skupiny (podfizeni, spolupracovnici a jejich
znalosti, motivace, osobnostni charakteristiky) nebo ukoly a cile organizace, vedlo k dalsi
diferenciaci vyzkumii vedeni pracovnich skupin (situacionalizovany pfistup, transformacni

a transak¢ni leadership apod.).

Patrny je také Lewintv vliv na psychology zabyvajici se vychovou v rodinach a na
vyzkumniky z oblasti pedagogické psychologie, kteti aplikovali jeho poznatky do prostiedi
Skoly (edukacni styly ucitele). V odborné literatuie je pfitom véEtsSi prostor vénovan
rodicovskym vychovnym stylim, z nichZ vysly 1 koncepce klasifikujici styly vedeni tfidy.
Pro pochopeni soucasnych koncepci edukacnich styla ucitele, které tvoti jednu z hlavnich
proménnych empirické ¢asti mé disertacni prace, je proto dalezité porozumét i vyvoji

vyzkumt rodi¢ovskych vychovnych stylt.

2.2 Vychovné styly v rodiné

Autofi zabyvajici se vychovnymi styly v rodiné ptedstavili v druhé poloving dvacatého
stoleti velké mnozstvi koncepci, jejichz cilem bylo popsat klicové aspekty rodi¢ovské
vychovy. Casto se v nich objevuji podobné pojmy, jimz riizni autofi piipisuji odlidny

vyznam. Typickym piikladem je Baumrindové pojem ,,autoritativni vychovny styl“, jenz
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ma v pojeti této autorky zcela jiny vyznam nez puvodni Lewiniv termin. Cilem této
kapitoly bude proto vedle pfedstaveni klicovych koncepci vychovnych stylii i objasnéni

vyznamu obdobnych termint v pojeti riiznych autorti.

Zamér vyzkumnikd definovat jednotlivé druhy vychovnych styli se postupné piesunul

k dvoudimenzionalnimu piistupu, ktery se jako leitmotiv zacal objevovat ve vétSing praci.

Prvni dimenze se vztahuje k emocionalnimu aspektu vychovného stylu. Schaefer (1959)
hovoti o wvrelosti Vs. hostilitée, Grolnickova (2012) pfind$i termin angazZovanost
(involvement), Baumrindova (1966) vstiicnost (responsiveness), Cap (Céap, Mares, 2007)
zobecnil tuto dimenzi pojmem emocni vztah, pficemz jeden pol tvoti emoéni vztah kladny

a druhy emocni vztah zaporny.

Druha dimenze je definovana mirou kontroly (fizeni) ze strany rodi¢t. Schaefer (1959)
tuto dimenzi pojmenoval autonomie vs. kontrola, Baumrindova (1966) rozliSuje
nediisledné rizeni VS. pevné rizeni, Deci s Ryanem kontrolujici VS. autonomii podporujici
styl (Deci, Ryan, 1996), Cap (Cap, Mares, 2007) jde v tomto smyslu jesté dal a rozliduje

Ctyti stupné Fizeni - slabé, stiedni, silné, rozporuplné.

Kombinace obou dimenzi nam nabizi vice moznosti, jak popsat pisobeni vychovatelti, nez
tomu bylo v pfipadé izolovanych kategorii jednotlivych styli. Tyto dvé dimenze jsou

vvvvvv

rodicovskych vychovnych styla.

2.2.1 Schaefertiv model dvou dimenzi rodicovskych postoji

Schaeferova prace zkonce padesatych let navazuje, stejné jako v piipadé autort
zabyvajicich se styly fizeni pracovnich skupin, na pivodni Lewinovy vyzkumy (Schaefer,
1959). Lewinovu stopu tedy muzeme pozorovat i V prvnich vyzkumech styli vychovy
v rodiné. Schaefer ale dosel k zavéru, ze d€leni na autoritativni, demokraticky a liberalni
styl vychovy neni dostacujici, nebot” pln¢ nereflektuje pestrost vychovnych piistupt,
SnimiZz se vyzkumnici setkavali pifi pozorovani rodinnych interakci. K piekondni
nedostatkih Lewinova modelu byl Schaeferem formulovdan model dvou dimenzi
rodicovskych postoji. Schaefer (1959) rozlisil dimenzi vielost vs. hostilita a dimenzi

autonomie vs. kontrola. Jak je patrné z obrazku ¢. 3, ve srovnani S pluvodnimi tfemi
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Lewinovymi kategoriemi umoziuje dvoudimenzionalni model mnohem jemnéji odstinit

rizné projevy chovani rodic¢a vici détem.

autonomie
i Jsvobodomyslny
nestranny
indiferentni demokraticky
. kooperativni
zanedbavajici
h v
0 ) g
s o, akceptujici ¢
; odmitajici |
i ]
I s
i narocny, ochranaisky t
t antagonisticky
a autoritaisky shovivavy
,.diktatorsky*
hyper
majetnicky protektivni
kontrola

Obrazek ¢. 3 — Schaeferiiv model dvou dimenzi rodic¢ovskych postojii (Schaefer, 1959)

2.2.2 Rodicovské styly vychovy podle Baumrindové

Vyznamnym podnétem ve vyzkumech rodi¢ovskych vychovnych styli se stala prace
Baumrindové, jez novym zplsobem rozpracovala pivodni Lewinovy vychovné styly
(Baumrind, 1966, 1971). Baumrindovd na zacatku sedmdesatych let uskutecnila
longitudinalni studii, pfi niZ pozorovala interakce mezi rodi¢i a détmi v pfedskolnim véku
a na prvnim stupni zakladni Skoly. Dé&ti i1 rodi¢e pozorovala jak ve Skolnich, tak v
domécich podminkéch, pfi¢emz data odvozend z pozorovani nasledné doplnila jesté o
rozhovory s rodi¢i. Vysledkem této studie bylo definovéni tii styli rodicovské vychovy:

styl shovivavy, autoritarsky a autoritativni.

Faktorova analyza vzorci chovani rodi¢t ptfivedla pozdé€ji autorku k definovani dvou

klicovych faktorti ovlivitujicich styl rodicovské vychovy:
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1. Vstricnost (responsiveness)

Faktor vstficnosti se pohybuje mezi poly vysoce citlivého, vstficného pfistupu az po
projevy odmitani." Baumrindové definuje vstficnost jako vzajemné ovliviiovani ditéte a
pecovatele s cilem dosdhnout synchronnich interakci, tak jak o nich hovofi napf. Bowlby
v teorii attachmentu. ,, Pri vysoké miie vstricnosti rodi¢ zamérné podporuje individualitu a
sebeprosazovani ditete, pricemz se snazi byt vuci ditéti podpiirny, naladény a vychazet
vstiic jeho potrebam. (Baumrind, 1996, s. 410). Zaroven vuci ditéti projevuje vielost,

reciprocitu a snazi se o co nejvic jasnou a otevienou komunikaci.

2. Naroky (demandingness)

Faktor naroka variuje mezi poly vysokych nérokl ze strany rodict vici ditéti na strané
jedné a minimalnich pozadavki na strané druhé. Podle Baumrindové obsahuje dimenze
naroki projevy chovani jako pfima konfrontace, kontrola, dislednost, disciplina. Dimenze
narokd vypovidd o tom, do jaké miry jsou rodice disledni ve snaze integrovat dité do

rodiny a spolecenstvi.

Kombinaci ptivodnich tii styli vychovy a dvoudimenziondlniho modelu definuje autorka

jednotlivé styly rodi¢ovskeé vychovy nasledovné:

e Autoritativni styl = vysoka mira senzitivity a zaroven vysoka mira narokt
Jedna se o velmi citlivy, vstficny, viely styl vychovy, ktery zaroven klade na déti
vysoké naroky. Autoritativni rodie projevuji vi¢i svym détem vysokd ofekavani a
spiSe se snazi déti odménovat pfi jejich naplilovani, nez trestat, pokud se ocekavani
nenapliiuji. Zaroveil maji tendenci détem objasnovat diivody, pro¢ od nich tolik ¢ekaji,
vyjastuji pravidla, davaji détem prostor k vyjadieni ndzoru, €asto o vécech diskutuji.

Komunikace mezi rodi¢i a détmi byva vield, oteviena.
e Shovivavy styl = vysoka mira senzitivity, nizkd mira narokt

Rodice dité netrestaji, stavéji se prevdzné kladn€¢ k pozadavkiim a touham ditéte.

Kladou na dit¢ malo pozadavkd ohledné domacich praci a potfadku. Probiraji s ditétem

! Termin ,responsiveness® byvéa piekladan do &edtiny jako ,vielost“. Vzhledem k tomu, 7¢ Baumrindové
rozliSuje ve svych textech ,responsiveness® a ,,warmth“, domnivdm se, Ze je vhodné&jsi ptekladat
Lresponsiveness® jako ,,vstficnost ve smyslu schopnosti ptimeéfenych odpoveédi na podnéty ditéte, cemuz
odpovida obsah definice terminu ,,responsiveness® podle Baumrindové (1996).
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rizna rozhodnuti, vysvétluji mu pravidla. Povoluji ditéti, aby si do znacné miry samo
fidilo denni ¢innosti (jidlo, spanek).

e Autoritarsky styl = nizka mira senzitivity, vysoka mira narokt
Rodic¢e vyzaduji ptisnou posluSnost, Casto dité trestaji pfi neuposlechnuti ptikazu nebo
nesplnéni ukolu. Omezuji dialog a nemaji tendenci vysvétlovat ditéti piikazy.

Odmeénuji udrzovani potradku a splnéni zadaného tkolu.

Martin, Maccobyova a Jacklinova (1981) pozdé&ji znovu testovali Baumrindové tii
vychovné styly a dvoudimenzionalni model na vétSim populacnim vzorku, pficemz dosli
k zavéru, Ze je tfeba doplnit tyto tfi styly jesté o styl ¢tvrty - lhostejny (uninvolved).
Lhostejny vychovny styl, jak nazev napovida, se ze strany rodi¢ti projevuje malym zdjmem
o dité, zanedbavanim péce, minimalnimi naroky. Rodic¢e jsou vici ditéti odtaziti, chladni
nebo podrazdéni (Martin, Maccoby, Jacklin, 1981).

Tyto nové poznatky implementovala Baumrindova do své koncepce a v pozdéjsich textech
jiz pracuje 1 se stylem lhostejnym (Baumrind, 1996). Toto pojeti mizeme graficky
znazornit modelem dvou na sobé& nezavislych dimenzi, v nichz kazdy kvadrant odpovida

jednomu vychovnému stylu:
vysoka vstiicnost
shovivavy styl autoritativni styl

nizké naroky vysoké naroky

lhostejny styl autoritdisky styl
nizka vstficnost
Obrazek ¢. 4 — Dimenze vychovnych stylii podle Baumrindové

Baumrindova pokracovala ve vySe zminéné longitudinalni studii az do devadesatych let,
kdy dosahli jeji respondenti pfiblizn€ patnacti let. V této dobé& rozsifila ¢tyfi vychovné
styly (vCetn¢ lhostejného stylu Martina a Maccobyové) na celkové osm riznych
vychovnych styli. Vychazela pfitom z miry vyvaZenosti dimenzi senzitivity a narokl

Vv jednotlivych stylech (Tabulka ¢. 2).
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vyvaZzenost vychovného stylu .
styl y ey y cpe s ty charakteristika
= naroky x senzitivita
autoritarsky VVsoce nevVvAzeny nizka vstiicnost, vysoké naroky
direktivni y v y vysoka neodbytnost (intrusive)
neautoritarsky mirne nevyvazens vysoké naroky,
direktivni yvazeny mirna vstficnost a neodbytnost
shovivavy vysoce nevyvazeny nizké naroky, vysoka vstiicnost
demokraticky mirné nevyvazeny mirné naroky, vysoka vstticnost
odmitajici, v s g s
o, vyvazen nizké naroky, nizka vstiicnost
hostilni v y Y
zanedbavajici vyvazeny nizké naroky, nizka vstticnost
priméreny o fo s R
vyvazeny mirné naroky, mirna vstficnost
(good-enough)
autoritativni vyvazeny vysoké naroky, vysoka vstiicnost

Tabulka ¢. 2 — Baumrindové osm vychovnych stylii (Baumrind, 1996)

Tabulka ¢. 3 ukazuje, jaky efekt maji vychovné styly ¢lenéné podle puvodni kategorizace
Baumrindové na vyvoj ditéte. Jednd se o piehled, kterym shrnula Arnettova (2012)
vysledky vyzkumt efekti vychovnych stylti v americkych bélosskych rodinach. Kulturni
podminénost efektu vychovnych styld je tieba zduraznit, nebot’ jejich pusobeni nelze

automaticky pfenaset na jiné kultury, jak podrobnéji uvadim v kapitole ¢. 4.4.

Autoritativni styl Autoritarsky styl | Shovivavy styl Lhostejny styl
nezévislost zavislost nezodpovédnost impulsivita
Kreativita pasivita konformita poruchy chovani
sebevédomi konformita nezralost P fedéas?y sexudlni
Z1vot
dobré socialni dovednosti uzivani drog

Tabulka ¢. 3 — Osobnostni rysy a projevy chovani déti ve vztahu kK vychovnym styliim
rodici v belosskych rodinach stredni tridy (Arnett, 2012)
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Kritika konceptu vychovnych styld Baumrindové

Vysledky celozivotniho vyzkumného zdjmu Baumrindové o problematiku vychovnych
styli mizeme povazovat za uréity milnik tohoto oboru. Baumrindova urcila dalsi smér
badani, zaroven ale jeji prace vzbudila i kritické ohlasy. Jednim z nich byla studie
Lewisové (1981). Lewisova reaguje na to, Ze Baumrindovd ve svém dile preferuje
autoritativni styl zaloZeny na vysoké mife fizeni ditéte, kterou Lewisova v Baumrindové
pojeti povazuje za nadmérnou. Svou argumentaci stavi mimo jiné na poznatcich atribuéni
teorie, podle niz silna vnéjsi kontrola chovani podkopéva internalizaci zdravych hodnot a
postojii. Jinymi slovy feceno, pokud dité nepodléhd pftili§ velké rodicovské kontrole, je
pravdépodobné, Ze jeho chovani nebude motivovano jen odménami nebo strachem z trestu,
ale bude vychazet spiSe z vnitini motivace. Lewisova tvrdi, Ze to neni silna rodi¢ovska
kontrola, kterd v autoritativnim rodi¢ovském stylu podporuje zdravy vyvoj ditéte. Jako

klicovy aspekt vnima spise spolecné domlouvani pravidel a vzajemny respekt.

Baumrindova reagovala na kritiku Lewisové odmitavé (Baumrind, 1983). Ve své odpovéedi
zdiiraznila rozdil mezi nadmérnym fizenim, jak o ném psala Lewisova, a pevnym fizenim
(firm control), které nadale povazuje za optimalni. Jako ptiklady pevného fizeni, uvadi
povinnost ditéte podilet se na drobnych pracich v domacnosti, u star§ich déti samostatnost
pfi piiprave jidla, dokoncovani véci, které ma dité vykonat apod. Je pfitom dulezité, jsou-li
tyto pozadavky ditéti kladeny formou autoritativni nebo autoritafskou. Zde Baumrindova

vidi hranici mezi tim, kdy mlzZe pevné vedeni dité rozvijet nebo oslabovat.

Kritika Lewisové oteviela dulezité téma, a sice jaky obsah pfipisujeme pojmu ,fizeni
(kontrola). Také tento pojem ma mnoho vyznami a je tieba ho zpiesiovat. Tématem fizeni
se zabyva Grolnickova (2012), jez se rovnéz kriticky vyjadfila k nékterym nazorim
Baumrindové. Grolnickova se zamysli nad pojmem ,,pevné fizeni*“ a dochazi k zavéru, ze
pokud chapeme tento termin ve smyslu ,,byt pro dité autoritou (nikoliv liberalni), davat
ditéti hranice a ptrimétené ukoly nebo sledovat chovani ditéte, pak se jedna o jednoznaéné
pfinosny aspekt vychovy. Pokud ovSem chapeme fizeni ve smyslu tlaku na dit€, pfehnané
vyzadovani poslu$nosti, odmitani diskuse, nerespektovani pohledu ditéte nebo odmitani
jeho iniciativnosti, muze takové fizeni vyvoj ovlivnit negativné. Grolnickova si
uvédomuje, Ze Baumrindova zastava prvni Z uvedenych pojeti fizeni a uznava, Ze fizeni ve

vySe uvedeném pozitivnim smyslu slova je pro vychovu dulezité. Na rozdil od
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Baumrindové ale akcentuje daleko vice vyznam kontextu, v némz se vychovna situace
odehrava. Kazda situace vyzaduje jiné intervence a nelze proto upiednostnit jeden styl.
Grolnickova klade zvlastni diraz na to, aby se pfi vychové zohlednovaly potfeby ditéte,
zejména pak respekt k potiebé kompetentnosti a autonomie. Odkazuje tim piimo k Deciho
a Ryanové¢ teorii sebedeterminace, ktera podrobné prozkoumala rizika kontrolujiciho

vychovného stylu a zdtiraznila vyznam zakladnich psychickych potieb (Deci, Ryan, 1996).

2.2.3 Integrativni model Darlingové a Steinberga

vychovnych stylt, jaké zjistil naptiklad Dornbusch a kol. (1987). Na zaklad¢ analyzy
modelu stylti vychovy riznych autorti identifikovali tfi klicové faktory, které determinuji

vychovné procesy a ovliviiuji tak vyvoj ditéte. Jedna se o:

1) hodnoty a cile, z nichz rodi¢e vychazeji v jejich usili o socializaci ditéte,
2) vychovné postupy rodict a

3) postoje, které projevuji rodice vici ditéti.

Darlingova a Steinberg pfipominaji nékteré vyhrady vici riznym koncepcim vychovnych
stylti, které spocivaji pfedevs§im v tom, Ze jednotlivé koncepce neobjasiiuji mechanismy,
kterymi rodice pasobi na déti. Navrhuji proto rozliSovat mezi vychovnym stylem a
vychovnym postupem, tedy mezi obecnymi charakteristikami stylu a konkrétnimi
behaviordlnimi projevy rodict vii€i détem. Vychovny styl chdpou jako navozovani
celkového emocniho klimatu v rodiné, ktery vyznamné ovliviiuje vychovné postupy.
Vychovnymi postupy rozumi zamérné jednani rodicu, které ma za cil ovliviiovat, ptipadné
ménit chovani déti. Tyto postupy se mohou zna¢né lisit 1 v ramci jednotlivych styld, natoz
pak mezi nimi. Naptiklad autoritativni rodi¢e mohou v jednom piipadé trvat na tom, ze
musi mit dité nejdiive splnény vSechny tkoly do Skoly a teprve potom se mize vénovat
svym zajmim. V jinych rodinach to miiZze byt zcela naopak, pfitom obé rodiny vykazuji
rysy autoritativniho stylu. Vychovné postupy mohou byt vice ¢i méné efektivni v zavislosti
na emo¢nim klimatu, ktery rodice vytvareji. Je to pravé kvalita emoc¢niho klimatu, kterd
podle autorii nakonec urcuje, jak jsou déti ochotné pfijimat jednotlivé vychovné postupy.

Na zéklad¢ analyzy rtiznych vychovnych stylti dosli tito autofi k vlastnimu integrativnimu
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modelu, v némz se pokousi objasnit pfi¢inné souvislosti mezi jednotlivymi faktory, které

vstupuji do procesu vychovy (obrazek ¢. 5).

vychovny styl =) ochota, svolnost ditéte
rodicovské /

k socializaci
cile a hodnoty \ /

vychovné postupy =ssssss==) vysledny efekt vychovy

Obrazek ¢. 5 — Integrativni model vychovy Darlingové a Steinberga (1993)

2.2.4 Capitv model deviti poli

K pozoruhodnym vysledkim ceského psychologického vyzkumu patii vytvoteni
pivodniho Cépova analyticko - syntetického modelu styli vychovy, zjednodusend
nazyvaného model deviti poli. Cap za¢al se svymi kolegy pracovat na tématu styll
vychovy jiz v Sedesatych letech, tedy zhruba ve stejné dobé¢, kdy se touto problematikou
zatala zabyvat Baumrindova. V devadesatych letech Céap predstavil komplexni analyticko
— synteticky model (viz tabulka ¢. 4), v némz rozliSuje celkem devét zplsobd vychovy.
Kli¢ovym momentem ve zptisobu vychovy je podle Capa emoéni vztah dospélého k ditéti,
stejnou véhu ale priklada i1 vychovnému fizeni. Tyto dvé komponenty také tvoti zakladni
dvé dimenze modelu, z nichZ lze odvodit devét styld vychovy. Model deviti poli umoziuje
daleko jemné;ji rozlisit pestrou skalu zptsobii vychovy v roding, i pfesto jeho autor dodéava,
ze jde jen o zjednodusené schéma a zdUraziuje, ze vychovny styl je pouze jednim z mnoha
faktort, které ovliviiuji vyvoj ditéte. ,, V mnoha pripadech také miize byt nepriznivy zpiisob
vychovy v rodiné — napr. zdporny emocni vztah k ditéti — vyvazen, kompenzovan jinou

osobou, napi. nékym z prarodicii, ucitelii, trenéri ¢i pratel. “ (Cap, Mares, 2007, s. 319).
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RIZENI

EMOCNI - Lo . .
VZTAH silné stiedni slabé rozporné
2 liberélni 3 pesimialni
, , 1 vychova autokraticka, vychova forma V}fcvl} vy,
zaporny . s . rozporné fizeni
patriarchalni S nezdjmem o . ,
dite se zapornym
vztahem

9 vychova emoc¢né rozporna, jeden z rodi¢t zavrhujici, druhy

zaporné-kladny extrémné kladny

6 laskava
kladny 5 optimalni VZ;ESij%eZ 7 rozporné
4 vychova forma y)'lchovy P hranic fizeni relativné
pfisna a se vzajemnym — vyvazené
pritom porozumeénim a 8 kamaradsky kladnym
L. , laskava pfiméfenym vziah, , emocnim
extrémné kladny Hizenim dobrovolné vztahem
dodrzovani
norem

Tabulka & 4 — Capiiv model deviti poli (Cap, Mares, 2007)

2.3 Vychovné styly v kontextu teorie komunikace

DeVito (2008) shrnuje vyvoj pojeti mezilidské komunikace od linearni koncepce, podle niz
mluvéi mluvi a poslucha¢ naslouchda, ptes interakéni model, v némz se oba ucastnici
stfidaji v pozici mluv¢iho a posluchace, az po soucasné chapani komunikace jako
transak¢éniho procesu, pii némz vSichni pfitomni aktéfi ve stejném okamziku funguji jako
posluchaci 1 mluv¢i, ktefi na sebe v mnohovrstevnatém procesu verbalni a neverbalni
komunikace navzajem pusobi. Z pohledu transak¢niho modelu ptisobi teorie vychovnych a
edukacnich stylli jako forma linearniho pojeti komunikace, nebot” stavi na jednostranném
popisu chovani vychovatele. Muze tak vzniknout dojem, ze ve vychové plati vzorec, ze

pusobeni vychovného stylu A formuje automaticky osobnost typu B.

Nekolik studii se z toho diivodu zaméfilo na oboustranny efekt vzajemnych interakci mezi
rodi¢em a ditétem, pifipadné ucitelem a Zdkem. Jak se ukazalo, neni to jenom dospély
vychovatel, kdo svym vychovnym nebo edukacnim stylem ovliviiuje chovani a prozivani
ditéte, ale zaroven dité¢ ovliviiuje chovani dospé€lého a potazmo jeho vychovny styl.

Naptiklad studie Smithové a kol. (2004) prokazala, ze prediktorem vzrustajiciho
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negativniho chovani matek vii¢i svym détem ve véku 2 — 4 let byly projevy neposlusnosti u
jejich déti. Podobné Combs-Rontova a kol. (2009) dosla k zavéru, Ze negativni rodicovské
intervence matek v predskolnim obdobi predikovaly negativni projevy chovani jejich déti v
domacim 1 Skolnim kontextu. Reciprocné¢ k tomu negativni projevy piedskolakl
V domacim 1 Skolnim prostiedi predikovaly projevy negativniho chovani jejich matek.
Scaramellova a Leve (2004) hovoii o ,,donucovacich interakénich cyklech® (coercive
interaction cycles), jimiz maji autofi na mysli vzajemné se posilujici projevy hostility a

negativnich emoci mezi matkou a ditétem.

Dit¢ tedy vtomto procesu neni jen pasivnim piijjemcem vychovnych intervenci
vychovatelll, ale aktivné se na tomto procesu podili. Zvlasté vyrazné se to projevuje u déti
S riznymi poruchami chovani nebo temperamentem, ktery Thomas a Chessova nazyvaji
nesnadny (difficult) temperament (Goldsmith a kol., 1987). Definuji tak projevy chovani
vyznacujici se nepravidelnosti biologickych funkeci, odmitavymi reakcemi na nové
podnéty, obtiznou adaptaci na zmény nebo Castou negativni naladou. Souvislost
nesnadného temperamentu déti (ve smyslu definice Thomase a Chessové) a chovani jejich
rodi¢t zkoumala studie Fagotové a Gauvainové (Fagot, Gauvain, 1997). Tyto autorky
zjistily, ze déti s nesnadnym temperamentem dostavaji sice od svych matek vice zpétnych
vazeb, neZz jiné dé&ti, vétSinou se ale jednd o projevy nesouhlasu, napominani nebo
fyzickych trestl. Déti s nesnadnym temperamentem tedy do jisté miry samy o sob¢ zvysuji
riziko negativniho chovani rodic¢a (Hinde, Tamplin, Barrett, 1993).

Nejenom déti formuje chovani jejich rodici, ale i1 rodice byvaji ovlivilovani chovanim
svych déti. Jak k tomu trefné¢ uvadi Arnettova (2012), mize se pak ptihodit, ze dité
,»donuti* své rodi¢e zménit vychovny styl. Nejcastéji se to déje u agresivnich déti, které
ignoruji vysvétlovani pravidel a pokusy o laskavé autoritativni vedeni. Z pocitu ztraty
autority a bezradnosti rodic¢e v takovych situacich sahaji po autoritaiskych vychovnych
metodach (Arnett, 2012). Zvlasté u déti s poruchami chovani nebo nesnadnym
temperamentem muzZe byt pro rodice téZké zachovat klid a nepodléhat emocim. Tato
skute¢nost ale nemtize nic zménit na tom, Ze vztah rodi¢ — dité je vzdy asymetricky a rodi¢
je — na rozdil od ditéte — za své chovani odpovédny. Jen rodi¢ mize védomé pietnout
bludny kruh vzajemné se posilujici negativity a piizplsobit vhodné sviij vychovny styl

chovani ditéte.
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2.4 Kulturni podminénost vychovnych styli

Jednu z dilezitych linii vyzkumt vychovnych styld pfedstavuji mezinarodni srovnavaci
studie, z jejichz zavéra vyplyva, ze vychovny styl musime nahlizet vzdy v kontextu tradic
dané kultury. Kulturni podminénost rodicovskych vychovnych styli dokladaji naptiklad
prace srovnavajici pojeti vychovy v euroamerické bélosské kultufe s kulturnimi tradicemi
Asiat nebo Afroameri¢ani. Chaova (1994, 2001) se ve svych vyzkumech dlouhodobé
vénuje srovnani zapadniho stylu vychovy s vychovnymi praktikami c¢inskych rodin.
Zduraznuje, ze neni mozné automaticky pienaset koncepty rodicovskych vychovnych stylt
vytvotené v podminkach zipadni bélosské kultury na jiné kultury. Dokumentuje to na
ptikladu vyzkumt Baumrindové, jejichz zévéry vyznivaji jednoznacné pro autoritativni
styl vychovy a v neprospéch vychovy autoritaiské, piipadné shovivavé. Vychova Einskych
déti byla pritom z pohledu klasifikace Baumrindové opakované shledana jako autoritarska
a siln¢ kontrolujici (Chiu, 1987; Lin, Fu, 1990) a dalo by se tedy piedpokladat, ze se to
negativné projevi i na vysledcich téchto zakt. Dornbusch a kol. (1987) ale zjistil, ze Skolni
vysledky cinskych studentl, ktefi sami oznacili styl vychovy svych rodict jako
autoritaisky, dosahuji nadprimémé urovné a jsou srovnatelné s efekty vychovy
autoritativni. Co se tykéd rozlozeni jednotlivych vychovnych styli mezi riznymi etniky,
zjistil Dornbusch, Ze nejenom asijské, ale i cernosské a hispanské rodiny vykazovaly vyssi
podil autoritafského stylu a mensi podil autoritativniho stylu nez rodiny bélosské.
Shovivavy styl byl ve srovnani s béloSskymi rodinami méné Casty u €ernosskych rodin, u

hispanskych rodin naopak €astéjsi, stejné tak jako u rodin asijskych.

K pozoruhodnym vystupim prace Dornbusche a kol. patii také fakt, Ze etnické rozdily
ovlivituji efektivitu piisobeni jednotlivych vychovnych styli na Skolni znamky. Mezi
asijskymi studenty byl nejvyraznéjSim prediktorem znamek autoritaisky styl vychovy, u
styll autoritativniho a shovivavého nebyla u asijskych studentli nalezena statisticky
vyznamna souvislost. U afroameriCanii nebyla zjiSténa Zadna statisticky vyznamna
souvislost mezi vychovnym stylem a Skolnimi zndmkami. Nejsiln€j$i souvislost byla
zjiSténa mezi autoritativnim stylem vychovy a zndmkami u déti z bélosskych rodin

(Dornbusch a kol., 1987).

Chaova (1994) souhlasi s tim, Ze z pohledu zépadnich rodi¢ovskych styliit mohou vyznivat

tradi¢ni ¢inské vychovné postupy jako autoritaiské. Upozoriiuje ale na rozdily, diky nimz
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pojem ,autoritaisky styl“, ve smyslu Baumrindové teorie, nevystihuje piesné¢ zpusob,
jakym vychova v asijskych rodinach probiha. Napiiklad pojem ,,pfisnost® je v
euroamerické bélosské populaci Casto spjat s manifestaci postoje dominance, nedivéry
nebo agresivity. V asijské kultufe je ptisnost spojena s rodi¢ovskou starostlivosti a zajmem
o dité. Zvysena kontrola déti ze strany asijskych rodict nemusi byt podle této autorky
projevem dominance, jednad se spiSe o styl fizeni zaméieny na diisledné strukturovani a
organizovani c¢asu, jehoz cilem je bezproblémovy chod rodiny a podpora rodinné
harmonie. Chaova (1994) z téchto divodt navrhuje pro oznaceni tohoto typu vychovy v
asijskych rodindch novy termin ,trénink“, jimz m4 na mysli cilené nacvi¢ovani
pozadovanych zpuisobi chovani. Jak také upozornuje, dilezitou hodnotou, na niz se tento
zpusob vychovy ¢asto zaméfuje, jsou Skolni uspéchy, coz vysvétluje mnohdy nadprimérny

Skolni prospéch asijskych studentt.

Myslenky Chaové odpovidaji 1 dalSim vyzkumim. Deverovd a Karabenick (2011)
Vv rozsdhlém vyzkumu s vzorkem 3602 studentt ze 198 Skolnich tfid zjistili, Ze u asijskych
studentti (konkrétné se jednalo o Vietnamce zijici v USA) predikuje dobré skolni vysledky
autoritafsky edukacni styl ulitelti. K zajimavym vysledkim tohoto vyzkumu patii také
fakt, ze autoritaisky edukacni styl ucitelti pozitivné ovliviioval nejenom vysledky, ale i
zajem vietnamskych studentl o vyu€ovaci pfedméty. Jinak ovSem pusobil edukacni styl
ucitell na Hispance a bélosskou skupinu studentii. V téchto piipadech pozitivné ovliviioval
vysledky zaka styl autoritativni. Jest¢ vice prekvapivy vystup této studie ale predstavuje
skutecnost, Ze vyS$i mira péce a starostlivosti ze strany uciteli byla naptic¢ vSech etnickych
skupin spojena s niz§i mirou zajmu o vyucovaci pfedmét a vyssi mira tlaku ze strany

uciteli pozitivn€ korelovala s lepsimi skolnimi vysledky.

U Afroamericanti byl podobné jako u Asiatl pozorovan piiklon k autoritafskému
vychovnému stylu. Castou hodnotou, které je v téchto rodinach vyzadovéna, je poslusnost
a respekt k autoritam. Vyjimeéné nejsou ani télesné tresty, které afroamerické rodiny casto
povazuji za vhodny vychovny postup, jimz se zvySuje poslusnost k rodicim nebo respekt
K u€eni. V né€kterych piipadech byla jako motivace pouzivani télesnych tresti uvadéna
snaha zvysit odolnost déti v nebezpecném prostiedi, v némz tyto déti zily (Baumrind,
1994).
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Vysvétleni zcela odlisSnych efektti riznych vychovnych styli na rozdilnd etnika nabizi
Kellerova a Ottova (2009). Tyto autorky se domnivaji, Ze zde ptisobi odli$né socializa¢ni
cile jednotlivych kultur. Zatimco rodi¢e euroamerické kulturni tradice podporuji cile, jako
jsou nezavislost, soutézivost, sebevyjadieni, rodice z asijskych kultur akcentuji respekt
k rodi¢tm, poslusnost, podfizeni individuality celku. Tyto socializa¢ni cile pak pusobi na

kazdodenni chovani rodict viici détem a formuji tim 1 jejich rodiCovsky vychovny styl.

2.5 Optimalni vychovny styl

Cilem vyzkumi vychovnych styli je jednak stanoveni kli¢ovych aspektli vychovy,
soucasn¢ s tim ale také hledani odpovédi na otazku, jak ktery vychovny styl puisobi na
vyvoj 0sobnosti ditéte. Tim se otevira otazka, jestli je mozné definovat optimalni vychovny

styl, ktery nejlépe ptispiva zdravému vyvoji jedince.

Cap (Céap, Mares, 2007) se v tomto ohledu vyjadiuje celkem jednoznaéné. Optimalni styl
rodinné vychovy je podle n¢j zalozen na kladném emoc¢nim vztahu v kombinaci se stiedni
mirou fizeni. Jak autor uvadi, tento styl vychovy je spjat se sv&€domitosti, dobrym
sebeovladanim, stabilitou, absenci dominance. V kazuistikich, které analyzoval Céap
béhem vyzkumt, se pfitom stejné charakterové rysy objevuji i u déti, které vyrustaly
formovany stylem vychovy osmého pole (extrémné kladny vztah v kombinaci se slabym
fizenim). Cap si to vysvétluje tim, Ze tyto déti se natolik silng identifikovaly s rodi¢i, Ze

samy dodrZovaly pozadavky a normy, takze rodi¢e mohli piejit k slabému fizeni.

Mezi zpiisoby vychovy, které nepiinasi piiznivy vychovny efekt, uvadi Cap styly z pole
prvniho, druhého a tietiho (viz tabulka ¢. 4). U dospivajicich z pole tfetiho byla
pozorovana mensi svédomitost az nesvédomitost, slabé sebeovladani, vyraznd emocni
labilita a sklon k dominanci. Tytéz vlastnosti, i kdyz v men$i mife, se objevovaly i u
mladistvych z pole druhého. Podobné neptiznivé vyzniva styl vychovy autokraticky,
obsazeny v prvnim poli. Tento styl je neptiznivy piedev§im pro chlapce, méné pro dévcata,
ktera jsou vice svédomitd, ale zaroven vice labilni a hife se ovladaji. I tyto zavéry jsou ale
do jisté miry relativni. Vyzkumy napftiklad ukézaly, ze i pfi ,,pfiznivém* zptisobu vychovy
(pole paté, osmé, Ctvrté) se u mnoha mladistvych vyskytuji nékteré neptiznivé rysy

osobnosti, jakou je zavislost na autorité. Naopak mladistvi, ktefi prosli nékterym z tzv.
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,neptiznivych® styli vychovy (pole tfeti a druh¢), byli Casto vybaveni pfiznivymi

osobnostnimi vlastnostmi jako podnikava druznost nebo samostatnost (Cap, Mares, 2007).

Baumrindova (1966, 1983, 1996) se vV otazce optimalniho stylu priklani ke stylu
autoritativnimu, ktery vnima jako syntézu stylu shovivavého a autoritaiského. Ty pro ni
predstavuji dva krajni protiklady a hodnoti je jako méné vhodné nez styl autoritativni.
Rodi¢ preferujici styl shovivavy klade na dit¢ minimum pozadavkl, pfiznava ditéti
vysokou odpovédnost a nechava vychové do zna¢né miry volny pribéh. Na opacném polu
vychovy stoji autoritaisky styl, v némz rodi¢ preferuje hodnoty poslusnosti, stavi se do role
védouci autority a nevahé pouzit i nasili, aby si vynutil na ditéti bezvyhradné dodrZzovani
pravidel. Dichotomii poslusnost vs. autonomie, které tyto dva styly ptedstavuji, vnima
Baumrindova jako falesnou a je pfesvédcena o tom, Ze se tyto dva krajni pdly navzijem
nevyluéuji. ,,Z pohledu autoritativniho modelu vychovy se poslusnost a autonomie ditéte
Jjevi jako dve na sobé zavislé kategorie, které se nevylucuji. Déti jsou obvykle podporovany
V tom, aby se chovaly prosocidlné a zaroven samostatné resily mordlni problémy. Vedeme
je ktomu, aby respektovaly dospélou autoritu a zaroven se ucily premyslet nezavisle.
Autoritativni styl necharakterizuje ani cisté svévolné vynucovani poslusnosti (jako u
autoritarského stylu) nebo vyhybani se vnéjsim motivatorium a zvnéjsku zavedenym

pravidlum (jako u shovivavého stylu). “ (Baumrind, 1996, s. 412).

Vychovné styly byly zkoumdny 1 v souvislosti se Skolni UspéSnosti, sebepojetim nebo
pozitivnimi postoji adolescentd. Vyzkumnici se nejcastéji shoduji na tom, Ze nejpiizniveji
pusobi na Skolni vysledky autoritativni styl, tak jak jej definuje Baumrindova. Toto
presvédéeni potvrdila prace Ponga a kol. (2005), v niz autofi zjistili siln&jsi korelaci mezi
Skolnimi znamkami a autoritativnim stylem vychovy, nez mezi zndmkami a stylem
autoritafskym nebo shovivavym. Také Darlingova a Steinberg (1993) zdiraziiuji vyznam
autoritativniho vychovného stylu a povazuji ho za spolehlivy prediktor kognitivnich
kompetenci v obdobi puberty a adolescence. Weissova a Schwarz (1996) ve své studii
potvrzuji v obecné roviné vyznamnou roli vychovného stylu a dochazi k zévéru, Ze
autoritativni, demokratick¢é a nedirektivni zplsoby vychovy pfispivaji k budovani
pozitivnich postoju v dospivani. Aunola a kol. (2000) zastava nazor, Ze autoritativni styl
vychovy pilisobi na vyvoj ditéte nejpfizniveji. Mladistvi, ktefi vyristali v prostfedi
autoritativniho stylu vychovy, vykazuji S$ir§i repertoar adaptivnich strategii v obdobi

dospivani, mezi néz patii schopnost sebepodpory a zvySena sebedliivéra, coz se pozitivné

47



projevuje i Vv oblasti motivace. Juangova se Silbercisenem (2002) prokazali statisticky
vyznamnou souvislost mezi presvédcenim dospivajicich o zvladani Skolnich ukoli a
nékterymi charakteristickymi projevy autoritativniho vychovného stylu (vielost rodict,

zajem o Skolni aktivity ditéte, diskuse 0 Skolnich tématech).

V poslednich letech se pozornost vyzkumnikii zaméfuje Casto na souvislost vychovného
pusobeni rodi¢ii na emocionalitu jejich déti. Davidovova s Grusecovou (2006) zkoumaly
pusobeni faktoru vstticnosti (responsiveness) na schopnost déti zvladat negativni emoce a
stres. Vstiicnost definuji jako schopnost ptimétenych, vstiicnych reakci (odpovédi) na
potteby ditéte. Rodi¢e skorujici nizko ve Skale vstficnosti jsou odmitavi, lhostejni az
hostilni. Opakem jsou rodi€e vstticni, povzbudivi, podporujici. Stejné jako Baumrindova,
rozli$uji i tyto autorky mezi vstiicnosti a vielosti (warmth). Jsou presvédceny o tom, Ze se
jedna o rizné faktory, které ptisobi do zna¢né miry separatn€. Rodice, ktefi citlivé vnimaji
stres u svych déti a podle toho pfimétené reaguji (vysokd mira vstficnosti) tim zdroven
pozitivné rozvijeji schopnost jejich déti regulovat negativni emoce. Rodi¢e s vysokou
mirou vielosti (warmth) svym pfistupem u déti podporuji a rozvijeji pozitivni emoce vici

sob¢ 1 svym vrstevnikiim.

Na otdzku po optiméalnim vychovném nebo edukacnim stylu tedy neni snadné odpovedét.
Vyvoj vztahu k ditéti se v zapadni kultufe v poslednim pulstoleti pfiklani smérem
k respektujici vychoveé zalozené na kladném emoc¢nim vztahu (podrobné&ji o tomto tématu
pojednavam v kapitole Vychovné a edukacni styly z historické perspektivy). Za vSechny
reprezentanty tohoto proudu je mozné jmenovat napiiklad celosvétové rozsifeny Gordoniv
vychovny systém (Gordon, 2012) nebo Dreikursovy vychovné postupy (Dreikurs,
Grunwald, 2003). Mezinarodni srovnavaci studie uvedené v minulé kapitole nas ale
upozoriiuji na fakt, ze pro néktera etnika neni takovy pfistup vlastni a jeho dogmatické
prosazovani by mohlo byt ve svych diisledcich kontraproduktivni. To mliZze vyvolat dojem
relativizace vyznamu jednotlivych vychovnych styld a pocit, Ze vSe je mozné, Ze zaleZi jen

na situaci a kulturnich souvislostech. Takova relativizace ale ur¢it€é neni na miste.
Jaka je tedy hranice mezi pfijatelnym a nepftijatelnym vychovnym stylem?

Osobné vnimam tuto hranici tam, kde dospé€ly vychovatel pfijima roli autority, ktera si své
postaveni vynucuje mocensky nadifazenymi projevy chovani ve spojeni se zapornym

emocnim vztahem. Mezi typické projevy takového pristupu patii ponizovani,
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zesmeéSnovani, ironizovani, manipulace, fyzické tresty, vyhroZovani, zastrasovani,
nadmérné trestani a podobné. Pokud vylou¢ime podobné ryze autoritaiské projevy
chovani, které jsou pro m¢ za hranici piijatelného, mohu souhlasit s Gillernovou, ktera
v souvislosti s edukacnimi styly uciteld uvadi: ,,(...) neexistuje jediny , spravny“ ci
,nespravny “ styl. Ucitel pusobici v soucasné Skole ma vedet, ze kazdy aspekt edukacniho
procesu je dilezity, umi se orientovat v tom, ktery styl je vhodny pro kterou situaci a je
primérené, kdyz je schopen vyuzivat rizné styly vedeni Zakii s ohledem na konkrétni

edukacni i vztahovou situaci ve Skole. (Gillernova, 2013a, s. 6)

Ve skolstvi nastavuji hranici pfijatelného edukacniho stylu ucitele svym zplisobem i
vychovné vzdélavaci cile popsané v zakladnich kurikuldrnich dokumentech, zejména v
Réamcovém vzdélavacim program pro zakladni vzdélavani (RVP). V ném je stanoveno, ze
principem soucasného vzdelavani je rozvoj klicovych kompetenci zakl (kompetence
Kk uceni, kompetence k feSeni problémt kompetence komunikativni, kompetence socialni a
personalni, kompetence obcanské, kompetence pracovni). Kdyz se zamétime napiiklad na
kompetenci socialni a personalni, definuje jeji obsah RVP nasledovné: ,, Zdk ucinné
spolupracuje ve skupiné, podili se spolecné s pedagogy na vytvareni pravidel prace v tymu,
na zaklade poznani nebo prijeti nové role v pracovni cinnosti pozitivné ovliviiuje kvalitu
spolecné prace.” a dale: , podili se na utvareni prijemné atmosféry v tymu, na zaklade
ohleduplnosti a ucty pri jednani s druhymi lidmi prispiva k upeviiovani dobrych
mezilidskych vztahii, v pripadé potreby poskytne pomoc nebo o ni pozadad.” (Ramcovy
vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani, 2017, s. 12). Pokud chce ucitel opravdu
ucinné rozvijet takto stanovené kompetence zaki, nelze tak €init v atmosféte napéti strachu
a mocenského pfistupu zaloZzené¢ho na dominanci. RVP tak neptimo vylucuje autoritarsky

postoj ucitele, ktery rozviji v Zacich hlavné poslusnost a disciplinu.

Souhlasim s Kellerovou a Ottovou (2009), ze se za riznymi variacemi chovani dospélych
vychovatelil vic¢i détem skryvaji hlubsi hodnoty a socializacni cile, které toto chovani
motivuji. Rodi€¢ by si mél byt té€chto skrytych motivaci védom a své vychovné intervence
pouzivat zamérn¢. Mertin (2013) pfipomind, ze v navalu kazdodennich kol neni nic
vyjimecného, kdyz rodi¢im obcas ,ujedou nervy“, coz ale nevyvazuje rodiCe
Z odpovédnosti za zplsob, jakym se ke svému ditéti vztahuji. Pokud klademe na rodice
odpovédnost za jejich vychovny styl, mélo by to dvojnésob platit pro edukacéni styl ucitele,

nebot ucitelé ,,jsou profesionalové na edukaci a vykonavaji ve skole své povolani. V ramci
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vwkonu povolani prestavaji byt soukromé osoby a musi naplnit atributy profese (a
samoziejmé i zamestnani). Korektni a odborné odpovidajici chovani a jednani jsou u nich
stejné bezpodminecné jako oblek u bankére nebo sterilni ndstroje u chirurga.” (Mertin,
2013, s. 46). Edukacni styl ucitele by mél byt zamérny a odpovidat cilim, které ucitel
sleduje. Pokud chce ucitel rozvijet kompetence obcanské, socialni nebo personalni, jak to
pozaduje RVP, musi cilen¢ pracovat s pravidly tfidy, davat zakim prostor pro diskuzi,
kultivovat jejich schopnost tymové spoluprace, sebereflexi a tomu piizptsobit edukacni

styl.

Na otazku po optimalnim vychovném nebo edukacnim stylu jsem se doposud pokousel
odpovédét z pozice dospélého vychovatele, ktery uvazuje o tom, co je pro dité nejlepsi.
Uplné jina perspektiva se nam ale otevird ve chvili, kdy dame prostor tomu, jaky styl
vnimaji jako optimalni samotné déti. Gillernova (Gillernova, Krejcova, 2011) ve svych
vyzkumech opakované shledala, Ze ,,Zdci ve skole stdle preferuji a nejvice ocenuji takové
ucitele, kteri vytvareji ve vyuce srozumitelnou strukturu, jasné stanovuji pravidla, kterd
dusledné dodrzuji, sdéluji Zakium, co od nich ocekavaji a také jejich hodnoceni probiha
podle pochopitelnych a predem znamych kritérii. Toto vse souvisi se silnym Fizenim neboli

kladenim poZadavki. “ (Gillernova, Krejcova, 2011, s. 9).

Smetanova (1995) si kladla otazku, do jaké miry se shoduje pohled rodict na jejich vlastni
zpusob vychovy s vniméanim stylu vychovy z perspektivy jejich dospivajicich déti. Jak
zjistila, dospivajici déti maji tendenci vnimat své rodice jako vice liberdlni a vice
autoritaiské, neZ jak sami sebe vnimaji jejich rodice. Vice neZ tfi Ctvrtiny dotazovanych
déti vnimalo vychovny styl jinak nez jejich matky; hodnoceni déti a otcli se rozchézelo
méng, presto ale v témet dvou tietinach pripadli. Vyzkum také prokazal, ze otcové vnimaji
sami sebe vice autoritaisky nez matky a matky se hodnoti jako vice autoritativni nez
otcové. Oba rodiCe zaujimaji stejny styl v necelé poloviné rodin. Autorka také sledovala
vniméni rodinnych konflikti v souvislosti se stylem vychovy. Z pohledu dospivajicich
vznikaji Casté€js$i konflikty pifi autoritafském ptistupu rodicl, zatimco rodice se domnivaji,

ze vzniku konflikta vice ptispiva autoritativni zptisob vychovy (Smetana, 1995).

Barnhartova a kol. (2013) porovnavala nazory na vychovu u studentd americkych a
indickych univerzit a zjistila nékolik ptekvapivych faktd. Jak predpokladala, jako

optimalni vychovny styl oznacili americti studenti ve srovnani s indickymi studenty Castéji
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styl autoritativni (v pojeti Baumrindové). VéEtSina americkych studentt také uvedla
autoritativni styl jako styl, ktery nejlépe charakterizuje vychovny styl jejich rodi¢i a
zaroven jako styl, ktery by chtéli jednou preferovat pti vychové vlastnich déti. K
prekvapivym vystuptim vyzkumu ovSem patii zjiSténi, Ze americti studenti vnimaji styl
autoritarsky jako vice efektivni a pecujici nez studenti indic¢ti. Ve srovnani s indickymi
studenty také vicekrat oznacili vychovny styl svych rodi¢t jako autoritaisky a v kontrastu
k tomu zase indicti studenti Castéji nez ameri¢ti vnimaji vychovny styl svych rodict jako
shovivavy nebo autoritativni. Indicti studenti navic povazuji shovivavy vychovny styl za
vice efektivni a podplirny neZz studenti americti a Castéji také uvedli, ze by tento styl

preferovali pti vychoveé svych déti.

Navic se ukazuje, ze ,,ve vztahové dimenzi se ve skolach opakované ukazuji odlisnosti od
rodin. Vysledky prokazaly, ze zaci preferuji kladny vztah (v kombinaci se silnym rizenim).
Na druhou stranu, jestlize je rizeni silné a srozumitelné, toleruji i zaporny vztah ucitele k
nim. Toto v Zadném pripade neplati v rodinném prostredi.” (Gillernova, Krejcova, 2011, s.
9). Ocekavani a potieby zakd ve vztahu k eduka¢nimu stylu uéitele tedy nemusi odpovidat

tomu, jaky styl povazuji za vhodny jejich ucitelé.

Nékteré soucasné vychovné tendence akcentuji minimum direktivity ze strany vychovatele.
Piikladem z CR mize byt Kopfiviv (2008) vychovny systém Respektovat a byt
respektovan, akcentujici nedirektivni vychovné metody a zduraziujici vzajemny respekt,
naslouchani nebo vedeni ditéte k odpoveédnosti za vlastni chovani. Jinym ptikladem je u
nas stale vice popularni vychovny koncept Nevychova, vychézejici z principu oteviené
komunikace, pfi niZ se dit¢ i rodi¢ uci navzajem si sdélovat potfeby a projevovat
kultivovanym zpisobem emoce (O Nevychoveé, 2017). Projekt Nevychova omezuje
pouzivani pochval nebo tresti a akcentuje hodnoty partnerstvi, vzajemného respektu,
davéry ¢i jedinecnosti kazdého ditéte. Tyto vychovné tendence asi nejlépe charakterizuje
termin demokraticky vychovny styl, pfizna¢ny vy$s$i mirou emocni vielosti a niz8i nebo
sttedni mirou fizeni.

Ackoliv se jedna o promyslené vychovné styly, vnimam zde urcité riziko dogmatického
postoje, jenz vylucuje jiné vychovné postupy, zvlasté ty s vyssi mirou direktivity ze strany
vychovatele. V mnoha vychovnych a edukac¢nich situacich pfitom demokraticky styl neni

vhodny. Naptiklad pii vyuce télesné vychovy ma své nezastupitelné misto pevné az
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direktivni vedeni. To se tyka také celé fady sportovnich odvétvi, kdy trenér autoritativné
uréuje strategii hry, kterou hraci musi dodrzovat. Cisté direktivni vedeni zavislé na autorité
vedouciho predstavuje také v Cechach oblibend vyuka asijskych bojovych uméni

postavena na striktnim dodrzovéani pokynii mistra.

V této kapitole jsem se pokusil odpoveédét na otazku, ktery vychovny styl je pii vychoveé
déti optimalni. Ackoliv se k tomuto tématu vyjadiovala cela fada renomovanych autort,
nelze na tuto otazku odpoveédét jednoznacné. Na druhou stranu ale mizeme (a méli
bychom) stanovit hranici urcujici, které projevy chovani dospélych vici détem jiz nejsou

ptipustné, protoze mohou Skodit zdravému vyvoji ditéte.

Otazku optimalniho vychovného nebo edukacniho stylu bych chtél uzaviit piikladem
z oblasti hudby. Cast hudebnikii inklinuje k jazzu, jehoZ podstatou je osobni vyjadieni
umélcli, improvizace, nedirektivni vedeni zkousek, rovnocenné partnerstvi hudebnikli. Na
druhé strané spektra jsou hudebnici vyznavajici zanr klasické hudby, ktefi se dobrovolné
podvoluji dirigentové autorité, nasleduji poslusné do detailu jeho pokyny a vzdavaji se
individualniho vyjadifeni ve prospéch celku. Oba hudebni styly se od sebe svym pfistupem
k hudbé radikalné lisi, presto vedle sebe rovnocenné koexistuji a produkuji vynikajici

umélecka dila, ackoliv vyznavaji zcela odlisné styly fizeni.

2.6 Styly vedeni Skolni tiidy

Mezi prvni vyzkumy stylt vedeni $kolni tfidy mizeme zafadit Caselmannovu praci, v niz
tento autor rozlisil dva zékladni typy uciteli — logotropa a paidotropa. Logotrop je v jeho
pojeti ucitel, ktery klade diraz na znalosti, ucivo, zprosttedkovani védomosti. Snazi se
predat zakiim co nejvice zjeho oboru a méné se zajima o zaky a vztahy mezi nimi.
Paidotrop preferuje vztahovou rovinu vyucovaciho procesu, zajima se o zaky, snazi se jim
piibliZit a porozumét jim. Pro paidotropa je dilezit&jsi zak nez uéivo (Cap, Mares, 2007).
Jak uvadi Mare$ a Gavora (2004), vyzkumy stylt vedeni $kolni tfidy navazuji na linii
vyzkumt chovani ucitele ptimo ve Skolni tfidé, které zapocalo zhruba ve Ctyticatych letech
20. stoleti. V nasledujicich Kkapitolach vybiram vzorek nékolika koncepci styli vedeni

Skolni tfidy, jejichz vliv na poznéni tohoto tématu povazuji za nejpiinosné;jsi.
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2.6.1 Interakéni styl uditele podle Wubbelse

Vyznamnym piispévkem ke studiu vyucovacich stylll jsou dlouholeté vyzkumy Wubbelse
a jeho kolegi (2005). Tym kolem Wubbelse vySel pii koncipovani vlastniho pojeti
vyuCovacich styli uciteli zteorie systémové komunikace. Tato teorie, vytvoiena
Watzlawickem a kol. (2011), rozliSuje ve vztahové rovin¢ dvé zakladni charakteristiky:
symetricnost a komplementaritu. Ve vztazich ucitel — zdk pozorujeme pievazujici
asymetri¢nost, kterd se objevuje v rozdéleni moci mezi ucitelem a zdkem, ale i v mnoha
dalSich aspektech: ucitel je inicidtorem déni - Zak je ten, kdo ho nasleduje. Ucitel
kontroluje, hodnoti - zak je ten, kdo je hodnocen. Asymetrii mizeme pozorovat i v mife
znalosti, dovednosti, véku, odpoveédnosti, ale i ve faktu, ze zak, na rozdil od ucitele, nema
na vybeér, jestli do Skoly bude chodit nebo ne. Zaroven se jedna o vztah komplementarni.
74k pro ziskani potiebnych znalosti a dovednosti potiebuje ugitele, na druhou stranu role

ucitele postrada bez zédka smysl.

DalSim inspira¢nim zdrojem byl pro Wubbelse a jeho kolegy Learyho model
interpersonalniho chovani, jehoz modifikaci dosli autofi k dvoudimenziondlnimu modelu
interakce ucitel - zak. Ve shod¢ s Learym v ném rozliSuji dimenzi vlivu (dominance X
submisivita) a dimenzi blizkosti (spoluprace x soupeteni), z nichz dale odvodili osm typt

chovani ucitel vici zakiim (obrazek ¢. 6).

DOMINANCE

SOUPERENI
(OPPOSITON)

KOOPERACE

i
i Nes en
Stogg, =< oess>°1 s

SUBMISIVITA

Obrdazek ¢. 6 — Wubbelsitv model interakce ucitel — zak (Wubbels, Brekelmans, 2005)
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Zadny ugitel ale neni predstavitelem pouze jednoho typu chovani, jeho interpersonélni styl
je kombinaci riznych zpiisobl vztahovani vic¢i zakim. Na zéklad¢é analyzy vyzkumnych
dat vyzkumnici identifikovali n¢kolik typickych vztahovych profild, v nichz je v rizné

mife zastoupeno vyse uvedenych osm typii chovani. Tyto profily autoti nazvali:

1) direktivni,

2) autoritativni,

3) tolerantni/autoritativni,
4) tolerantni,

5) nejisty/tolerantni,

6) nejisty/agresivni,

7) naro¢ny (drudging),

8) dril/donucovani.

Wubbels a jeho kolegové v né€kolika studiich prokazali vliv jednotlivych profilli chovani
ucitelll na studijni vysledky zakl i jejich emociondlni prozivani (Tartwijk a kol. 1998;

Wubbels, Brekelmans, 2005; Wubbels, Levy, 1997).

Ve Wubbelsove pojeti je interakce mezi ucitelem a zaky vnimana jako komplexni systém,
na jehoz fungovani se podileji jak ucitel, tak jednotlivi Zaci. Jednd se o vzijemné
provazany systém, v némz zména jedné slozky ovlivni vSechny ostatni komponenty. Jak
byvaji odolné vii¢i zménam. Stejné tak edukacni styl ucitele predstavuje relativné trvalou
charakteristiku ucitele, coZ s sebou nese jak pozitivni, tak negativni disledky. Mezi
pozitiva stability ucitelova edukacniho stylu patii predvidatelnost jeho chovani: zak muize
odhadnout, jak bude ucitel reagovat, mtize se 1épe piipravit, vi, jaké naroky ptiblizn¢ ucitel
ma. Negativnim disledkem stability edukacniho stylu byvé rigidita ucitelova piistupu k
zaklim. V takovém piipad¢ se uclitel neumi pfizplsobit dané situaci, trva napiiklad na
pfisném potrestani n¢jakého prestupku, ackoliv by byl v daném okamziku vhodné&j$i vice

shovivavy ptistup (Wubbels, Brekelmans, 2005).

Vyzkumny tym kolem Wubbelse si také kladl otazku, jak vidi studenti ucitelstvi ,,idealniho
ucitele”. Mezi zadouci charakteristiky studenti uvadéli pfedevs§im organizacni schopnosti,

vedeni 74kl k odpovédnosti za své vzdelani, ale také pfisnost. Model "idealniho ucitele"
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sestaveny pomoci dotazniku QTI (Questionnaire on Teacher Interaction) nechali autofi
posoudit uciteli stiednich Skol. Ucitelé se vétSinou ztotoziiovali s modelem ideéalniho
ucitele. Tento vysledek autofi srovnali s ndzory zaku, kteti méli posoudit tytéz ulitele. V
nékolika dimenzich byly pozorovany statisticky vyznamné rozdily mezi sebepojetim
ucitele a tim, jak ho vnimali jeho zéaci. Vysledky studie ptfivadi vyzkumniky k zavéru, ze
bez zpétné vazby od zaka miize zit ucitel v mylném piresvédceni o svém plsobeni na zaky

(Wubbels, Brekelmans, 2005).

2.6.2 Capovy styly utitelova vychovného piisobeni

Cap rozlisil pét zakladnich styla u¢itelova vychovného pisobeni. Tento piehled ale nebyl
vytvofen ve snaze definovat exaktné presné kategorie. SpiSe Slo o vytvoreni praktického
nastroje pro ucitele, ktery umoznuje, ,, aby si ucitel nebo student ucitelstvi mohli alespon
priblizné, orientacné, ujasnit sviij styl vychovy, jeho prednosti a nedostatky, popripadé
uvedomit si rozdily mezi stylem ucitelu, kteri mu jsou pozitivnim a naproti tomu negativnim
modelem. (Cap, Mares§, 2007, s. 324). Jedna se nasledujici styly ugitelova vychovného

pusobeni:

Autokraticky styl

Cép tento styl definuje pomoci dvoudimenziondlniho modelu (emo¢ni vztah — mira fizeni)

jako zaporny emoc¢ni vztah se silnym fizenim.
Typické projevy ucitelova chovani v piipadé autokratického stylu:

o Ucitel Casto zaktim rozkazuje nebo jim néco a zakazuje.

e Vyhrozuje, varuje, tresta. Vyvolava napéti, atmosféru strachu.

e Orientuje se na vykon a kazen.

e Malo pfihlizi k potifebam a pfanim zdkd, mnohdy je ani nezna a nesnazi se je
poznat.

e Pozaduje, aby dit¢ vSe dé¢lalo ptesné podle jeho pokynil, nepfipousti samostatny
postup feseni tloh.

e Omezuje samostatnost a iniciativu zaku.
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Liberalni styl (zaporny emocni vztah a slabé rizeni)

e Ucitel klade na zaky nizké pozadavky.
e Miize pusobit dojmem lhostejnosti k tomu, co se déje kolem n¢ho.
e Chova se v nékterych situacich nejisté, popfipadé si pred zaky stézuje na své

problémy.

Rozporny autokraticko — liberalni styl (zaporny emocni vztah s rozpornym

rizenim)

e V tomto piipad€ se kombinuji oba pfedchozi styly, ptipadné se stiidaji.

Laskavy liberalni styl

e Ucitel projevuje sympatie k zaklm, snaZi se porozumét jejich potiebam,
podminkam i problémtm.

e Omlouva vSak nedostatky, klade nizké pozadavky, nezybyvd se dostatecné
kontrolou.

e Ma ochranitelské projevy chovani

Integracni styl (kladny emocni vztah a stifedni aZ zesilené Fizeni)

Stejné jako v piipadé vychovnych styli v roding vnima Cép tento styl jako optimalni. Je
syntézou emocni vielosti a zaroven relativné vysokych pozadavkd na vykon. Projevy

ucitelova chovani shrnuje Cép v tomto piipadé nasledovné:

e Ucitel se chova klidnég, bez agresivnich vybuchil a nervozity.

e Snazi se zakim porozumét a pomoci, projevuje jim divéru, veéii v jejich
schopnosti.

e Klade pfiméfené, postupné se zvySujici pozadavky a kontroluje laskavou formou
jejich plnéni.

e Podporuje samostatnost a iniciativu zaki.

e Plsobi spise ptikladem lidského vztahu neZ formou zakazl a piikazi.

(upraveno podle Cap, Mares, 2007, s. 325.)
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2.6.3 Typologie Fenstermachera a Soltise

Fenstermacher a Soltis (2008) vychazi ve své typologii edukacnich styli ucitele z péti

ustfednich soucasti vyucovani. Jsou to:

e vyucovaci metody,

e vlastnosti a potieby zaku,
e 7znalosti udiva,

e cile vyuCovani,

e charakter vztaha uditel — zak.

Na zaklad¢ téchto peti komponent definuji autofi tifi vyucovaci styly, které nazvali styl
exekutivni, facilita¢ni a liberalni. Kazdy ze tii styli vyucovani tedy ma svij vlastni profil,
akcentujici Vv ruzné mife jednotlivé komponenty. Jednotlivé styly Ize struéné

charakterizovat nasledovné (Fenstermacher, Soltis, 2008):

Exekutivni styl

Ucitel postupuje spiSe jako manazer slozitych vyukovych procesti. Diraz je kladen na
znalosti, které je tiecba predat zakim. Ucitel promysli a propracovava metody a techniky
vedouci k tomuto cili. Mezi hlavni rysy exekutivniho stylu uvadi autofi predev§im
dovednosti fizeni a organizovani ¢asu sméfujici k efektivnimu uceni. Exekutivni styl
nejvice zdaraznuje metody a ucivo, klade mensi diiraz na vnimani potieb zak,

stanovovani cili a vytvafeni dobrych vztaht s zaky.

Facilitacni styl

Ucitel — facilitator se zamé&fuje predev§im na osobnost Zaka. Povzbuzuje ho a pecuje o jeho
osobnostni rozvoj. Diiraz je kladen na zkuSenosti, které pfinasi Zak do Skoly. Na prvnim
misté¢ tedy stoji vnimani potfeb zakl, zaroven jsou dilezité vztahy mezi zaky 1 cile
vyucovani, ob¢ oblasti jsou izce propojeny s vnimanim zdka jako jedine¢né osobnosti.
Mens$i vyznam je ptfikladan samotnym znalostem. Zjevna je inspirace humanistickou

psychologii (Rogers), Piagetovym dilem nebo pedagogickym konstruktivismem.
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Liberalni styl

Obsah pojmu ,,liberalni* definuji autofi jinak, nez je to bézné (viz vyse zminéné Lewinovo
pojeti). V anglickém origindlu uvadi termin ,,liberationist®, tedy liberacionisticky, coz je
ovSem pojem — vzhledem K politickym konotacim — v Evropé zavadé&jici. Fenstermacher a
Soltis maji na mysli styl, jehoz kofeny jsou v liberdlnim vzdélavani, jehoz cilem je
predevsim: ,,Svobodné myslet, poznavat a rozumet, predstavovat si a tvorit, a tak plné
vyuzit intelektudlni dédictvi civilizovaného Zivota.* (Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 59).
Pro liberalni styl vyucovani je ptfiznacné akcentovani vzdélavacich cilii a znalosti uciva,
zatimco metody, potieby 74kl a interakce mezi ucitelem a zdkem hraji méné vyznamnou
roli. Podobné jako u facilitatord i liberdlové zdlraziuji napliiovani cili, ovSem jejich cile
jsou vice spjaty s charakterem uciva. Exekutivni styl vnima znalosti jako jednotlivé fakty,
mysSlenky, témata, které ulitel predava. Liberalni pojeti znalosti je odlisné — znalosti jsou

zde proto, aby zak vstoupil do civilizovaného svéta, aby se naplno stal clovékem.

Autofi opakované zdiiraziuji vyznam ucitelovy sebereflexe. Neni jednoho spravného stylu,
ktery by byl vhodnéjsi nez jiny styl, dilezité je, aby ucitel pouzival metody a formy své
prace zamérné a byl si védom toho, jakeé cile jimi sleduje. K tomu autofi uvadi: ,, Jsme vsak
presvédceni, Ze ucitelé se stavaji skutecnymi profesiondly, az kdyz reflektuji a peclive
zvazuji pristup ke svému povolani, ktery je usmérnuje a podporuje pri tak diilezité praci,

Jjako je vzdelavani lidi. © (Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 18)

2.6.4 Edukacni styly uciteli podle Gillernové

Z ¢eskych psychologli se vyzkumem styld vedeni Skolni tfidy zabyvé piedevSim
Gillernova (1998, 2007, 2013a, 2013b), ktera v této souvislosti hovoti o edukac¢nim stylu
uditele. Ve svych vyzkumech navézala na Capovu praci o vychovnych stylech v roding a
aplikovala vyse zminénou Cépovu koncepci dvoudimenzionalniho modelu na interakce
mezi uciteli a zdky. Tyto dvé dimenze nazvala eduka¢nim vztahem a edukacnim fizenim,

pro néz je ptiznacné, ze se navzajem kombinuji v riiznych podobach a formach.
Edukacéni vztah je charakterizovdn rtiznou mirou kladnych a zapornych projevii ucitele
vuci zakim. Prevazuji-li kladné projevy (ocenovani uspéchu, vyjadfovani podpory,

empatie, naslouchani, pfijimani zaka 1 s jeho slabymi strankami), vytvaii ucitel piiznivé

58



emocni klima a kladny vztah k zakiim. Na opacném polu stoji ucitelé, kteti zaky nechvali,
jsou piehnané pfisni, striktni, ironizuji zaky, ponizuji je a trestaji. Dusledkem takového

chovani je vytvoreni negativniho emoc¢niho klimatu a zdporného vztahu k zakam.

Edukacni fizeni vyjadiuje odlisSny aspekt pedagogické prace, a sice miru pfimétenych
pozadavka, které jsou na zaky kladeny. Opét lze rozliSit dva krajni pfistupy: na strané
jedné je to ucitel, ktery klade na zaky nadmérné mnozstvi ukoll, pozadavka a jejich plnéni
disledné kontroluje, na strané druhé stoji ucitel, ktery klade jen minimalni pozadavky a
nekontroluje jejich plnéni. V prvnim ptipad€ hovoii Gillernova o silném ftizeni, v ptipadé
druhém o slabém fizeni. Kromé& toho autorka odliSila jest€¢ rozporné fizeni, které je
pfiznacné neptehlednosti a zmatenosti ucitelova fizeni a stfedni fizeni, které neobsahuje
vyse uvedené extrémni polohy. V souladu s Capovym modelem vychovnych stylii v roding

rozliSuje autorka né€kolik kombinaci edukaéniho vztahu a edukacniho tizeni (Gillernova,

2013a):

e Silné fizeni v kombinaci s kladnym edukacnim vztahem

rosr

e Silné edukacni fizeni a zaporny, stfedni ¢i rozporny vztah

rosr

e Rozporné ¢i stiedni fizeni v kombinaci s kladnym edukaénim vtahem
e Rozporné ¢i stiedni fizeni a zaporny, stiedni €1 rozporny vztah
e Slabé edukacni fizeni s kladnym vztahem

e Slabé fizeni a zaporny, stfedni ¢i rozporny vztah

Edukacni vztah povaZzuje Gillernova za stabilizujici charakteristiku edukaéni interakce
ucitele a Zaka, edukacni fizeni pak za dynamizujici proménnou této interakce (Gillernova,
2013a). Jak ale dodava: ,,I kdyz chapeme edukacni vztah jako stabilizujici aspekt interakce
ucitele a zaka, nerikame tim, Ze je to prvek stabilni. V priibéhu casu se méné priznivy vztah
ucitele k zZakovi miize priblizit k priznivéjsimu, ale i naopak. Zména v priznivéjsi formu
edukacniho vztahu se dari zejména tehdy, projevuje-li ucitel zmény svého chovani ve

smyslu projevit kladného vztahu a trvaji-li dostatecné dlouho. “ (Gillernova, 20133, s. 11)

Edukacni styl ucitele vnima Gillernova jako: ,, relativné trvalou charakteristiku interakce

ucitele a zdka, kterd se projevuje skrze opakované a pravidelné prvky a vlastnosti jeho
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interakce, ale nevylucujeme tim, zZe je vyhodné, kdyz ma ucitel osvojenou radu dovednosti a

nékolik stylii zvladani riznych edukacnich situaci.* (Gillernova, 20134, S. 8).

Vystupy vyzkumi edukacnich styld Gillernové jsou v souladu s vysledky celé¢ tady
vyzkumt z poslednich let, které zdiiraziiuji vyznam vztahu ucitele a zadkd. Zejména se
prokazalo, ze podplrny vztah ucitele k zakiim miize pozitivné ovlivnit zdjem zaka o ucebni
aktivity a jejich celkovou vykonnost (Hughes a kol., 2008), kladny postoj zaka ke Skole
(Baker a kol., 1997; Lee, Croninger, 2001), ale i rozvoj jejich seberegulace a vnimané

osobni G¢innosti (Ryan, Patrick, 2001).

2.7. Edukacni vtah mezi ucitelem a Zakem z pohledu teorie attachmentu

Jak bylo feceno v ptfedchozich kapitoladch, dimenze emoc¢niho vztahu tvoii spolu s dimenzi
fizeni zakladni osy soucasného chapani vychovnych a edukacénich styli. V poslednich
letech se pozornost psychologii obratila novym smérem, kdyZz se zaméfila na zkoumani
emoc¢niho vztahu k uciteli z pohledu teorie attachmentu. Je to do jisté miry piekvapivy
smér badani, protoze ustfednim tématem teorie attachmentu byl pivodné vyhradné vztah
ditéte K primarnim pecovatelim v raném détstvi. Badatelé na poli teorie attachmentu ale
postupné rozsifili zabér svych vyzkumi i na vztah ditéte k neprimarnim pecovatelim a
jejich zajmu tedy nemohl uniknout ani vztah k uciteli. Diky t€émto vyzkumim mame dnes
k dispozici stale rostouci objem empirickych dikazi o pozitivnim vlivu dobrych vztahd
mezi ucitelem a zakem na celou fadu oblasti Skolniho vzdélavani. Mertin (2016, s. 7)
k tomu trefné poznamenava: ,,Kdo by pred léty zkoumal pevnou vazbu mezi ucitelem a
zaky. Pritom je ziejmé, Ze je to pravée kvalita vztahu mezi témito dvéema aktéry, ktera
ovliviuje chovani i motivaci zZakii a nasledné i vysledky vzdélavani.” V nasledujicich

podkapitolach se proto pokusim shrnout kli¢ové poznatky téchto studii.

2.7.1 Vyvoj attachmentu ve vztazich k neprimarnim pecovateliim

Vyznamna souvislost mezi typem vazby matka - dit€ a typem vazby, jakou vytvaii dité
K jinym pecovatelim, byla zjisténa v batolecim obdobi. Boothova a kol. (2003) zjistovala

pomoci standardizovaného pozorovani (Attachment Q-Set) typ vazby mezi ditétem a
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matkou a typ vazby mezi stejnym ditétem a neprimarnim peCovatelem. Tato studie
prokazala, Ze zde existuje souvislost mezi tim, do jaké miry vnima dité matku a jiného
pecovatele jako bezpecnou zdkladnu. Je tedy mozné, ze dité v tomto véku generalizuje
vnimadni primarni pecovatelské osoby jako bezpecné zdkladny na dalSi pecovatele.
Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o korela¢ni studii, nelze pomoci téchto vysledkli uvazovat
o pric¢inach tohoto jevu. Jednim z vysvétleni mize byt skutecné to, ze dité prendsi mentalni
model bezpe¢ného vztahu na dalSi osoby, ovSem vysvétlenim korelace mohou byt i jiné
proménné, které zde intervenuji. Napiiklad skutecnost, Ze senzitivni matky, které vytvareji
bezpe¢nou vazbu, maji tendenci volit jako dalSi pecovatele taktéz senzitivni osoby, které
umi vytvaret bezpe¢nou vazbu. Jinym vysvétlenim by mohly byt nékteré charakteristiky
ditéte (temperament), které mohou ovliviiovat vytvareni vazby podobné jako mentalni

vztahové modely vytvotrené v interakcich s matkou (Booth a kol., 2003).

Souvislost mezi typem vazby matka - dit¢ a vazby, jakou vytvati dité¢ k neprimarnim
pecovatelim, byla zjiSténa 1 v pfedSkolnim obdobi. V tomto obdobi ale korelace mezi
témito druhy vazeb klesa. Metaanalyza Ahnertové, Pinquarta a Lamba (2006) zjistila urcité
rozdilnosti v navazovani bezpecné vazby k ucitelim. Jejich vysledky naptiklad ukazuji, ze
divky vytvafeji Castéji bezpecné vazby k ucitelim nez chlapci. Dal$im zjiSténim je fakt, Ze
existuji rozdily mezi vytvarenim bezpeéné vazby k pecovatelim v domaci péci a v
institucich mimo domov. Jinak ale tato metaanalyza v zasad¢ potvrdila, Ze pocit bezpecné
vazby k rodi¢im koreluje v tomto obdobi s pocitem bezpecné vazby k ucitelam. Podobné
zavery vyplyvaji i1 ze studie O'Connorové a McCartneyové (2006), které zjistily, Ze Zaci,
kteti zazili v raném détstvi nejisty typ vazby, vytvareji méné kvalitni vztahy s uciteli, nez
zaci z primarnich rodin, v nichz prevlada bezpecny typ vazby.

A4

Ve vysSich ro¢nicich zékladni Skoly 1ze samoziejme moznou souvislost mezi ranou vazbou
K primarnim pecovatelim a vazbou k ucitelim sledovat jen obtizné. Divodem je Casté
stiidani uciteli, ale i obtiZznost méfeni, které je vdzano na dotaznikovych Setfenich.
Vyznam vztahl v tomto obdobi doklada studie Reddyho, Rhodese a Mulhalla (2003), jenz
se svymi kolegy longitudindlnd zkoumal na vzorku 2585 studentd v 6. — 8. t¥idach ZS
souvislost depresivity zakli s mirou ucitelovy podpory. Autofi zjistili statisticky
vyznamnou souvislost mezi klesajici podporou ze strany uciteld v tomto obdobi a
vzrustajicim narGstem depresivity zakd. Snizujici se podporu ze strany uciteldi lze, dle

zaveéra vyzkumu, povazovat za reliabilni prediktor snizené sebeticty a zvySené depresivity
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u divek i1 chlapc. Naopak u zaki, ktefi vnimali zvySenou podporu ze strany uciteld,

pozorovali vyzkumnici astup symptomu depresivity a zvySeni jejich sebeucty.

V obecné roving l1ze konstatovat, ze dit€¢ ma tendenci opakovat v raném détstvi vytvoieny
typ vazby v dalsich vztazich. Jednou z prvnich longitudinalnich studii dokladajicich tento
trend je prace Watersové a kol. (1979), ktera métila kvalitu attachmentovych vazeb u 15
mésicnich déti. Stejné déti pozorovala s ¢asovym odstupem v mateiské skolce ve veku 3,5
roku. Déti, které byly ve véku 15 mésicii bezpecné piipoutany ke svym matkam, zastavaly
ve Skolce roli inicidtord her, byly citlivéjsi a vnimavéjsi k potiebam jinych déti a celkove
se t&Sily veétsi oblibé mezi vrstevniky. Pozorovatelé popisovali tyto déti jako zvidavé,
dychtivé k uceni, se sklonem k sebefizeni. V kontrastu k tomu byly déti z nejistych
primarnich vazeb v kolektivu emocionalné¢ odtazité, jen vahavé se ptidavaly k hernim
aktivitam jinych déti a byly pozorovateli popisovany jako mén¢ zvidavé, s niz§im zajmem
o ueni a mensim Gsilim pii napliovani svych cilti. Néasledovaly studie chovani stejnych
déti s Casovym odstupem osmi a dvanacti let. Ve véku 11-12 a 15-16 let projevovaly déti,
které zazily bezpeéné vazby ke svym primarnim pecovatelim kvalitnéjsi socidlni
dovednosti a vytvarely vice pozitivni vztahy se svymi vrstevniky, nez déti z pivodné

nejistych primarnich vazeb (Shulman, Elicker, Sroufe, 1994).

2.7.2 Attachment ve vztazich ucitel - Zzak

Je samoziejmé otazkou, do jaké miry mizeme nahlizet na vztah ucitel - Zak pohledem
teorie attachmentu. VVztah k primarnim pecovatelim musi mit zakonité jiné parametry, nez
vztah k ucitelim, s nimiz se dit¢ setkava v jiném kontextu. Vyzkumna zjisténi z poslednich
let presto ukazuji vyznamné souvislosti, které potvrzuji opravnénost aplikace konceptu

attachmentu na dalsi vztahy.

Howesova (1999) definovala tfi zakladni kritéria pro rozpoznani osoby mimo rodinu, k niz
si dité vytvaii vazbu ve smyslu attachmentu:

e poskytuje ditéti psychickou a emocionélni podporu,

e je stabilné pfitomna v zivoté ditéte, je mu k dispozici,

e je ve vztahu k ditéti emocionaln¢ zainteresovana.
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Takovym kritériim v mnoha piipadech vyhovuji ulitelky z matetskych skolek, détsti
asistenti, Skolni psychologové, ale predevsSim ucitelé, ktefi - zejména v predSkolnim a
prvostupiiovém vzdélavani - mohou byt détmi vnimani jako vyznamné vztahové figury.
Zvlaste pro déti, u nichz se projevuje nejisté pripoutdni k primarnim pecovatelim, miize
byt ucitel jedinym dospélym, k némuz si mohou vytvofit bezpecnou vazbu. Ucitel ma
proto vyjime¢nou moznost vytvaret v zacich zrizikovych skupin pozitivni mentalni
reprezentaci blizkych vztahli, kterou maji jinak narusenou disharmonickymi vztahy

K primarnim pecovatelim (Sabol, Pianta, 2012).

2.7.3 Prinos teorie attachmentu pro vyzkum vztahu uditel - Zak

Vyzkumnici vychdzejici z teoretického ramce attachmentu zdlraznuji predev§im vyznam
emociondlni kvality vztahu ucitel - Zdk. Akcent na emocionalni rovinu vztaht je bézny ve
vyvojovych teoriich zabyvajicich se ranym psychickym vyvojem. Pro vyzkum v oblasti
interakci mezi ucitelem a zdkem je to relativné novy pohled, obohacujici tuto problematiku

0 novou dimenzi.

Pianta (1999) definuje emocionalni rovinu vztahu ucitel - Zak pomoci tifi klicovych
promé&nnych, kterymi jsou blizkost, konfliktnost a zavislost. Tyto tfi dimenze jsou zaroven
hlavnimi proménnymi, které Pianta méf pomoci vlastniho dotazniku Student—Teacher
Relationship Scale. Dimenze blizkosti popisuje, do jaké miry ucitel proziva ve vztahu
k zaktim vielost a projevuje otevienou komunikaci. Cim vy3si mira blizkosti mezi ugitelem
a zakem, tim vice zak vnima ucitele jako oporu a bezpecné zazemi ve stresovych situacich.
Zaroven také plati, Ze s vySS$i mirou blizkosti klesd tendence zdka vyhybat se uciteli
v zatézovych situacich, jejich vzdjemna komunikace se stava otevienégjsi, vielejsi a vice
harmonicka.

Dimenzi konfliktnosti mezi ucitelem a zdkem odpovidd disharmonie a odpor v nejistych
vztazich primarniho pecovatele a ditdte. Cim vice skoruje ugitel ve $kale konfliktnosti, tim
vice ucitel vnima zaky jako agresivni a nepredvidatelné. V takovych ptipadech hodnoti
ucitel svilj vztah k zaktim jako negativni a konfliktni, v disledku ¢ehoz se citi emocionalné

vycerpany.
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Dimenze zavislosti popisuje, do jaké miry vnimaji ucitelé¢ zaky jako pftilis zavislé, coz se
muZze projevovat nesamostatnosti zakii a priliSnym spoléhdnim se na pomoc ucitele i
v piipadech, kdy to neni nutné. Na druhou stranu miize vyssi skore ve skdle zavislosti
indikovat zvySenou potiebu ditéte vnimat ucitele jako bezpecnou zakladnu, kterd mu

umoziuje exploraci (Pianta, 1999).

Pianta opakované poukazuje na to, ze ucitel mize byt détmi vniman — nejvice
v predskolnim véku a u déti na prvnim stupni ZS — jako ,,bezpe¢na zakladna“ ve smyslu
teorie attachmentu (Pianta, 1999; Sabol, Pianta 2012). Takto vnimany ucitel ma ptilezitost
sehrat dilezitou roli predevSim u déti s problémovym chovanim. Jeden z hlavnich
Piantovych vyzkumnych zaméri je proto zkoumani kvalitnich vztaht ucitel — zak jako

ucinné prevence rizikového chovani zak.

Verschuerenova a Koomenova (2012) uvadgji ¢tyti zakladni piinosy teorie attachmentu

pro vyzkum vztahii mezi ucitelem a zakem:

1) Koncept attachmentu umozniuje operacionalizovat, co znamena kvalitni vztah ucitel —

v 7

zak.

2) Zduraznénim vyznamu uditelovy citlivosti a schopnosti reagovat na potieby déti jako
kli¢ové osobnostni charakteristiky ucitele ptispiva teorie attachmentu k budovani dobrych

vztaht se zaky.

3) Vyzkumné studie vychazejici z tohoto teoretického ramce piinesly celou fadu poznatki

tykajicich se mechanismil determinujicich vztah ucitel - Zak.

4) Teorie attachmentu se svou dlouholetou tradici programil na rozvoj bezpe¢né vazby
mezi primarnim pecovatelem a ditétem muize inspirovat psychology zabyvajicimi se
vztahem ucitel - Z4k pfi tvorbé¢ intervenénich programli zaméfenych na rozvoj a posilovani

vztahu ve Skolni tfidé.

Prvni pfinos attachmentového teoretického ramce pro vyzkum vztahii ucitel — zak podle
uvedené¢ho vyctu potvrzuji napiiklad Piantovy vyzkumy uvedené v této kapitole,
k druhému bodu se vaze studie Buyseové a kol. (2008) zminéna v nasledujici kapitole.
Treti a Ctvrty pfinos lze dolozit praci Spiltové a kol. (2012). Spiltovd se svymi kolegy

aplikovala pii vyzkumu vztaht ucitel - zak poznatky teorie attachmentu, tykajici se tzv.
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reflektivni funkce. Vysla z hypotézy, Ze si 1 ucitel, obdobné jako matka ve vztahu k ditéti,
vytvaii mentalni model vztaht s jednotlivymi zéky. Jedna se o mnohovrstevnaty model
sestavajici z pojeti role ucitele, internalizovanych afektivnich stavli, myslenek, ptfedstav
vychézejicich z ucitelova vztahu k zdkim a celé fady dalSich komponent. Schopnost
reflektovat vztahovou rovinu vnimaji tito autofi jako zasadni determinantu ucitelovy
senzitivity vii¢i zdkiim. Zejména ucitelova mentélni reprezentace negativnich emoci byva
urcujicim faktorem, ktery neblaze ovliviiuje ucitelovo chovani ve vztazich k problémovym
zaktim (Pianta, 1999). Reflexe téchto negativnich mentélnich reprezentaci je kli¢em ke

zméné ucitelova chovani.

Pianta (1999) upozorfiuje, jak mohou byt ulitelovy mentalni reprezentace jeho vztahi
k Zaktim vysoce rezistentni a stabilni. U¢itel ma tendenci vyhledavat takové druhy situaci a
informaci, které jsou konzistentni s jeho mentalnimi reprezentacemi, a utvrzuje Se tim
pevnéji ve svych presvédcenich. Pianta proto doporucuje nesnaZzit se v prvni fadé¢ ménit
chovani ucitele, ale zacCit u podpory reflexe jeho vlastnich mentalnich reprezentaci. Na
téchto predpokladech vystavéla Spiltova a jeji kolegové vycvikovy program pro ucitele
matefskych Skol, jehoz cilem bylo pravé cilené rozvijeni ucitelovy reflektivni funkce.
Hlavnim nastrojem tohoto programu bylo vytvofeni prostoru pro ucitelovy narativni
vypovédi o jeho vztazich s Zzaky, vyuZiti video nahravek redlnych interakci s zdky a
naslednd reflexe téchto materialli. Vysledky programu potvrdily ptedpoklad, Ze zména
reflexe mentalnich reprezentaci ucitelovych vztaht k zaklim pozitivné ovliviiuje zptisob
jeho chovani vici Zakiim. Navic se ukédzalo, Ze intervencni program plsobici na reflektivni
funkci je ve svych dusledcich efektivnéjsi, nez program plsobici pfimo na zménu chovani
ucitele. Ucitelé na konci projektu vykazovali vyssi skore ve Skale blizkosti a projevovala se

u nich 1 vyssi citlivost vii¢i potfebam déti.

2.7.4 Vyznam bezpecénych vztahi ucitel — Zak pro vyvoj ditéte

Mezi vyzkumniky panuje shoda v tom, Ze pozitivni vztahy K uciteli mohou pisobit velmi
piizniveé na dalsi vyvoj ditéte. Zaci, kteti zazivaji ke svym ucitelim blizs$i vztahy, vykazu;ji
vyssi vykonnost, méné problémového chovani a kvalitnéjsi socialni dovednosti (Crosnoe,

Johnson, Elder, 2004; Ladd, Burgess, 2001). Blizkost ve vztahu muze byt také vyznamnym
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podpirnym faktorem pro zaky s problémy v adaptaci na skolni prostiedi (Berry, O’Connor,

2010) a pozitivné ptsobi také na kvalitu Skolnich vysledkt zakt (Baker, 2006).

Teorie attachmentu vychdzi z poznatku, ze kliCovou roli pii vytvafeni bezpecnych vztahti
mezi ditétem a pecovatelem hraje vnimavost a citlivost peCovatele k zakladnim potiebam
ditéte. Buyseova a kol. (2008) zkoumala roli uéitelovy citlivosti jako ochranného nebo
naopak pfitézujiciho faktoru ve vztazich ucitel - zak. Zjistila, ze zaci vyrustajici v nejistych
vazbach k primarnim pecovatelim, méli pod vedenim ucitelll s nizkou mirou citlivosti
tendenci navazovat k takovym ugiteldim méné blizké vztahy. Zaci vyristajici v bezpe&nych
vztazich byli v kontrastu k tomu schopni i s méné citlivymi uditeli vytvaiet blizké vztahy.
Potvrdil se rovnéz protektivni charakter vztahu mezi zakem a citlivym u¢itelem. Zaci z
puvodné nejistych vazeb k primarnim pecovatelim neméli tendenci pod vedenim
empatickych uciteld vytvaiet nejisté vazby. Zjisténi vyzkumu Buyseové a kol. naznacuji,
ze kvalita vztahti mezi u€itelem a Zadkem neni ur€ovana jen historii attachmentovych vazeb
k primarnim pecovatelim, ale také nékterymi osobnostnimi charakteristikami uciteld,

predevsim ucitelovou vnimavosti a citlivosti.

Ahnertova a kol. (2012) se ve svém vyzkumu zaméfila na souvislost mezi kvalitou vztahu
ucitel - zak a mirou prozivaného stresu zakl. Toto téma zkoumala na biologické urovni,
kdyz méfila u zakd hladinu kortizolu, tedy hormonu, ktery pusobi jako hlavni stresovy
kortikosteroid a je ve zvySené mife uvoliiovan pii prozivaném stresu. Hladinu kortizolu
byla u zakd méfena vzdy na zacatku a konci tydne, a to v riznych tfidach, které pracovaly
pod vedenim rliznych ucitelt. Pi méfeni kvality vztahu uditel — zZak vychézeli vyzkumnici
ze tii dimenzi vztahu ucitel — 7k, jak je definoval Pianta (blizkost, konfliktnost, zavislost).
Na zékladé klastrové analyzy vysledki dotaznikového Setfeni byly identifikovany ctyii

odlisné vzorce vztahu ucitel - zak:

1) vztah blizky/vyvazeny (proximal/balanced)
2) vztah blizky/zavisly (proximal/dependent)
3) vztah konkflitni (conflict loaded)

4) vztah odméfeny/nezavisly (distant/independent)

Je pozoruhodné, do jaké miry vysledky klastrové analyzy odpovidaji pivodni klasifikaci

vazeb Ainsworthové (vazba jista; vazba nejista — vyhybava a nejista — ambivalentni). Skala
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konfliktnosti nejvice sytila vztah konfliktni, nizkd mira zavislosti byla typicka pro vztah
odméreny/nezavisly, pro vztah blizky/zavisly byla urcujici vysoka mira blizkosti a kone¢né
vztah blizky/vyvazeny vykazoval stfedni miru blizkosti i zavislosti a nizkou miru

konfliktnosti.

Potvrdila se tedy hypotéza, ze Zaci prozivajici ke svému uciteli konfliktni vztah, méli na
konci tydne signifikantné vyssi hladinu kortizolu, nez Zaci, kteti prozili tyden s ucitelem ve
vztahu blizkém/vyvazeném. Zaci ve vztahu blizky/vyvazeny méli po cely tyden hladinu

kortizolu na zhruba stejné trovni.

Mezi pozoruhodné vystupy toho vyzkumu patii zjisténi, Ze pouze vztah blizky/vyvazeny
Ize z pohledu teorie attachmentu hodnotit jako bezpe¢ny. Ostatni druhy vztahli mezi
ucitelem a zaky vytvareji nejisté nebo ambivalentni vazby, a to vcetné typu vztahu
blizky/zavisly, ktery na zaky pisobi negativné, alesponn pokud jde o jejich schopnost

odolavat stresovym situacim.

Vyzkumy z poslednich dvaceti let potvrdily opravnénost a vhodnost aplikace teoretického
ramce attachmentu na vztahy ucitel - zak. Vyznamnou roli na tomto poli sehraly pfedev§im
prace Pianty a jeho kolegi (Pianta, 1999), na jehoz dilo dnes navazuje celd fada
vyzkumnikt. Jako hlavni pfinos tohoto pfistupu vidim akcent na emocionalni rovinu
vztahu ucitel - zak, ktera v jinych teoretickych ramcich do zna¢né miry chybi. Bylo
prokézéno, ze bezpecné prostiedi, které v zacich nevytvaii nadmérny stres, podporuje
jejich schopnost tvofivého piistupu k u€eni a ma ptiznivy vliv na Skolni vysledky.
Pozitivni vztahy mezi ulitelem a zdky také snizuji riziko vyskytu nezadoucich projevi
chovani zaku, jakymi jsou napiiklad hostilita vici spoluzakim, demotivovanost nebo
sebeposkozovani (Baker, 2006; Baker, Grant, Morlock, 2008; Ladd, Burgess, 2001). Jak
také ukazal vySe zminény projekt Spiltové a kol. (2012), vycvikové programy pro ucitele
vychazejici z poznatkli attachmentu, mohou efektivné rozvijet a posilovat kvalitu vztahii

mezi ucitelem.
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2.8 Vychovné a edukacni styly z historické perspektivy

Problematiku vychovnych a edukacnich stylli zajimavym zptisobem obohacuje pohled na
SirSi historicky kontext vyvoje vztahu dospélych k détem, jaky nabizi naptiklad
deMauseova historickda studie (1979). DeMause na zakladé prostudovani stovek
historickych pramenii doklada, ze se teprve v prvni poloving 20. stoleti objevuje zcela
novy postoj k détem a rodicovské vychove. Ve své studii rozlisil celkem Sest historickych
etap vyvoje vztahu dospélych k détem, které pojmenoval podle urcujicich rysi daného

obdobi. Stru¢né lze tyto etapy charakterizovat nasledovné:

V obdobi starovéku bylo celkem béznou praxi, ze se lidé svych déti nésilné zbavovali.
Z toho divodu nazyva deMause toho obdobi obdobim zabijeni (infanticidal). Mimo jiné to
dokladé naptiklad statistika z méstského statu méstského statu Milét, v némz bylo v letech
228 - 220 pt. n. 1. evidovano 79 rodin, které vychovavaly 118 syni a pouze 28 dcer. Z této
statistiky je zifejmé, ze zabiti divky po narozeni nebylo ni¢im neobvyklym, protoze byli
zadani muzi - bojovnici. Dal8i etapu (4. — 13. stol.) oznacil autor jako ,,opousténi
(abandoning). Je to doba, kdy jiZ nebylo mozZné beztrestné zabit dit¢ (ackoliv dobové
prameny dokladaji, ze se tak stejné délo) a lidé tedy hledali jiné moznosti, jak se svého
potomka zbavit. O déti pecovaly chiivy a kojné, bézné bylo odkladani déti do klasterti nebo
vychova mimo domov. Obdobi14. — 17. stol. je ve vztahu k détem piiznacéné
protikladnosti (ambivalent). Dit¢ je vniméano jako maly dospély, ktery musi byt teprve
zformovan. Casté jsou télesné tresty, vychova je zalozena na discipling. 18. az 19. stol.
popisuje deMause jako dobu intrusivniho (intrusive) pfistupu k détem. Objevuje se sice
prvni pediatricka péce, stile ale prevaZuje pevnd kontrola, represe proti détské sexualité,
dité je pfisn¢ podfizeno rozhodnutim rodict, ktefi urcuji jeho dalsi Zivot. Teprve v prvni
poloving 19. stoleti se za¢inaji objevovat prvky empatického ptistupu k détem. Autor toto
obdobi nazyva dobou socializace (socializing). Stale je pfitomny diiraz na disciplinu, dité
by v zivot¢ mélo piedevsim plnit predstavy rodic¢t. Prosazuje se jiz silngjsi diraz na
vzdélavani, spojeny s vzestupem povinného Skolstvi. Toto obdobi se zafind ménit az
v prvni poloviné 20. stoleti, kdy se stale Castéji projevuje duraz na citlivé, empatické
zachazeni s détmi. Zatim posledni etapu vztahu dospélych k détem nazval autor

podpora/poméhani (helping).

68



Vyvoj vztaht dospélych k détem nazorné ilustruje graf ¢. 1, Z n¢hoz je patrny nejenom
nastup jednotlivych etap, ale také to, Ze jednotlivé prvky vztahu k détem nevymizely. Jak
je z tohoto grafu ziejmé, dodnes se mizeme setkavat se v§emi historickymi projevy vztahu
ditéti, o Cemz svéd¢i smutné statistiky pocétu tyranych déti, zanedbavani péce nebo
sexualniho zneuzivani. V mnoha statech svéta je i v soucasnosti bézna détska prace, tcast

déti v ozbrojenych konfliktech apod.

Podpora
Socializace

Intrusivnost

Protikladnost

Odkladani
(opousteni)

Zabijeni déti

r.0 500 n.l. 1000 n.L 1500 n.l. 2000 n.1.

Graf ¢. 1 — Etapy vyvoje vztahu k ditéti podle deMause

V deMausové studii mizeme najit celou fadu svédectvi o tom, jak necitlivé se lidé
v minulosti k détem chovali. Samoziejmosti byly télesné tresty, ve starovéku a stfedovéku
tak tvrdé, Ze je mnohé déti nepiezily, jak je dolozeno v dobovych pramenech. Télesné
tresty zacinaji z vychovy pomalu mizet az poc¢atkem 20. stoleti (deMause, 1979), v mnoha

statech svéta jsou ale dodnes béznou soucasti vychovy.

Podobné¢ jako deMause, také Ari¢s (1998) prostudoval dobové prameny, aby zmapoval
vztah dospélych k détem v pribéhu minulych staleti. Ve své studii analyzoval vytvarna i
literarni umélecka dila od stfedovéku az po soucasnost a dosel v mnoha ohledech

k podobnym zavérim jako deMause.

Az do 17. stoleti nemélo v uméleckych dilech zobrazovéni détstvi v podstaté Zadné misto,
coz rozhodné nelze ptipisovat neschopnosti tehdejSich mistrii. Objevuji se sice zobrazeni
détskych figur, ovSem ve velmi omezeném rozsahu. Analyzou zobrazovani déti od 11. stol.
az po 19. stol. Aries zjistil, ze se pocet jejich vyobrazeni postupné zvysuje. Z pocatku se

jedna hlavné o vyjevy s malym JezisSkem, jehoz détské télo je z anatomického pohledu
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vetsinou deformované. Pozdéji se objevuji vyobrazeni biblickych vyjevi, v nichz hraji roli
déti, proporce détskych figur jsou ale opét zkreslené a ¢asto odpovidaji spiSe zmensSening
dospé€lého tela. Priblizné v 15. - 16. stoleti dochazi k prvnimu odklonu od nabozenské
mytologie a na obrazech muzeme vidét déti v riznych Zzanrovych scénach — dité
v rodinném prostiedi, dité pti kitu, dit¢ s ucitelem apod. Jak ale autor upozornuje, ani
Vv téchto piipadech nejde o zobrazovani samotného détstvi - dité je zde vzdy vidéno jako
soucast dospélého svéta. K vyclenéni détstvi jako svébytné vyvojové periody dochazi az
Vv prubehu 20. stoleti.

vvvvvv

Vysvétleni 1ze nalézt jisté celou fadu. Jedno z nich miZeme hledat ve vysoké tmrtnosti
déti, kterd vedla dospé€lé k tomu, Ze si nemohli vytvaret k détem hlubsi pouto. Ariés
vtomto kontextu cituje myslitele 16. stoleti Montaigna, ktery napsal, ze déti jesté
nevykazuji dusevni pochody ani spravné télesné formy, a proto pii umrti n€kolika svych
déti v kojeneckém veku sice pocitoval litost, ale bez néjaké nepfijemné rozmrzelosti

(Aries, 1998).

Situace se zac¢ina radikalné ménit az pocatkem 20. stoleti. Ve srovnani s pfedchozimi
stoletimi miZeme ve 20. stoleti pozorovat velmi dynamicky vyvoj a po€inajici diferenciaci
vychovnych styli. Cap uvadi, Ze se pfiblizné v letech 1900 — 1920 za¢ina zmirfiovat
puvodni patriarchdlni pfisnost. V obdobi 1920 — 1950 mizeme pozorovat diraz na
vychovu dobrych navykt s pravidelnym rezimem dne a po roce 1950 se zacina klast dtiraz

na vyznam emoénich vztahti v rodiné (Cap, Mares, 2007).

Je nepochybné, Ze v tomto procesu sehraly mimotédnou roli objevy vyvojové psychologie,
zejména psychoanalyticky orientovanych psychologt, ktefi zdlraznili vyznam détstvi pro
dalsi zivot. Pod vlivem Freudovych nasledovnikli - Bowlbyho, Ainsworthové, Mahlerove,
Kleinové, Spitze a dalSich - se vztah dospélych k détem postupné obraci smérem k empatii
a respektu k vyvojovym potfebam. Podle Baumrindové (1966) se zhruba od 40. a 50. let
20. stoleti pod vlivem poznatkli psychoanalytické teorie o vyznamu bezpecného prostiedi
Vv raném détstvi posunul postoj k vychové smérem ke shovivavému stylu, ktery se snazi

maximalné uspokojit potfeby ditéte a klade na dité nizké pozadavky (Baumrind, 1966).

Ve skolstvi 20. stoleti se objevuji humanisticky zalozené Skoly kladouci si za cil svobodu

ditéte a vSestranny rozvoj jeho schopnosti a dovednosti (Montessori), komplexni rozvoj
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ditéte po strance télesné, dusevni i duchovni (waldorfské skoly), rozvoj komunikacnich
dovednosti, schopnosti naslouchat a vyjadfovat vlastni pocity (jensky plan) a mnoho
dal§ich sméri, jejichz spoleénym jmenovatelem se stava respekt k ditéti, laskaveé

vyzadovani hranic nebo akcent na vnitini motivaci (Kasper, Kasperova, 2008).

Humanistické a demokratické ptistupy dominuji také reformédm soudobého Skolstvi.
Objevuje se pojem ,,vzdélavani orientované na dité¢* (child-centered education), které - na
rozdil od ,,vzdélavani s dominantnim postavenim ucitele* (teacher-centered education) -
ptfisuzuje hlavni roli ditéti, jemuz se pfizpisobuje obsah i metody prace. Prosazuje se
model Skoly zaméfeny na osobnostni rozvoj zdka, vychdzejici z principli respektu,
partnerstvi, kooperace. Soucasné¢ s tim miZeme pozorovat odklon od direktivniho,
manipulativniho, autoritafského edukacniho stylu, zalozeného na wvnéjSi kontrole a

donucovani (Spilkova, 1997).

Smér vyvoje vychovnych styll je z pohledu dlouhodobého historického hlediska ziejmy, je
tteba ale dodat, Ze se jednd o trend omezeny kulturné (viz kapitola Kulturni podminénost
vychovnych stylit), a to pfevazné na Evropu a Severni Ameriku. Navic ani v téchto zemich
rozhodné nemiizeme tvrdit, ze by se jednalo o smér, ktery by byl bez vyhrad pfijimén a

prosazovan vétSinovou populaci.

Pozice CR je v tomto ohledu do uréité miry rozpolcend. V klicovém dokumentu &eského
zakladniho skolstvi, v Radmcovém vzdé¢lavacim programu, se mizeme dodist, Ze je nase
zékladni vzdélavani ,,zaloZeno na pozndvani, respektovani a rozvijeni individudlnich
potreb, moznosti a zajmii kazdého zZdka. Zajistuje, aby se kazdy zZdk prostrednictvim vyuky
prizpiisobené individudlnim potirebam, pripadne s vyuzitim podpiirnych opatreni,
optimalné vyvijel a dosahoval svého osobniho maxima.* (Ramcovy vzdélavaci program
pro zdkladni vzdélavani, 2017, s. 8). Stat se zde jasné stavi na stranu principu
respektujiciho, potteby ditéte zohlediujiciho edukaéniho stylu. Na strané druhé CR jako
jedna z mala evropskych zemi nepfijala do svého pravniho systému zékaz pouzivani
télesnych trestt v domacim prostiedi a Ctyfi pétiny Ceskych obc¢and uvedlo, ze byli v

détstvi svymi rodici fyzicky trestani (Mediaresearch, 2013).

Celkove tedy miizeme hovofit spise o pozvolné zmén¢ vychovného paradigmatu. V mnoha
rodindch se stale uplatiiuji télesné tresty a u mnoha uciteld se v praxi setkdvame s

autoritaiskymi postoji vuci zakim. V jedné zakladni Skole tak muzeme vedle sebe
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pozorovat ucitele vzdélané¢ VvV modernich vyukovych metodach, védomé prosazujici
respektujici piistup k zakam, ale i uditele autoritaiské, v jejichz tfidach panuje tuha
disciplina a atmosféra strachu. Laskavy a zaroven disledny a pevny postoj k zakiim,

vychazejici z respektu Kk pravidlim a vzajemné tcty neni rozhodné samoziejmosti.

2.9 Souvislost edukacniho stylu ucitele a akademické ucinnosti Zaki

Koncept edukacniho stylu ucitele mizeme chépat jako vysledek snahy o pochopeni
klicovych ryst pedagogického plisobeni ucitele. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o relativné
novy pojem, neni divu, ze hlavni cil této prace — provéfeni souvislosti edukacniho stylu
ucitele a akademické uc¢innosti zakti — nebyl zatim zkoumén v ¢eskych ani zahrani¢nich
studiich. V zahrani¢ni literatufe ale miZeme najit vyzkumy, které zkoumaji souvislost
akademické uc¢innosti zaki s jinymi aspekty uéitelovy prace. Casto se piitom jednd o
aspekty velmi blizké komponentdam edukaéniho stylu v pojeti Gillernové. Pro muj
disertacni projekt se jedna o cenné zdroje informaci, s nimiz bude nasledné¢ mozné

porovnat vysledky vlastniho vyzkumu.

Mercer a kol. (2011) zkoumal souvislost akademické ucinnosti zaki s tim, jak Zaci vnimaji
podporu ze strany ugitele. Probandy vyzkumu byli Zaci patych roénika ZS (N=193). Pro
vyzkumné Ucely rozliSili autofi Ctyfi projevy ucitelovy podpory: podporu ve smyslu
ocenéni zZaku, podporu emociondlni, instrumentdlni a informacni. Otdzky v Merceroveé
dotazniku mifily v zdsad€ podobnym smérem jako otdzky v dotazniku Interakce ucitele a
zaki, ktery jsem pouzil v mém projektu (ptiklad tvrzeni z Mercerova dotazniku: ,, Ucitel
vysvétluje véci tak, Ze jim rozumim “, ptiklad tvrzeni z dotazniku Interakce ucitele a zaku:
, Tomu, co po mné ucitel chce, dobre rozumim."). VVysledky Mercerova vyzkumu lze
shrnout do n&kolika zavéri. Zaci byli sledovani v priib&hu jednoho $kolniho roku. Behem
tohoto obdobi se neprojevila vyznamna souvislost mezi Zdky vnimanou podporou ze strany
ucitele a rastem nebo poklesem jejich akademické ucinnosti. Vyjimku tvoii vztah mezi
zlepSenim ucebnich vysledki zakli v matematice a Zaky vnimanou podporou ze strany
ucitele. Jedna se ale o zapornou korelaci. Jinymi slovy feceno, ¢im vyraznéji se zak béhem
roku zlep$il v matematice, tim nizs$i podporu ze strany ucitele vnimal. Podrobné&jsi analyza

ukazala, ze se tento aspekt tyka prevazné zakl s akademickou ucinnosti vyssi nez primeér
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tfidy. Zaci s akademickou G&innosti niz§i nez pramér tiidy a mensim zlep§enim b&hem
Skolniho roku, vnimali ze strany ucitele vyssi podporu. Autofi studie upozoriuji, ze by se
zaveéry jejich vyzkumu nemély interpretovat tim zpisobem, zZe podpora ze strany ucitele
neni pro studenty s vyssi akademickou tc¢innosti dilezitd. Je totiz pravdépodobné, Ze tito
studenti do urcité miry tuto podporu podcenuji a nevénuji ji tolik pozornosti jako zaci
S niz8i akademickou G¢innosti.

Malecki a Demaray (2003) dospéli na vzorku 263 studentii (5. az 8. rocnikll) naopak k
zavéru, ze emocionalni podporu ze strany uciteld mizeme chépat jako vyznamny prediktor
socialnich dovednosti a akademické vykonnosti zdkd. K podobnému vysledku dosli také
Aldridge, Afari a Fraser (2012), ktefi zkoumali vztah podplrného chovani ucitele,
akademické u¢innosti studentd VS a miru jejich zaujeti pro matematiku. Analyza vysledka
prokazala, ze ucitelovo podptrné chovani je prediktorem zaujeti student pro matematiku i
jejich akademické ucinnosti.

Autorsky tym Alkharusi a kol. (2014) zkoumal souvislost mezi akademickou ucinnosti
zaki a zpisobem, jakym zaci vnimaji ucitelovo hodnoceni jejich prace. Vyzkumny soubor
tvofil vzorek 1457 studentd (primérny veék 15 let) z 99 zakladnich Skol v Omanu.
V kontextu mého vyzkumu je tato studie zajimava v tom ohledu, Ze autofi vyzkumu
srovnavali akademickou G¢innost zakd s jejich vnimanim prace ucitele. Jednalo se tedy o
stejny metodologicky postup, jaky jsem zvolil v mém projektu. V ptipadé Alkharusiho
vyzkumu se zaci vyjadiovali k péti riznym aspektim stylu ucitelova hodnoceni. Jednalo se
0 miru ucitelovy kongruence, autenticity, transparentnosti, diverzity a zapojeni studentii do
hodnoceni. Ptesné definice téchto aspektl hodnoceni jsou detailné popsény ve studii.
Vysledky potvrdily pozitivni korelace mezi akademickou ucinnosti zakli a zplsobem,
jakym vnimaji ucitelovo hodnoceni (r = 0,23 az r = 0,40). Detailn¢jSi analyza navic
ukdzala, Ze akademickou ucinnost Zzakli pozitivné ovliviiuje vice individualizované

hodnoceni nez normativni srovnavani zaku mezi sebou.

Pozornost si jist¢ zaslouzi také vyzkum Dormana a Adamse (2004), jehoz cilem bylo
prozkoumat akademickou ucinnost zaki ve vztahu k riznym komponentam
psychosocialniho prostfedi Skolni tfidy. Autofi shromézdili relativn€ rozséhly vyzkumny
soubor zakl druhého stupné britskych a australskych Skol (N=2651). Psychosocialni

prostiedi tfidy bylo operacionalizovdno pomoci deseti riznych kategorii (napi. koheze
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tfidniho kolektivu, ucitelova podpora, kooperativnost, sdileni kontroly nebo ukolova
orientace). Pro méfeni psychosocidlniho prostiedi tfidy byl vytvoien dotaznik sestavajici
ze $kal zamétenych na standardni Skolni tfidy a nékolika $kal z dotazniku ,,Constructivist

Learning Environment Survey*, vytvofené¢ho pro konstruktivisticky orientovanou vyuku.

V kontextu mého vyzkumu, vnémz srovnavam standardni tiidy se tiidami
s konstruktivisticky orientovanym systémem ,,Zacit spolu®, jsou proto zavéry Dormana a
Adamse velmi cenné. Korelacni analyzy prokdzaly sice signifikantni, ale spiSe slabou
souvislost mezi jednotlivymi aspekty psychosocidlniho prostfedi tfidy a akademické
ucinnosti zaki. Pfi analyze na Grovni zaki se jednalo o korelace od r = 0,14 az po r = 0,37.
K pozoruhodnym zavérim studie patii zjiSténi, Ze zatimco Skaly vychdzejici z dotazniku
zaméteného na standardni tiidy vysvétluji celkové relativné vysoké procento variance (14
% v piipad¢ analyzy na trovni zaka a 38% na trovni tfidy), Skaly zamétené na prvky
konstruktivisticky orientované vyuky vysvétluji zcela zanedbatelné 1% procento variance
akademické ucinnosti zakl. Vysvétleni tohoto jevu vidi autofi v tom, Ze koncept vnimané
akademické ucinnosti je daleko vice propojen s vykonovou orientaci nez s oblastmi, na néz

klade diraz konstruktivisticky orientovand pedagogika (kritické mysleni, hledani

souvislosti mezi jevy, sebereflexe apod.).

Altova (2015) porovnavala troven akademické ucinnosti skupiny vysokoskolskych
studentd, ktefi absolvovali Ctyfi mésice trvajici kurz vychazejici z konstruktivisticky
orientované vyuky, se skupinou studentl, ktefi prosli stejné¢ dlouhym kurzem vedenym
standardnimi vzdélavacimi metodami. Pro méteni autorka pouZila dotaznik ,,Constructivist
practices in the learning environment* roz¢lenény do sedmi $kal. Dotaznik zjiStuje, v jaké
mife studenti vnimaji u svych ucitelti prvky konstruktivistické vyuky. Analyza vysledkt
prokdzala vy$§i miru akademické GCinnosti u studentd, ktefi absolvovali
konstruktivistickou vyuku. Jako nejsilnéjsi prediktor akademické ucinnosti zaka objevila
Altova skélu, kterou nazvala ,,Motivation towards reflections and concept investigation®.
Tato Skala méfi, v jakém rozsahu jsou pii vyuce stimulovany vyssi metakognitivni funkce
studentll, na néZ cilené¢ miii konstruktivistickd vyuka. Vysledek vyzkumu lze shrnout tim
zpiisobem, Ze cilenym rozvojem vysSich metakognitivnich funkci zaroven posilujeme
pfesvédceni studentl o vlastnich schopnostech. Tento zavér je v protikladu k naleziim

Dormana a Adamse (2004), ktefi zjistili, Ze nejvyznamnéj$im prediktorem akademické

ucinnosti zak je typicky znak standardni vyuky, a sice tikolovéa orientace.

74



Lorsbach a Jinks (1999) ve svém c¢lanku shrnuji teoretické piedpoklady pro moznou
souvislost ucebniho prostfedi a akademické ucinnosti zaka. Jsou presvédceni o tom, ze
mezi akademickou ucinnosti zaka a u¢ebnim prostiedim existuje vzajemny vztah. Cilenym
rozvojem akademické uc€innosti zakli zarovenn ménime jejich vnimani ucebniho prostredi a
zlepsujeme jejich vykonnost, coz muze mit v disledku za nésledek pozitivni zménu

celkového tfidniho klimatu a edukacnich vysledk.

Tato vychodiska rozviji napiiklad studie Patrickové, Ryanové a Kaplana (2007).
Ptesvédcéeni o vlastnich schopnostech zakli vnimaji jako mediatory mezi psychosocialnim
prostfedim tfidy na jedné stran¢ a seberegula¢nimi ucebnimi strategiemi z4kl a mirou
jejich zaujeti pro ucebni predméty na strané druhé. Zavéry jejich vyzkumu tuto premisu
potvrzuji: zpasob, jakym Zzaci vnimaji psychosocidlni prosttedi tfidy (napf. miru
interaktivity vyuky, vzajemného respektu nebo emocionalni podpory ze strany ucitele)
ovliviiyje jejich akademickou ucinnost, coz nasledné ovliviiuje jejich zaujeti pro ucebni

pfedméty.

K podobnym poznatktim dosli i Tyler a Boelterova (2008), ktefi objevili souvislost mezi
tim, jak zaci vnimaji ucitelova ocekavani a jejich akademickou uc¢innosti. Zptisob, jakym
zaci vnimaji ucitelovo ocfekavani, povazuji autofi za prediktor Zdkovy akademické
ucinnosti. Percepce ucitelovych ocekdvani mize podle jejich studie vysvétlit az 11 %

variance akademické u¢innosti zaka.

Zajimavy pfispévek potvrzujici vztah mezi stylem ucitelovy prace a akademickou
uéinnosti zakl ptinasi prace Ryanové a Migleyové (1998) zkoumajici fenomén vyhybani
pomoc patii k dilezitym socidlnim dovednostem. Tuto dovednost zkoumali autofi ve
vztahu k akademické ucinnosti zakti a podpofe ze strany uditeld. Vyzkum prokazal
negativni korelaci mezi vyhybanim se prosbé o pomoc a akademickou ucinnosti zaki.
Pozitivni roli vtomto ohledu miize sehrat ucitel. Pokud Zéaci s nizkou akademickou
ucinnosti navstévovali tiidu, kterou vedl ucitel podporujici socialni a emocionalni potteby
zéaku, vedlo to ke sniZzeni zaporné korelace mezi jejich akademickou ucinnosti a tendenci

k vyhybani se prosbé o pomoc.

Studie tymu Ruegerova, Maleckiova a Demarayova (2010) nezkouma souvislost

psychosocialniho okoli ve vztahu k akademické Gc€innosti zakl, nybrz k jejich sebevédomi
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a schopnosti prizpusobit se Skolnimu prostfedi. Presto je tato studie v kontextu mého
vyzkumu velmi poucna, nebot’ se ji podafilo poodkryt mimotadné spletitou problematiku
zdroju socialni opory zakl. Jako hlavni zdroje socialni opory jsou zde povazovani rodice,
spoluzéci, kamaradi a ucitelé. Zavéry studie ukazuji, ze kazdy z téchto zdroji ma na
sebevédomi zaku jinak silny vliv. Navic se ukazuje, ze se vyznam jednotlivych zdroju lisi
podle pohlavi. Pro chlapce i divky jsou ze socialnich opor jednozna¢né nejvyznamnéjSim
zdrojem sebevédomi a schopnosti se pfizpasobit jejich rodice. Spoluzici jsou dalezitym
zdrojem opory vice pro chlapce nez pro dévcéata. Divky zase vnimaji vice podpory od
svych nejblizsich ptatel nez chlapci. Zajimavé je, Ze ve srovnani s ostatnimi zdroji socidlni
opory je ucitel zdky vniman jako mén¢ vyznamny zdroj. To nds mize vést k obezietnosti
pfi tendenci pfecenovat vyznam vlivu ucitele. Jak naznacuji zavéry studie uvedenych
autorl, ucitel je pouze jednim z mnoha zdroji sebevédomi zakd a jejich schopnosti

vyrovnavat se s naroky Skolniho prostfedi.

Zatimco vztah akademické ucinnosti zaki a akademické vykonnosti, prospéchu nebo
odolnosti pfi plnéni naro¢nych ukoll byl dostateéné presvédciveé prokazan (Pajares, 1996;
Pianta, 1999), souvislosti akademické G¢innosti se socialnimi faktory $kolniho prostiedi,
mezi néz mizeme pocitat i rizné aspekty prace ucitele, byly prozkoumany podstatné méné¢.
Zavéry téchto vyzkumil se navic jevi jako nejednotné. Urcitym vysvétlenim tohoto stavu
muze byt fakt, ze se v pripad¢ socialniho prostiedi jedna o mnohovrstevnaté vztahy, jejichz
vliv na akademickou ucinnost zakii mizeme prokazat obtiznéji nez napiiklad v ptipade

Skolniho prospéchu.
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3. Cile vyzkumného projektu

Ptedchozi kapitoly teoretické ¢asti opakované zdlraziiuji mimotadny vyznam piesveédceni
o vlastnich schopnostech pro zdravy psychicky vyvoj ¢lovéka. Zavéry mnoha studii pfitom
potvrdily fakt, ze zasadni roli pfi rozvoji vnimané osobni U€innosti hraji primarni
pecovatelé, ktefi mohou od raného détstvi v ditéti vhodnymi vychovnymi intervencemi
podporovat presvédCeni o vlastnich schopnostech. Dtlezitou ulohu v rozvoji vnimané
osobni uc¢innosti mize sehrat predskolni vzdélavani (Hoskovcova, 2006), znamy je také
vliv vrstevniktl (Pajares, 1996). Uroveni zakovy vnimané akademické G&innosti (VAU) do
uréité miry ovliviiuje uéitel. Pokud je mi znamo, tato oblast jesté nebyla v CR vyzkumng
zkouména. Z toho divodu povazuji za dilezité prozkoumat, do jaké miry muize Uroveil
VAU zaka ovlivnit u¢iteliiv edukaéni styl, tedy predeviim jeho schopnost vytvaiet s zaky

pozitivni vztahy a klast na zaky pfimétené pozadavky.

Prozkoumani mozné souvislosti edukaéniho stylu u¢itele a VAU zaki povazuji za hlavni
vyzkumny cil empirické ¢asti mé disertacni prace.

Druhym cilem prace je porovnani obou hlavnich proménnych u zakl ze dvou typa Skol.
Jedna se o standardni zakladni Skoly a zakladni Skoly, v nichZz je vyuzivan vyukovy
program ,,Zacit spolu® (Krej¢ova, Kargerova, 2011). Predpokladam, Ze by se ve Skolach se
systémem ,,Zacit spolu” mohla projevit mozna souvislost eduka¢niho stylu ugitele a VAU
zaki silnéji nez ve standardnich Skoldch. Uc¢itelé pracujici podle systému ,,Zacit spolu*
totiz programové podporuji pozitivni vztahy s zaky i VAU 74kt Je na misté zdiraznit, Ze
tim nechci podcenovat schopnosti uciteli standardnich zakladnich Skol. Jisté se 1 zde najde
cela fada uciteld, ktefi védome usiluji o vytvafeni pozitivnich vztahli se svymi zaky. Na
rozdil od uciteld ,,Zac¢it spolu” ktomu ale nemaji tak vyraznou metodickou oporu
promysleného vyukového systému, jehoz soucasti je také intenzivni vyukovy kurz

rozvijejici pottebné socialni dovednosti.
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4. Vyzkumné hypotézy

V empirické Casti prace budou pomoci kvantitativnich statistickych metod testovany

nasledujici vyzkumné hypotézy:
1) Mezi edukacnim vztahem ucitele a VAU Zakui existuje vzajemna zavislost.
2) Mezi edukacnim rizenim ucitele a VAU zdkii existuje vzajemnd zavislost.

3) Mezi VAU zdkii ze tiid Fizenych alternativnim zpiisobem a VAU Zdkii ze tFid Fizenych

standardnim zpiisobem existuje rozdil.

4) Mezi edukacnim vztahem ucitelu z alternativné zamérenych trid a edukacnim vztahem

ucitelit ze trid Fizenych standardnim zpiisobem existuje rozdil.

5) Mezi edukacnim vizenim ucitelti z alternativné zamérenych tiid a edukacnim rizenim

ucitelii ze trid Fizenych standardnim zpiisobem existuje rozdil.
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5. Vyzkumny soubor

Jak vyplyva z uvedenych hypotéz, vyzkumny soubor sestava z zaki dvou typt Skol. Jedna
se 0 standardni Skoly a Skoly s alternativnim vyukovym programem ,,Zacit spolu“. Priicha
(1996) definuje standardni Skoly jako Skoly, které ,, svymi charakteristikami reprezentuji
urcitou normu, standard, predepsanou ¢i ocekdavanou uroven. (Pricha, 1996, str. 14).
Alternativnimi Skolami rozumi Skoly, které se ve vztahu k tomuto standardu odliSuji a
odchyluji, tedy jsou ,nestandardni“ (alternativni). Priicha pfitom upozornuje, Ze pod
pojmem alternativni $koly nemiizeme zahrnovat pouze soukromé skoly nebo ty, které se za
alternativni piimo oznacuji (reformni skoly). Definuje tak vSechny Skoly ,, vyznacujici se
néjakou pedagogickou specificnosti, ktera je odlisuje od standardnich, béznych Skol. "

(Priicha, 1996, str. 14). Tato odliSnost miize spocivat v jinych:

e zplsobech organizace vyuky nebo Zivota déti ve skole,
e kurikularnich programech,

e parametrech edukacniho prostiedi,

e zpusobech hodnoceni zaki,

e vztazich mezi Skolou a rodi¢i a mistni komunitou (Prtcha, 2012).

Také v ptipadé Skol se systémem ,,Zacit spolu” nejde o soukromé Skoly nebo Skoly
reformniho typu. Vyukovy program ,,Zalit spolu je v naprosté vétsiné piipadii vyuzivan
v béznych zakladnich Skolach, které nabizi v n¢kterych tfidach standardni vyuku, v jinych
vyuku podle programu ,,Zacit spolu®. Nékolik Skol pfitom pteslo na vyuku ,,Zacit spolu*

na celém prvnim stupni.

Zpisobem organizace vyuky, parametry edukac¢niho prostfedi i zptisobech hodnoceni zakt
se tento vyukovy systém od béznych vyucovacich postupi znacné 1isi a Ize ho tedy oznacit

za alternativni. Zakladni odliSnosti mezi obéma typy vyuky mizeme popsat nasledovné:

Ucitelé standardnich tfid, v nichZ probehl sbér dat, vyuZivaji pii vyuce obvyklé formy a
metody prace (frontalni vyuka, skupinova préace, individualni prace apod.). Hodiny jsou
¢lenény po 45 minutach, béhem vyucovaciho dne se stfidaji jednotlivé pfedméty. Ucebny
jsou uspotradany béznym zplisobem: zéci sedi po dvojicich v lavicich uspotfaddanych v

fadach, orientovanych smérem k tabuli.
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Vyukovy program ,,Zacit spolu* vychazi z principt konstruktivistické pedagogiky. Vyuka
v téchto tfidach méa ve srovnani s béZnou vyukou zcela odlisnou strukturu. Zaci se uéi
v takzvanych centrech, tedy péti az Sesti ¢lennych skupinach. Centrum je vytvoieno ze
dvou sesazenych lavic, kolem nichz sedi Zaci. Samotné prostorové usporadani tiidy vede
déti k tomu, aby mezi sebou pii vyuce komunikovaly. Ucitel béhem prace obchazi
jednotliva centra a konzultuje s zaky prabéh prace. Vyucovaci den probiha v tematickych
blocich tim zplsobem, Ze se zaci béhem jednoho dne vénuji naptiklad pouze Ceskému
jazyku, vytvarné vychové nebo matematice. V pribéhu jednoho tydne se zéci vystiidaji v

péti tematickych blocich (Krej¢ova, Kargerova, 2011).

Co se tyka rozdilli v edukaénich stylech ugitelti obou typti ZS, miizeme v praxi o¢ekavat
rozdily, a to diky skute¢nosti, Ze ucitelé pracujici podle vyukového programu ,,Zacit skolu*
musi absolvovat intenzivni n€kolikadenni kurz (tzv. letni Skola ,,Zacit spolu®). V tomto
kurzu jsou sezndmeni nejenom s teoretickymi principy konstruktivistické pedagogiky, ale
predevsim proskoleni v oblasti komunikace a schopnosti vytvatet pozitivni vztahy s Zaky.
Probiha zde cilené osvojovani konkrétnich komunikacnich a sociadlnich dovednosti,
nezbytnych pro uspéSnou praxi ucitele ,,Zacit spolu“. Krejcova s Kargerovou (2011)

charakterizuji pojeti edukaéniho stylu uciteli ,,Zacit spolu* nasledovné:

o Ucitel slouzi jako facilitator, podporuje individudlni rist kazdého ditéte.

e Komunikuje s détmi zdvofilym a ptatelskym zpisobem, komunikuje v trovni o¢i,
oslovuje déti jmény.

e Béhem celého dne poskytuje détem piilezitost k sdileni vlastnich zkuSenosti,
myslenek a pocitt.

e Podporuje kazdé¢ z déti ve vypravéni o jeho rodin¢, kamaradech, oblibenych
mistech i aktivitach a ostatnich vécech, jeZ maji pro dité osobni vyznam.

e Poskytuje rovnou piileZitost podilet se na vSech ¢innostech détem obou pohlavi.

e Uznava ptinos jednotlivych etnik a podporuje jejich specifika.

e Vytvafii situace, v nichz déti spolupracuji a navzajem si pomahaji.

e Vede déti k feseni problému tim, ze podporuje jejich vzajemné diskuse a pobizi je
k vyméné nazoru, myslenek, pociti.

e Svéfuje kazdému ditéti odpovédnost za jeho praci, pomiicky a vybaveni.

(Krejcova, Kargerova, 2011, s. 50)
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Jak je z uvedeného vyctu ziejmé, autorky zde popisuji v podstaté rysy inkluzivniho, na
zéka orientovaného pfistupu, s nimz se ve standardnich Skolach setkdvame jako s hlavni
charakteristikou celé Skoly vyjimecné. Je pravdépodobné, ze mnohé z uvedenych projevii
chovani najdeme i u uditelti standardnich skol, vétSinou ale pouze u jednotlivych ucitelt.
Ve standardnich skoldch mizeme daleko Castéji pozorovat eklekticky piistup vychazejici z
direktivniho vedeni, kombinujici prvky frontdlniho a skupinového vyucovani, nikoliv

uceleny vyukovy program jako v ptipadé ,,Zacit spolu®.

5.1 Srovnani standardnich a alternativnich skol

Na rozdil od srovnavacich studii edukaéniho stylu ucitele a akademické ucinnosti zak,
které v Ceské odborné literatufe nemame zastoupeny, miiZeme vV pfipadé srovnani
standardnich a alternativnich Skol najit nékolik studii realizovanych v ¢eskych a

slovenskych skolach.

Vyzkum srovnavajici kvalitu vztahi mezi uciteli a zaky v standardnich a alternativnich
ttidach uskute¢nila na Slovensku Schnitzerova (2000). V ptfipadé¢ alternativnich tiid se
jednalo o tfidy, které vyuZzivaji prvky waldorfské pedagogiky. Vyzkumnym néstrojem byl
inventar s osmi negativnimi a osmi pozitivnimi zazitky, s nimiz se mize zak setkat ve
Skolnim prostiedi. Vysledky potvrdily predpoklad, Ze Zaci v alternativnich tfidach castéji
prozivaji pozitivni zaZitky. Nepotvrdilo se ale, Ze by v alternativnich tfidach Zaci prozivali
méné negativnich zazitkli. Rozdily mezi obéma skupinami byly v tomto piipadé

zanedbatelné.

Pravdépodobné jedinou studii uskuteénénou v CR srovnavajici zéky standardnich tiid s
7dky ze t¥id ,Zaéit spolu” je prace Doulika a Skody (2008). Autofi se zaméfili na
porovnani Urovné vybranych ocekavanych vystupii definovanych RVP ZV pro vzdélavaci
oblast ,,Clovék a jeho svét a vzdélavaci obor ,,Cesky jazyk a literatura“. Pro porovnani
vysledkil se zdvéry mého vyzkumu je tato studie pfinosnd i v tom sméru, ze — stejné
jako v mém projektu - byli respondenty zaci 5. ro¢nikt. Kromé zaka ziskali autofi také
data od jejich rodici. Jako vyzkumny nastroj byl pouzit dotaznik konstruovany na principu
intervalovych 8kal. Vysledky ukazuji velmi blizkou hodnotu urovné€ vybranych

ocekavanych vystupii u zakl vzdélavanych podle obou vzdélavacich programt. Statisticky
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vyznamné vysSi Uroven vybranych ocekavanych vystupt prostfednictvim sebehodnoceni
vykazuji zaci vzdélavani podle vzdélavaciho programu Zakladni skola v literarni vychove.
Vyrovnana je i uroven hodnoceni vybranych ocekavanych vystupli ve sledovanych
oblastech ze strany rodic¢ii obou komparovanych skupin zakt. Asi nejvice piekvapivym
vysledkem vyzkumu je zjisténi, Ze zaci 1 jejich rodic¢e ze standardnich tiid hodnoti troven

ocekavanych vystupt vzdelavani Iépe nez zaci a rodice z programu ,,Zacit spolu®.

Bohuzel je nutné konstatovat, ze tento vyzkum ma znacné metodologické nedostatky.
Vyzkumny soubor &ital pouhych 166 respondentil (47 zaku standardnich ZS + 47 rodiéu
téchto zakl a 36 zaku ze tiid ,,Zacit spolu® + 36 jejich rodicir). Je otdzkou, zda porovnani
takto malého poctu respondentli vibec opraviiuje k n¢jakym zobeciiujicim zavérim.
Sporné je i samotné posuzovani urovné vlastnich vzdélavacich vystupii z pohledu zaka
patych roénika ZS. Vzhledem k urovni rozvoje kognitivnich funkci odpovidajicich tomuto
obdobi povazuji takovy tikol za pfili§ naroény. Vysledky vyzkumu Doulika a Skody je
proto nutné vnimat v kontextu uvedenych metodologickych limitd a mizeme je piijmout

jen jako orienta¢ni sondu do dané problematiky.

Kvalitnéjsi vyzkumny soubor predstavuje 1456 zakl a 62 tfidnich uciteld z vyzkumu
Linkové (2000). Tato autorka se zabyvala srovnanim kvalitou psychosocidlniho klimatu
v zékladnich Skolach. Jejim primarnim zadmérem nebylo porovnani standardnich a
alternativnich Skol. Vyzkumny soubor ale obsahoval oba typy Skol, je tedy mozné na

zakladé¢ vysledkt porovnat nékteré aspekty.

Vyzkumnym nastrojem byl dotaznik ,,Nase tfida“ (pivodné¢ My Class Inventory*) v Ceské
verzi LaSka a MareSe (1991). Jedna se dotaznik ur€eny zaktim i ucitelim, jehoz cilem je

zachytit jejich subjektivni pohled na klima tfidy. Dotaznik sestava z péti Skal:

1) spokojenost ve tfide (vztah zaki ke své tfide),

2) tfenice ve tfid€ (mira napéti a sporti mezi zaky),

3) soutézivost ve tiidé (do jaké miry vnimaji zaci vztahy ve tiidé jako konkurencni),
4) obtiznost uceni (pozadavky ze strany ucitell),

5) soudrznost tfidy (koheze tfidniho kolektivu, ptatelské vztahy ve tiid¢).

Z vysledkti vyzkumu Linkové vyplyva, Ze mezi standardnimi a alternativnimi Skolami
nejsou vyznamné rozdily ve vyse uvedenych skalach, s vyjimkou skaly ,,Tienice ve tiidé*,

V niZ se projevuje vysSi mira nap€ti mezi zéky ve standardnich Skolach. Autorka navic
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mezi sebou srovnavala i1 razné typy alternativnich Skol (waldorfska skola, Skoly
S programem ,,Zacit spolu* a Skoly s programem ,,Zdrava skola*). Mezi jednotlivymi typy
Skol zjistila autorka rozdily. Waldorfska Skola vykazovala z pohledu zaki vyssi miru
obtiznosti uceni a soudrznosti, u tfid ,,Zacit spolu® se projevovalo méné tfenic a u tiid
»Zdrava Skola® se projevila niz§i spokojenost i soudrznost. Srovnani standardnich a
alternativnich skol v tomto vyzkumu je bohuzel do zna¢né miry opét omezené vybérovym

vzorkem. Waldorfska skola byla zastoupena pouze 12 zaky a ,,Zdrava skola“ 22 zéky.

Uctyhodny vybérovy soubor 4200 7akt druhého stupné ZS se pro srovnavaci studii
podafilo ziskat Havlinové (2003). Cilem této prace byla komparace $kol se systémem
»Zdrava skola* a Skol bez tohoto programu. ,.Zdravd Skola*“ je program vychazejici
zZ projektu iniciovaného Svétovou zdravotnickou organizaci. Podle autorky je v soucasnosti
realizovan v cca 90 §kolach CR. Skoly participujici na tomto projektu by mély do své

praxe implementovat tii zakladni pilife:

e pohoda prostiedi,
e zdravé uceni,

e oteviené partnerstvi.

Havlinové srovnala tfidni klima ve 33 tfidach s timto programem a ve 33 tfidach bez
tohoto programu. Vyzkumnym néstrojem byl dotaznik ,,Jak se citim ve Skole®, zjist'ujici
klima Skolni tfidy. Zavéry vyzkumu hovoti ve prospéch tiid s programem ,,Zdrava Skola®,
Vv nichZ bylo naméfeno pozitivnéjSi socidlni klima. To se projevilo zejména v téch
aspektech, které jsou zdvislé na vztazich mezi ucitelem a Zaky. Ve vztazich mezi Zaky
naopak nebyl zjistén vyznamnéjsi rozdil. Lepsi vysledky vykazuji Skoly s programem

»Zdrava Skola“ i v pracovnim klimatu pti vyu€ovani.

Je az s podivem, jak malo vyzkumnik se doposud v CR zabyvalo srovnanim rtiznych
aspektil standardnich a alternativnich Skol. Navic se ukazuje, Ze nékteré z realizovanych
vyzkumnych sond vykazuji vdzné metodologické nedostatky, které viceméné vylucuji
zobecnéni ziskanych vysledkii. Lze tedy konstatovat, ze Ctvrt stoleti zavadeéni
alternativnich vyukovych programt do ¢eského Skolstvi neni doprovazeno systematickou

vyzkumnou ¢innosti, ktera by ovéftila jejich efektivitu.

Také v zahrani¢ni literatufe miZeme najit studie, v nichZ jsou porovnany rizné parametry

standardnich a alternativnich $kol.
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Metaanalyza 200 empirickych studii srovnévajicich alternativni a standardni Skoly dochazi
k zavéru, Ze v kategoriich jako je postoj zdka ke Skole, tvofivost, sebehodnoceni,
uzkostnost, nebyl zjistén signifikantni rozdil mezi tradicnim a alternativnim vzdélavanim

(Horwitz,1979).

Mezi novéjsi metaanalyzy muizeme uvést napiiklad praci Lou a kol. (1996) tykajici se
rozdili ve vysledcich mezi skupinovym a frontadlnim vyufovanim. Zavéry této studie

vyznivaji ve prospéch skupinového vyucovani.

Mayer (2004) analyzoval vyzkumy konstruktivisticky zalozené vyuky (k niz pocitame i
»Zacit spolu®) od 60. let 20. stoleti. Za jeden z hlavnich zdroji konstruktivismu
v pedagogice je vSeobecné povazovano Piagetovo dilo. Piaget ve svych konzervacnich
experimentech mimo jiné demonstruje, ze stupenn kognitivniho vyvoje ditéte neni mozné
urychlit, dokud dité¢ samo nedozraje k dal§imu vyvojovému stupni (Piaget, Inhelder, 2010).
Konstruktivisticky orientovani pedagogové chdpou tyto Piagetovy vyzkumy jako oporu
pro své zakladni presvédceni, Ze dit€¢ musi samo objevovat principy poznavanych jevi a
dospély mu v tomto procesu pouze napomahd pripravou vhodnych ucebnich situaci. Jak
ale Mayer piipomina, cela fada vyzkumnikl demonstrovala, ze pokud bylo dit¢ v
konzervacnich experimentech dospélym aktivné vedeno k pochopeni principii danych
ukold, naucilo se spravné fesit Ulohy tohoto typu mnohem rychleji, neZ tomu bylo v
pfipad¢é nedirektivniho pfistupu, kdy si dit¢ mélo na objeveni principu pfijit samo. K
podobnym zjisténim vedly 1 experimenty s poc¢itacovym programem LOGO. Déti, které si
mély na principy toho programovani pfijit co nejvice samy, s minimem fizeni ze strany
uciteld, byly sice schopné vytvaret posléze kratké programy, tyto programy ale vykazovaly
mnoho chyb. Navic se ukézalo, Ze tyto chybné navyky generalizuji na jiné typy uloh. Na
zéklad¢ téchto a dalSich studii dosel Mayer k zavéru, ze vyuka s minimem fizeni,
charakteristickd pro konstruktivisticky smér vzdélavani, neni ve svych dusledcich

efektivni.

Podobn¢ Kirschner a kol. (2006) analyzoval vyucovani matematiky zalozené na
dotazovani (inquiry-based learning) a problémové vyucovani (problem-based learning)
mediciny a doSel dokonce k zéavéru, Ze piistupy zaloZzené na minimu fizeni nejsou
kompatibilni s podstatou kognitivniho uspotradani ¢loveéka. Naopak vyucovani zaloZené na

explicitnim fizeni povazuje za vhodnéjsi, protoze je ve svych disledcich G€inngjsi.
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Schmidt a kol. (2007) na tuto Kirchnerovu kritiku reagoval argumentaci, ze vyuka
vychézejici z konstruktivismu neznamena automaticky minimum fizeni. Ucitel zde sice
netidi zdka ve smyslu, ze by uroval kazdy jeho krok, poskytuje mu ale vnéjsi oporu
(scaffolding) pfi jeho procesu uceni a U¢inné doprovazeni, které rovnéz zefektiviiuje
zakovo uceni.

Kuhnova (2007) vyzdvihuje piednosti standardniho piistupu zalozeného na jednoznacnych
instrukcich a pevném vedeni pfi feSeni strukturovanych, dobfe definovanych problémi. Jak
ale dodava, zadk by mél byt pfipravovan na realny zivot, v némz ho ¢ekd mnoho nejasnych
sloZitych situaci, v nichz nemdme k dispozici jedno spravné feSeni. A prave pro orientaci v

nejasné definovanych situacich Zaky dobfte ptipravuje konstruktivisticka pedagogika.

5.2 Kritéria vybéru

Do vyzkumného souboru byli probandi zatazeni na zéklad¢ kriteridlniho vybéru. Vybér
respondentli z obou typt Skol byl zdmérné omezen na zaky v obdobi pfechodu na druhy
stupent zékladni Skoly. Divodem byl fakt, ze v tomto obdobi pravé kon¢i pomérné dlouha
etapa, v niz Zaci prozili nékolik let v kontaktu s jednim ucitelem a mohou tak velmi dobie
posoudit jeho edukac¢ni styl. S ohledem na dostatecnou reprezentativnost souboru jsem
oslovil ZS riznych velikosti, z rizné velkych mést, v&etné vesnickych gkol. Ttidy
standardniho typu byly vybrany podle dostupnosti a ochoty Skoly umoznit sbér dat, ¢ili
nendhodné. Pfevazna vétsina z nich se nachazi v Kralovéhradeckém kraji, dvé skoly v kraji
Libereckém. Vyzkumu se zucastnilo celkem 11 standardnich $kol. Zadna z oslovenych

Skol neodmitla uskute¢néni sbéru dat.

Vybér tiid se systémem ,,Zacit spolu" byl omezen relativné nizkym poctem skol, kde tento
program vyuzivaji. Podle internetovych stranek organizace Step by Step o.p.s., ktera
zastituje vzdelavaci program ,,Zacit spolu", se pocet Skol s timto programem pohybuje
kolem &tyficeti $kol v ramci celé CR (Step by Step, 2017). Vétsina téchto $kol ale vyuZiva
»Zacit spolu® jen ve vybranych tfidach, nékteré Skoly navic zavedly tento program teprve
v neddvné dob¢. Takové Skoly jsem zmého vyzkumného vzorku vytadil. Vybér tiid

s programem ,,Za¢it spolu* se nakonec zizil na 9 §kol ze étyt krajii CR.
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5.3 Pribéh sbéru dat

Projekt, jehoz vysledky jsou pfedstaveny v ndsledujicich kapitolach, byl realizovan ve
ttech etapach sbéru dat v letech 2014 — 2016. Data respondentii byla ziskana v patych
roénicich ZS, tak abych mohl zmapovat piechodové obdobi mezi prvnim a druhym
stupném. V prvni etapé byla data ziskavana pouze na zakladnich skolach v Trutnove. V
druhé¢ a tfeti etap¢ jsem rozsifil vybérovy soubor o dalsi skoly z menSich i vétSich mést tak,
treti etap¢ (Skolni rok 2015/2016) byla do vybérového vzorku zahrnuta jesté data zakt skol

»Zacit spolu’, aby mohla byt provedena srovnavaci analyza obou typt skol.

Vétsinu tiid jsem pifi zaddvani dotaznikil navstivil osobné. Pokud to nebylo mozné, byli
ptislusni ucitelé pfesné instruovani, jak maji dotazniky zakiim zadavat. V takovém ptipadé
dotazniky nikdy nezadavali ucitelé, k nimz se Zaci vyjadiovali. Administrace probihala
vétsinou v elektronické on-line podobég, piipadné v papirové verzi. Dotazniky zaci
vyplinovali anonymné. Ptesto byli rodice zakli pfedem pisemnou formou pozddani, aby
s vyplnénim dotaznikti vyjadiili pisemny souhlas. Zaci bez pisemného souhlasu
administraci dotaznik@i neabsolvovali. Reditelé nékolika $kol pisemny souhlas rodict
nepozadovali s odiivodnénim, Ze pro ucely anonymnich vyzkumnych Setfeni maji od

rodi¢l podepsany generalni souhlas.
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5.4 Popisna statistika vybérového vzorku

Ve tiidach bézného typu bylo sebrano celkem 563 platnych dotaznikl, ve tfidach s

programem ,,Zacit spolu“ celkem 333 platnych dotaznikd. Procentudlni rozlozeni je

znazornéno v grafu €. 2.

ZACIT SPOLU;

333; 37%

STANDARD

SKOLY; 563;
63%

® STANDARD SKOLY
m ZACIT SPOLU

Graf ¢. 2 — Procentudlni zastoupeni respondentii podle typu Skoly

Vysledny vyzkumny vzorek sestava z celkem 896 Zaki z 20 zakladnich $kol z 6 kraja

CR. Podrobny piehled kol je uveden v nasledujici tabulce &. 5:

o 2 Pocet
Pocet zaku uditelit
Nazev a adresa ZS | Mésto Kraj Typ Skoly | zapojenych .
do vyzkumu zapojenych
do vyzkumu
1. zakladni skola y — zacit
Plzeii, Zapadni 18 | T 2D Plzefisky spolu 48 3
Zékladni skola . ,
Turnov, 28. fjna 18 Turnov Liberecky standard 37 2
Zakladni Skola a sadit
matefska Skola Brno, | Brno Jihomoravsky 19 2
. spolu
nam. 28. fijna 22
Zakladni skola a Zadit
matefska skola Angel,| Praha Praha . glu 20 1
Angelovova 3183/15 P
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Zakladni Skola a

mateiska Skola, Hr:'i deq Kralovéhradecky | standard 58
5 Kralové
Bezrucova, 1468
Zakladni Skola,
Trutnov, R. Frimla | Trutnov | Kralovéhradecky | standard 44
816
Zakladni skola
Hanspaulka a it
Mateiské skola Praha Praha iy 75
Kohoutek, Susicka P
1000/29
Zakladni Skola,
Trutnov, Trutnov | Kralovéhradecky | standard 93
Komenského 399
Zakladni skola kpt.
Jarose, Gorkého 38, | Trutnov | Kralovéhradecky | standard 53
Trutnov
Zakladni $kola Upice-| . . o ,
Lany, Palackého 793 Upice | Kralovéhradecky | standard 30
Zéakladni Skola, Zadit
Liberec, Lesni Liberec Liberecky spolu 44
575/12, P
Zéakladni Skola,
Trutnov 2, Trutnov | Kralovéhradecky | standard 102
Mladeznicka 536
Zakladni skola,
Trutnov 3, Nachodska | Trutnov | Kralovéhradecky | standard 20
18
Zéakladni Skola Zadit
Petfiny - sever, Praha | Praha Praha spolu 47
6, Na Okraji 43/305 P
Zakladni skola a Zadit
Mateiska skola Povrly Ustecky s glu 37
Povrly, 5. kvétna 233 P
Zakladni skola .y . ,
Piepefe, Prepefe ¢. 47 Piepete Liberecky standard 14
Zakladni skola Praha | Praha Praha zacit 24
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- Radotin, Louc¢anska spolu
1112/3
Zakladni skola Sever, | Hradec s ,
Luicka 1208 Kralové Kralovéhradecky | standard 33 2
TyrSova zékladni y zacit
$kola, U Skoly 7 Plzef spolu 36 2
Zakladni Skola,
Trutnov, V Domcich | Trutnov | Kralovéhradecky | standard 62 4
488
celkem 896 54

Tabulka ¢. 5 — Prehled Skol zarazenych do vybérového vzorku

Z hlediska pohlavi je vybérovy vzorek téméf vyrovnany. Tvoii ho 481 chlapcti (53,7%) a

415 divek (46,3%). Pramémy vék respondentd je 11 let, coz odpovida patym roénikam ZS,

V nichz vyzkum probihal. Objevil se také jeden respondent ve véku deviti let, ktery vékem

neodpovida paté tiidé ZS. Bud respondent chybné uvedl svij vék, nebo se jedna o

mimofadné nadané dité, které bylo zafazeno do vyssiho ro¢niku.

Vék respondentii cetnosti procenta
9 let 1 1
10 let 149 16,6
11 let 633 70,6
12 let 108 12,1
13 let 5 6
celkem 896 100,0

Tabulka ¢. 6 — Popisna statistika vybérového vzorku

Respondenti dle pohlavi | cetnosti procenta
muz 481 53,7
zena 415 46,3
celkem 896 100,0

Zastoupeni pohlavi se mezi typy skol signifikantné nelisi.

%2 (1)=1,83; p=0,176

Tabulka ¢. 7 — Popisna statistika vybérového vzorku




6. Metody pouzité ve vyzkumné ¢asti

Vhodny edukacni styl ucitele miize pozitivné ovlivnit vykonnost zakii, miru jejich
angazovanosti ve vztahu k uceni, snizuje vyskyt nezaddouciho chovani, ptsobi také
pozitivné na vrstevnické vztahy ve tfidé (Birch, Ladd, 1997; Hamre, Pianta, 2001). Tyto
souvislosti mizeme zkoumat ze tfi riznych perspektiv: z perspektivy ucitelova vnimani
zéaka (Birch, Ladd, 1997; Hamre, Pianta, 2001), z perspektivy zakl a jejich vnimani prace
ucitele (Dubow a kol., 1991), tieti moznosti je pak perspektiva nezavislého pozorovatele,

ktery posuzuje interakce ucitele a zakti (Hamre, Pianta, 2005).

Vyzkum realizovany v ramci tohoto disertatniho projektu vychazi z druhé moznosti.
Dlvodem pro tuto volbu jsou mimo jiné vysledky vyzkumu Krejcové (2009), které
prokazaly, Ze zplsob, jakym vnima ucitel vlastni edukacni styl a zpisob, jakym ho vnimaji
zaci, se do znacné miry lisi. Ve vyzkumu Krej¢ové se tato tendence projevila naptiklad
Vtom, ze ucitelé hodnotili jejich vztah ke studentim pozitivnéji, nez jak ho vnimali
studenti. Na rozdil od studentd také ve svém hodnoceni vice zduraznovali miru narokd,
které na studenty kladou. Kone¢n¢ vysledné hodnoty komponenty zaporného vztahu byly
ve skupiné ucitelt niz$i nez ve skupiné studentd. Z toho divodu ptredpokladam, ze pro
zjistovani souvislosti VAU Zéka s eduka¢nim stylem ucitele bude vice relevantni, jak

ucitele vnima samotny Zak, neZ jak sam sebe vnima ucitel.

Jako dilezity metodologicky limit vnimam fakt, Ze respondenty dotaznikového Setteni jsou
déti ve vékovém rozmezi 11 - 12 let, coz je sice obdobi, kdy se za€ina rozvijet formalni
mysleni, poznatky vyvojové psychologie ale ukazuji, Ze tyto kognitivni schopnosti jsou
velmi individuélni a nelze je u déti tohoto obdobi ocekavat plosné. Tato skute¢nost sama o
sob¢ otevira dilezitou otazku srozumitelnosti jednotlivych polozek pro dané respondenty.
Pro reliabilitu 1 validitu vysledkli vyzkumu je pfitom klicové, aby respondenti dobie

pochopili, na co jsou tazani a mohli na kladené otazky s porozuménim odpovedeét.
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6.1 Uroveii kognitivniho vyvoje respondenti

Chceme-li ptredem urcit, které polozky dotazniku mohou déti v ur¢itém vyvojovém obdobi
zodpovédét, je tieba se podivat na charakteristiky kognitivniho vyvoje daného vyvojového
obdobi, v nasem piipadé piechodu mezi prvnim a druhym stupném ZS, tedy mezi mlad$im

Skolnim vékem a pubertou.

Piaget stavi obdobi mezi 11 a 12 rokem na pomezi mezi stddia konkrétnich a formalnich
myslenkovych operaci. Stadium konkrétnich operaci podle néj zacina piiblizn¢ kolem 6
roku a kon¢i mezi 11 a 12 rokem. Déti jiz dovedou manipulovat s mentalnimi
reprezentacemi (reverzibilita operaci), coz dokladaji Piagetovy konzervacni experimenty.
Jsou také schopny uvaZovat logicky, toto logické uvazovani je ale stale vazano na
konkrétni objekty. Na rozdil od pfedchozich vyvojovych stadii se jiz dit€ umi ,,vmyslit* do
mysli jinych lidi a vidét svét z jiné nez vlastni perspektivy (Piaget, Inhelder, 2010).

Stadium formalnich operaci za¢ina piiblizné kolem 11 az 12 roku. Objevuje se schopnost
mentéalnich operaci vySSich fadl (mysleni o mysleni), schopnost abstraktniho uvazovani 1
hlubsi reflexe vlastni Cinnosti. Dité je schopno vyieSit spravné Ulohy zaloZené na
analogiich (A k B se mé k sob¢ jako X k Y), jak doklada naptiklad vyzkum Gentnerové a
kol. (2003).

Sutherland (1999) ale ve své studii zjistil, ze az polovina déti ve véku 16 let jesté
nedospéla do etapy formalnich operaci. Casové vymezeni tohoto ptechodového obdobi je
tedy velmi individudlni a navic mnozi lidé do stadia plné€ rozvinutych formalnich operaci
nedozraji nikdy (Mwamwenda, 1999). Tyto prace potvrzuji jednu z hlavnich linii kritiky
Piagetova dila, kterd polemizuje s ¢asovym ohrani¢enim jednotlivych vyvojovych etap.
Ukazuje se, Ze mnoho déti dozraje do etapy formalnich operaci dfive, nez uvadi Piaget, jini
naopak pozdé¢ji nebo viibec. Nelze se tedy spoléhat na piedpoklad, ze v 11 letech déti

rozumi abstraktnim pojmim a maji dostate¢né rozvinuté reflektivni schopnosti.

Toto riziko se projevilo béhem ptfedvyzkumu, kdy jsem nechal vyplnit dotazniky détem z
cilové skupiny. Kdyz se ve vété¢ vyskytla abstraktni adjektiva ,,chaoticky* nebo
Lrespektovany® celd fada déti nevédéla, na co jsou dotazovéni. Po téchto zkuSenostech
jsem znovu prosel vSechna tvrzeni v dotaznicich a upravil je pfed sbérem dat tak, aby byla

srozumitelnd pokud mozno vSem respondentim. V z&jmu co nejvysSi srozumitelnosti
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polozek dotazniku urc¢enych détem ve véku 11 — 12 let bylo nutné vyhnout se abstraktnim

pojmum a tvrzenim vyzadujicim mentalni operace vyssiho fadu.

6.2 Vliv formalnich charakteristik dotazniki na vysledky vyzkumu

Pti sestavovani dotaznikGi pro dospélou populaci mame k dispozici obsdhlou
psychometrickou literaturu, kterd shromazdila celou fadu poznatkt, jak postupovat a ceho
se vyvarovat. Z metodologickych vyzkumi provadénych na dospélé populaci je dolozeno,
ze mira reliability vysledki souvisi se zpiisobem formulace polozek i celou tadou
osobnostnich charakteristik respondenti. Alwin a Krosnick (1991) zjistili, ze polozky
zkoumajici postoj respondenta s nabidkou vicero moznosti odpovédi a polozky s ¢iselnou
Skalou, jejiz hodnoty byly jesté slovné popsany, vykazuji vyssi miru reliability. Naopak
otazky, u nichz byla nabizena moznost ,,nevim“, nevykazuji vyssi reliabilitu. Tento
vyzkum také prokdzal, ze reliabilitu ovliviiuji osobnostni charakteristiky Uc¢astniki
vyzkumu. Starsi respondenti a respondenti s niz§im vzdélanim vykazovali méné reliabilni
vysledky. Ayidiya a McClendon (1990) prokazali na vzorku 532 dospélych respondentt,
ze v ptipadé nabidky neutrdlniho prosttedni moznosti (,,nevim*, ,,nekdy ano, nékdy ne*
apod.) maji respondenti tendenci chapat tuto moznost jako kotvici bod a voli ho ¢astéji nez

vice konkrétni odpovédi. Souvislost délky otazek a reliability odpovédi zkoumali Holaday

a Turner — Henson (1989), pficemz zjistili, Ze s délkou otazky klesa reliabilita odpovédi.

Analyzu celé fady formalnich charakteristik dotazniki, jako naptiklad rozsah pouZitych
Skal, pozice otazky v dotazniku, nabidka moznosti ,,nevim “, nebo celkovy pocet polozek
Vv dotazniku, pfinesl vyzkum Andrewse (1984). Andrews mimo jiné zjistil, Ze rozsah §kal 5
— 7 pfinasi vice reliabilni vysledky nez $kaly s uz§im rozsahem. Zajimavym zjiSténim je
také fakt, ze reliabilitu méfeni ovlivituje délka uvodnich instrukci. Optimalni je v tomto
ohledu rozmezi 16 — 64 slov. Delsi tvody zfejmé sniZzuji koncentraci respondentli a tim
také zmenSuji spolehlivost vysledkit méfeni. Autor ve své praci dochézi k zavéru, ze az 72
% variance kvality vysledkil méfeni 1ze vysvétlit praveé formalnimi kvalitami dotazniku. Na
rozdil od vyse zminéné¢ho vyzkumu Alwina a Krosnicka, tato studie dosla k zavéru, ze jen

malé procento variance pfipada na charakteristiky respondenta.
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Mnohem mén¢ pozornosti bylo doposud vénovano problematice dotaznikovych Setfeni u
respondentt v détském veéku. Poznatky o souvislosti charakteristik dotaznikovych polozek
a celkové reliability vyzkumu u détskych respondenti ptinasi studie Borgersové, Hoxe a
Sikkela (2004). Autofi zkoumali souvislost typu nabizené Skaly s reliabilitou odpovédi u
déti ve vékovém rozmezi 8 — 16 let. Vysli pfitom z hypotézy, Ze reliabilita odpovédi bude
klesat s tim, jak méné konkrétni budou nabizené odpovédi jednotlivych stupiii skaly.
Vyzkumnici nabidli tfem skupindm détskych respondentd pfi vyplilovani stejnych
dotaznikd tfi druhy $kal. Prvni $kdla méla vSechny stupné definovany pomoci piibliznych
piislovci (I = nikdy, 2 = zridkakdy, 3 = obcas, 4 = casto, 5 = velmi casto), druha skala
mela definovany jen prvni a posledni stupent (I = nikdy, 2, 3, 4, 5 = velmi casto), u treti
Skaly byly definovany vSechny stupné co nejvic konkrétné (I = nikdy, 2 = méné nez
jednou za mésic, 3 = jednou za mésic, 4 = jednou za tyden, 5 = denn¢). Autoti vyzkumu
ptedpokladali, ze vagni odpovédi budou u déti vyzadovat vice kognitivniho usili, v
dasledku ¢ehoZ bude s nartistajicim Casem vyplnovani dotazniku klesat stabilita détskych
odpovédi. Dalsi hypotéza predpokladala, ze s klesajicim vékem respondentd bude rovnéz
klesat v Case stabilita jejich odpovédi. Vysledky vyzkumu autory ptekvapily. V rozporu s
jejich oc¢ekavanim, se neprojevil vliv vagnich odpovédi na stabilitu odpovédi détskych
respondentli. Nepotvrdilo se ani ofekdvani, Ze mlads$i déti budou mit vétsi obtize s
kognitivnim zpracovanim jednotlivych otazek, které se projevi vétsi nestabilitou odpovéedi

v prub¢hu Casu.

Marsh (1986) zkoumal u déti jejich schopnost porozumét negativné formulovanym
tvrzenim, s nimiz mivaji obtize i dospéli respondenti. Ugastniky vyzkumu byly déti ve
veéku 7 — 10 let. Vysledky potvrdily hypotézu, Ze détsti respondenti maji problém s
porozuménim negativné formulovanym tvrzenim. V dotazniku zaméfeném na sebepojeti
volily déti u negativné¢ formulovanych polozek moznost , pravdivé” nebo , zcela
pravdivé“, ackoliv na stejné zamétené otdzky, ale pozitivné formulované, odpovidaly
rovnéz pozitivné. Tato tendence zesilovala s klesajicim v€kem. Marsh proto doporucuje
odstranéni negativné formulovanych poloZek z dotaznikii uréenych détem mladsich deseti
let. Zda se, Ze ur¢itym meznikem pro spolehlivéjsi porozuméni negativné formulovanym
tvrzenim je veék kolem 10 let. Autor ptedlozil détem vyroky typu: "Nase schopnosti a usili
prispivaji k tomu, Ze budeme v nécem uspésni”. Takovym tvrzenim rozumély jiz déti ve

veku 5 let. Oproti tomu vyrok: "Jestlize ma clovek pro néco vétsi schopnosti, nepotiebuje
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vynakladat k dosazeni uspéchu tolik usili." obsahujici negativné¢ formulovanou myslenku,
zacal byt srozumitelny az détem kolem deseti let. To by odpovidalo zavérim Piagetovych
vyzkumt, ze se pravé kolem desatého roku véku zacinaji rozvijet formalni operace

umoziujici porozuméni negativné formulovanym sentencim.

Pro vyzkum transitorniho obdobi mezi prvnim a druhym stupném ZS (déti ve véku 11 a 12
let) by proto negativné formulované otazky nemély byt vétsi piekazkou, coz potvrdil 1 nas
pfedvyzkum, v némz odpovédi na negativné formulované otazky pozitivné korelovaly na

stejné zaméefené otazky formulované pozitivné.

6.3 Méreni vnimané osobni a akademické ucinnosti

Pii méfeni vnimané osobni 1 akademické uc¢innosti ma klicovy vyznam sloveso ,,moci‘.
Jde tedy o méfeni toho, do jaké miry véfim, Ze mohu dany ukol zvladnout (Bandura,
2006). Bandura ale upozoriiuje, ze by se vnimana osobni G¢innost nemé¢la zaménovat s
pojmem duvéra (ptipadné sebedivéra). Duvéru chape jako obecny pojem, ktery vypovida
o sile presvédceni, ale nevztahuje se ke konkrétnim ¢innostem. Vnimané osobni ti€innost je
naopak uvadéna vzdy v souvislosti skonkrétni Cinnosti. Zkoumani vnimané osobni
ucinnosti vyhradné ve vztahu ke konkrétnim ¢innostem vychazi z vysledkii mnoha méfent,
které¢ prokazaly, ze snaha o nalezeni ,,celkové® vnimané osobni ucCinnosti, jeZ by
predikovala miru pfesvéd€eni jedince o vlastni G€innosti ve vSech oblastech, je licha. I
kdyz vyzkumnik na zékladé¢ obecné zamétenych otazek ur¢i hodnotu ,,celkové® vnimané
osobni ucinnosti, vétSinou tato hodnota jen malo koreluje s vysledky méfeni vnimané
osobni Uc¢innosti v jednotlivych oblastech (pfi studiu hry na hudebni nastroj si mohu
napiiklad silné véfit, Ze vydrzim kazdy den cvicit a zaroven si témet vilbec nevéfit, ze se
mi podaii ovladnout trému pii vystoupenich). Z téchto poznatkid pochézi Bandurovo
doporuceni, zkoumat vnimanou osobni U¢innost vzdy vicedimenzionalné a nesnazit se

nalézt jeden ,,vSe-urcujici* faktor (Bandura, 2006).

Navzdory Bandurova doporuceni se ale objevuji snahy o méfeni obecné tirovné vnimané
osobni U¢innosti. K takovym metoddm patii dotaznik Schwarzera a Jerusalema (1992).
Tito autofi sestavili pod ndzvem ,,General Self-Efficacy Scale® stru¢nou cCtyfstupniovou

sebeposuzovaci Skalu sestavajici z deseti tvrzeni. Dotaznik si ziskal pomérn€ znacnou
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oblibu — byl pielozen do vice jak tficeti jazykovych mutaci. Reliabilita dotazniku
(Cronbachova alfa) se pohybuje v riznych jazykovych verzich mezi 0,76 - 0,90. Tento
dotaznik je mozné vnimat jako orientacni ndstroj poskytujici informaci o mife vnimané

osobni G¢innosti respondenta.

Z kvantitativnich metod umoznujicich méfeni rtznych aspektii vnimané akademické
ucinnosti lze uvést naptiklad sebeposuzovaci Skaly Morganové (1999), pomoci nichz
muzeme ziskat informace o studentové vnimané akademické ucinnosti v nckolika
oblastech souvisejicich se skolni GispéSnosti. Konkrétné jde o proménné talent, kontext a
usili. Celkovy pocet polozek dotazniku je tficet, respondenti odpovédi voli na Likertove
stupnici s rozsahem 1 - 4. Cronbachova alfa je v rozmezi 0,66 - 0,82. Podobné zaméteny je
Murisuv dotaznik ,,Self-Efficacy Questionnaire for Children* (Muris, 2001). Nazev sice
napovida, Ze se jednd o dotaznik uréeny pro déti, vhodnéjsi by ovSem bylo hovofit o
dotazniku pro dospivajici, protoze respondenty vyzkumu byli studenti ve véku 14 — 17 let.
Muris sestavil dotaznik z 24 polozek a mapuje v ném pomoci pétistupiiové Skaly tii
proménné: vnimanou socialni, $kolni a emoc¢ni Gc€innost. Cronbachova alfa je v tomto

pripad¢ 0,85 - 0,88.

Kromé& dotaznikli zjist'ujicich vnimanou akademickou uU€innost v §irSim pojeti, existuji
nastroje métici miru akademické ucinnosti ve vztahu ke specifickym oblastem. Napiiklad
Shell (1995) vytvotil dotazniky pro Zakem vnimanou akademickou tc¢innost pti psani nebo
Cteni. Pajares s Millerem (1994) dotaznik pro Zdkem vnimanou akademickou Gc¢innost pii

feSeni algebraickych a geometrickych matematickych problémi.

Vnimanou akademickou uc¢innost miizeme méfit také pomoci Bandurovy sebeposuzovaci
Skaly ,,Children Self-Efficacy Scale” (Bandura, 2006) nebo skaly ,,Myself as a learner
scale” (Burden, 1998). Tyto nastroje jsem vyuzil pro méfeni vnimané akademické

ucinnosti ve vyzkumné ¢asti mého projektu, proto jejich predstaveni vénuji vice prostoru.
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6.3.1 Children Self-Efficacy Scale (CHSE)

Jedna se o soubor sebeposuzovacich skal, jejichz autorem je Bandura (2006). V origindlni
verzi maji respondenti k dispozici stostupfiovou stupnici (0-100%), na niz vyjadiuji
presvédcCeni, ze zvladnou urcitou situaci. Cronbachova alfa se pohybuje v rozmezi 0,76-

0,81. Dotaznik obsahuje devét samostatnych skal:

. ziskavani pomoci od vrstevnikl a dospélych lidi,

. Skolni vykon v konkrétnich vyucovacich pfedmétech,
. autoregulace uceni,

. volnoc¢asové a mimoskolni aktivity,

. regulace vlastniho chovani,

. zvladani socialnich vztahti a mezilidskych konflikti,
. asertivita,

. zvladani ocekéavani druhych,

O o0 ~N O »n kA~ W N =

. ziskdvani pomoci od rodict a ptislusniki komunity.

CHSE je komplexni nastroj, z néhoz mlizeme pro méteni specifickych oblasti pouzit jen
vybrané Skaly. Dotaznik jsem pievzal v podobé upravené pro vyzkumny projekt
»lranzitorni momenty v Zzivoté ditéte a dospivajiciho®, realizovaného na Katedie
psychologie FF UK (Hoskovcova, Krej¢ova, 2016). Pro tcely tohoto projektu byly z vyse
uvedenych deviti skal vybrany $kaly autoregulace uceni, regulace vlastniho chovani a
asertivita. V dotazniku byla také ptevedena procentualni $kala do podoby nabidky péti
slovné definovanych stupiilt odpoveédi (nedokazu to udélat - spis to nedokazu udélat -

nejsem si jisty, jestli to dokdzu - spis to dokdzu udélat - urcité to dokdzu).

Psychometrické kvality dotazniku provéfila Kucerova (2015). VSechny poloZzky v testu
maji adekvatni obtiznost i diskriminac¢ni silu. Split-half reliabilita dosdhla hodnoty r=0,89 a
vnitini konzistence hodnoty a=0,86. Dotaznik byl provéfen jako dostate¢né reliabilni i ptes

redukci plivodniho poctu polozek origindlniho dotazniku.
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6.3.2 Myself as a learner scale (MALYS)

Mezi néstroje mefici vnimanou osobni ucinnost jsem zaradil také sebeposuzovaci skalu
MALS (Burden, 1998). MALS obsahuje 20 polozek a 5 stupnia odpoveédi pro zjisténi
ruznych aspektli sebepojeti zdka. Minimalni hruby skor je 20 bodti, maximalni 100 bodi.
Metoda je standardizovana pro zaky ve véku od 9 do 16 let a je schopna rozliSit déti s
primémym, vysokym i nizkym sebepojetim. Dotaznik se nejvice zaméfuje na zjisStovani
vnimani pozitivnich néroki, které Skola na dit¢ klade. Na zaklad¢ vysledki MALS je
mozné identifikovat déti s vyrazné niz§im skore, které trpi tzv. nau¢enou bezmocnosti, aniz
by se tento fakt musel projevovat na jejich Skolnich vysledcich. Je mozné rozpoznat i ty

zaky, ktefi se naopak vyrazné nadhodnocuji.

Polozkova analyza provedend Kucerovou (2015) ukézala, ze vSechny polozky dotazniku
maji adekvatni obtiznost 1 diskriminaéni silu. Odhad reliability byl proveden pomoci split-
half reliability s dosazenou hodnotou r=0,87, kterou miizeme pokladat za uspokojivou.
Vnitini konzistence testu byla méfena pomoci Cronbachova alfa s dosazenou hodnotou

a=0,89. Test se tedy ukazuje jako dostate¢né reliabilni (Kucerova, 2015).

6.4 Méreni edukacéniho stylu ucitele

Pii zjistovani edukacniho stylu ucitele madme k dispozici podstatné méné méticich nastroju
nez v pripadé méfeni vnimané akademické ucinnosti. Divodem muze byt i fakt, ze se
v minulosti zamétovala pozornost psychologt spiSe na vychovné styly rodicl, od nichz se
pteslo ke zkoumdni styl ucitell. V zahrani¢ni literatufe se objevuji predevSim dotazniky,
pomoci nichz miizeme rozlisit rizné rodicovské vychovné styly (Dornbusch a kol., 1987).
Pro &eské prostiedi vyvinul takovy dotaznik Cap (Cap, Boschek, 1994). Pii jeho vytvateni
vySel zvlastniho analyticko - syntetického modelu styld vychovy, zjednodusSené
nazyvaného ,,model deviti poli. Kli¢ovym momentem ve zptisobu vychovy je podle Capa
emoé¢ni vztah dospélého k ditéti, stejnou vahu ale piiklada i vychovnému fizeni (Cép,
Mares, 2007). Captv vyzkum rodi¢ovskych vychovnych stylti byl hlavni inspiraci pro
vytvofeni dotazniku ,Interakce ucitele a zakad“, jehoz autorkami jsou Gillernova s

Krej¢ovou (2011).
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6.4.1 Dotaznik Interakce ucitele a zaku (INUZ)

Dotaznik INUZ vznikal v letech 2005 — 2007. Jeho sestaveni piedchazel rozsahly
predvyzkum, béhem n¢hoz probihalo dlouhodobé pozorovani interakci ucitela a zak.
Soucasti predvyzkumu byly rozhovory s zaky, v nichz autorky zkoumaly, jak Zaci rozumi
pojmim jako pfisnost, laskavost, neoblibenost apod. INUZ je v soucasnosti jedinym
dotaznikem testovanym na c¢eské populaci, pomoci néhoz miiZzeme zjiStovat ruzné
edukacni styly ucitelti. Jedna se o diagnosticky néstroj posuzujici vychovné a vzdélavaci

postupy ucitelt z pohledu zakd.

Metoda obsahuje Sedesat polozek, rozdelenych do ¢tyi subskal, tvoticich dvé zakladni
dimenze edukacniho stylu. Kazda subskala je sycena patnacti polozkami. Dimenze
edukacéniho vztahu je tvofena komponentami kladného a zdporného vztahu, které popisuji
rizné kvality interpersondlniho vztahu mezi ucitelem a zaky. Jako ptiklad polozky
popisujici kladny edukaéni vztah je mozné uvést naptiklad vyrok: ,,Je-li potreba, umi
Zakuiim naslouchat.*“ nebo ,, Bere vazné nazory ¢i nameéty zaku. * Priklad polozky zaporného
vztahu: ,,Obcas pouziva nadavky ¢i vulgdarni slova vici zdakim.“ Dimenze edukaéniho
fizeni je tvofena komponentami pozadavkill a volnosti, které se tykaji zpisobu edukaéniho
vedeni a miry pozadavki, které klade ucitel na Zaky. Skoruje-li ucitel z pohledu Zaka
vysoko v komponent€ pozadavki, jedna se o ucitele, jehoz hodiny Zaci vnimaji jako pestre,
riznorodé, dovidaji se pfi nich mnozstvi informaci, zaroven ale musi plnit rdzné ukoly a
povinnosti. Typickymi charakteristikami takového ucitele jsou duslednost, srozumitelnost
vykladu, strukturovanost. Ukdzkovd polozka komponenty pozadavki: ,, Dovede latku
vysvetlit nekolika zpusoby, aby tomu vsichni rozumeéli. “ Skéruje-1i ucitel z pohledu Zaka
vysoko v komponenté volnosti, jedna se o ucitele, jehoz vyuka neni pfili§ strukturovana,
zaci Casto nerozumi jeho pozadavkiim, hodiny jsou neuspotfaddané, az chaotické, mira
narokil na zaky nizké, mize se také objevit jednotvarnost hodin. Ptiklad polozky popisujici
chovani ucitele v komponentné volnosti: ,, Spokoji se s kazdym vysvétlenim nesplnéného
tkolu. ““ VSechny c¢tyfi uvedené komponenty dotazniku jsou samostatné a jejich vysledky
maji stejnou vahu. Zaci maji k dispozici étyistuptiovou kalu ,,rozhodné ano* — ,,spise ano*
— ,,SpiSe ne“ - ,jist€¢ ne“, pficemz prvni moznost je skorovana ctyimi body, posledni

uvedené tvrzeni jednim bodem. Dotaznik proSel zékladni statistickou analyzou, ktera
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potvrdila jeho wvaliditu a reliabilitu, nebyl vSak celkové standardizovan (Gillernova,

Krejcova, 2011).

/. Psychometrické charakteristiky pouzitych metod

7.1 Reliabilita dotazniku INUZ

Podminkou pro vysokou validitu vyzkumu je vysoka reliabilita pouzitych nastroju. Z toho
divodu byla v uvodu provéfovani psychometrickych kvalit vyzkumnych néstroji
analyzovdna mira reliability vSech pouzitych dotaznikii 1 sebeposuzovacich $kal.
Koeficient reliability se pohybuje v rozmezi od 0 do +1. U kvalitniho vyzkumného nastroje
je minimalni doporu¢enou hodnotou 0,8 (Svoboda, Vagnerova, 2005). Pro vypocet
reliability byl zvolen Cronbachtv koeficient alfa. Tento zptisob vypoctu reliability byl

pouzit i u ostatnich vyzkumnych nastroju.

Skala Cronbachova alfa | pocet poloZek
Vztah (celkoveé) ,92 30
Kladny vztah ,88 15
Zaporny vztah 91 15
Pozadavky ,86 15
Volnost 67 15

Tabulka ¢. 8 — Reliabilita dotazniku INUZ

Vysledky analyzy reliability ukazuji, ze s vyjimkou $kaly volnosti jsou vSechny $kaly
INUZ vnitin€ konzistentni. Uspokojivé hodnoty Cronbachovy alfa ale jesté neprokazuji, ze
Skaly méti pouze jednu dimenzi, nebo Ze kladny a zaporny vztah Ize analyzovat spolecné.
Z prostého vizualniho porovnani hrubych skort $kal ,Kladny vztah® a ,,Zaporny vztah*

(INUZ) v histogramech ¢. 1 a ¢. 2, uvedenych v kapitole ,,Vysledky®, bylo ziejmé, Ze
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spojit kladny a zaporny vztah do jedné Skaly, jak to doporucuje origindlni manual INUZ,
by nebylo rozumné. Standardni Skoly a Skoly s programem ,,Zacit spolu se na prvni
pohled vyraznéji lisi v zaporném nez v kladném vztahu a jejich spojenim do jedné skaly by
se tento rozdil zakryl. Pro ucely této prace jsem se proto rozhodl déle provétit strukturu

dotazniku pomoci exploracni faktorové analyzy.

7.2 Faktorova analyza dotazniku INUZ

Pro prozkoumdni struktury §kéal dotazniku INUZ byla provedena exploracni faktorova
analyza zvlast na 30 polozkach Skély vztah a na 2 x 15 polozkéch zbyvajicich dvou Skal.
Cilem analyzy bylo prozkoumat, zda jsou jednotlivé skaly syceny pouze jednim faktorem.
Pouzita byla metoda hlavnich komponent a metodou rotace je ortogondlni rotace varimax
minimalizujici poc¢et proménnych s vysokou zaté€zi s kazdym spolecnym faktorem. Pocet

extrahovanych faktort byl uréen pomoci Kaiserova kritéria a stuinového grafu.

Vysledek exploraéni faktorové analyzy Skaly "Vztah" potvrdil vyse uvedenou hypotézu, ze
spojeni $kal ,,kladny vztah* a ,,zaporny vztah* do jedné Skaly by bylo zkreslujici. Rotovana
matice faktorovych zatézi (tabulka ¢. 9) zfetelné ukazuje, ze se zde objevuji dva
ortogondlni faktory (celkem 43,9% vysvétlené variance), které presné odpovidaji
zépornému a kladnému vztahu (pouze dvé€ polozky maji nizké korelace s obéma faktory,
jsou tedy ze znacné Casti syceny néfim jinym). Pokud bychom pracovali s jen celkovou
Skalou "Vztah", mohl by vzniknout matouci dojem, Ze se jednd o jedno kontinuum (Zak
ucitele vnima bud’ kladné, nebo zaporng). Jinymi slovy feceno, zdk mize u jednoho ucitele

zéaroven vnimat jak kladné, tak zdporné projevy jeho edukacniho stylu.

Faktor
1 2
INUZ1 ,079 ,526
INUZ2 ,040 ,249
INUZ3 ,261 511
INUZ4 111 ,603
INUZ5 ,092 ,507
INUZ6 ,589 ,182
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INUZ7 ,157 ,197
INUZ8 ,647 171
INUZ9 461 ,161
INUZ10 ,667 ,134
INUZ21 ,144 ,638
INUZ22 ,120 ,716
INUZ23 ,229 ,652
INUZ24 ,052 ,651
INUZ25 ,204 ,709
INUZ26 ,665 ,096
INUZ27 674 ,137
INUZ28 ,636 ,156
INUZ29 ,809 ,153
INUZ30 ,790 ,143
INUZAL ,065 567
INUZ42 ,169 ,716
INUZ43 ,132 o717
INUZ44 ,169 ,682
INUZ45 ,182 ,651
INUZ46 ,810 ,082
INUZ47 ,644 ,152
INUZ48 ,823 ,147
INUZ49 ,753 ,202
INUZ50 ,759 ,165

Tabulka ¢. 9 — Rotovana matice faktorovych zatézi — skaly Vztah (kladny a zaporny)

Tabulka ¢. 10 ukazuje vysledky explora¢ni faktorové analyzy skaly ,,PoZzadavky*. Analyza
VvV tomto piipadé potvrdila pfedpokladany jeden faktor, jenz vysvétluje 37% variance, tak
jak to pfedpoklddd manual INUZ (Gillernova, Krejcova, 2011). Se skalou ,,Pozadavky*

proto budou nasledujici statistické analyzy pracovat jako s jednim faktorem.

Faktor
1
INUZ11 ,260
INUZ12 ,688
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INUZ13 ,582
INUZ14 ,507
INUZ15 ,522
INUZ31 ,605
INUZ32 ,702
INUZ33 ,623
INUZ34 ,709
INUZ35 ,666
INUZ51 ,367
INUZ52 126
INUZ53 741
INUZ54 ,613
INUZ55 ,607

Tabulka ¢. 10 — Matice faktorovych zatezi — skala ,, PoZadavky *

Odlisna situace nastala po vyhodnoceni exploracni faktorové analyzy v piipad¢ Skaly
»Volnost®. Vysledn4 rotovand matice faktorovych zatézi (Tabulka ¢. 11) ukazuje, Ze data

sebrana na nasem vyzkumném vzorku neodpovidaji v této Skale jednomu faktoru.

Faktor
1 2
INUZ16 ,540 124
INUZ17 ,596 ,028
INUZ18 -,235 ,373
INUZ19 ,091 ,494
INUZ20 -,232 ,560
INUZ36 ,705 -,108
INUZ37 ,186 ,407
INUZ38 ,110 ,534
INUZ39 ,253 467
INUZ40 ,579 ,065
INUZ56 ,244 ,205
INUZ57 ,686 ,105
INUZ58 ,036 ,592
INUZ59 ,631 ,209
INUZ60 ,265 ,521

Tabulka ¢. 11 — Rotovana matice faktorovych zatézi — skala ,, Volnost
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Spojovat vSechny polozky do jedné skaly by v tomto piipadné neodpovidalo vysledkiim
faktorové analyzy. Ve tfech pfipadech se dokonce objevuji opacna znaménka, tj.
zaskoérovani v dané polozce je spiSe asociovano s nizs§im celkovym skore v daném faktoru.

Dva faktory vysvétluji 32% variance.

Prvni faktor je sycen nasledujicimi polozkami: 16) Casto resi malickosti, ale podstatné
zalezitosti malokdy. 17) Jeho vyucovaci hodina je neusporadana, chaoticka, nema rad. 36)
V jeho vyucovacich hodinach je nuda. 40) Je nedochvilny (prichazi pozde do hodin). 57)
Pokazdé chce od zZakii néco jiného, aniz by dopredu vysveétlil, co bude pozadovat. 59) Z

chovani ucitele je casto ziejmé, Ze si nevi rady.

Druhy faktor je sycen polozkami: 19) Vyrusuje-li nékdo ze Zakii pri vyucovani, prilis si
toho nevsima. 20) Spokoji se s kazdym vysvétlenim nesplneného ukolu. 37) Odklada
pisemné i ustni zkouSeni (nékdy ani nevime proc). 38) Veétsinou je mu jedno, kdyz zZaci
nesplni vikol. 39) Casto se ,,nechd ukecat*, podlehne naléhani Zdkii (a zméni sviij plan pro
vyuku). 58) Je pravda, Ze se nic nestane, kdyz nedoneseme domdci ukol nebo zadané
pomiicky. 60) Moc toho po nds nechce, proto se v jeho vyucovacich hodindch nemusim

snazit.

Podle obsahu wuvedenych polozek jsem pro dalS$i analyzy nazval prvni faktor
»Nekompetentnost ucitele”, druhy faktor "Mirnost ucitele". V dalSich statistickych
analyzach pracuji s témito novymi faktory, které podrobné&ji strukturuji edukacni styl

ucitele a zptesnuji tak rozliSovaci schopnosti dotazniku INUZ.

Nasledné byla jesté¢ provéfena reliabilita dvou novych faktorii s vysledkem uvedenym
Vv tabulce €. 12. Prvni skdla ma uspokojivou konzistenci, druhd nikoliv, coZ je zplisobeno

relativné velkou riznorodosti pouzitych polozek.

Skala Cronbachova alfa | Po&et poloZek
Nekompetentnost ,710 6
Mirnost ,580 7

Tabulka ¢. 12 — Reliabilita dotazniku INUZ
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8. Vysledky

Strukturu prezentace vysledkil jsem uspoiadal podle vyse uvedenych vyzkumnych cili. Za
statisticky vyznamné povazuji vysledky na hladiné vyznamnosti a = 0,05. Data byla
zpracovana v programech SPSS a Excel metodami Pearsonovy korelace, Mann-Whitneyho

U testem pro dva nezavislé vybery a regresni analyzou.

8.1 Souvislost eduka¢niho stylu uéitele a VAU zaki

Ovéieni hypotézy o mozné souvislosti mezi edukaénim stylem ucitele a VAU zakd patii
K hlavnim vyzkumnym cilim této prace. K tomu byl v prvni fazi statistickych analyz
pouzit vypocet Pearsonova korelacniho koeficientu. Pfi interpretaci korela¢nich
koeficient vyuzivam Ellisovu orienta¢ni tabulku interpretaci korelacnich koeficientl

(Ellis, 2009).

Korela¢ni koeficient Interpretace
10 slaba zavislost
.30 stiedni zavislost
.50 silna zavislost
.70 velmi silna zavislost

Tabulka ¢. 13 — Ellisova interpretace korelacniho koeficientu (Ellis, 2009)

Vysledné hodnoty korelaci (tabulka ¢. 14) odkryvaji stfedni vzajemnou zavislost (r=0,34)
mezi §kélou ,,Vztah k ugiteli* (dotaznik INUZ) a VAU méfenou dotaznikem MALS. Jesté
slabsi asociace (r=0,26) mezi kalou ,,Vztah k uéiteli“ a VAU zéki vychazi pii méfeni
dotaznikem CHSE12. Jen o mélo vy3§i korelace vychazi mezi $kélou ,,Pozadavky* (INUZ)

a VAU (MALS: r=0,35, CHSE1: r=0,31).

2 V nasledujicim textu pracuji se zkratkami CHSE1 CHSE2 a CHSE3. Jedna se o tii subskaly dotazniku
Children Self-Efficacy Scale (CHSE), které jsem pouzil pro méfeni VAU. CHSE1 méii autoregulaci uceni,
CHSE2 regulaci vlastniho chovani a CHSE3 asertivitu zaku.
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Pokud vyjadiime vzajemnou souvislost téchto dvou hlavnich proménnych koeficientem
determinace (R®), pomoci néhoZ urdujeme procento spolecné variability sledovanych
proménnych, pak se dostaneme k hodnotim 6 — 12% spoleéné variability. Ostatni
hodnoty korela¢nich koeficientli mezi skalami edukacniho stylu a dal$imi nastroji méticimi
VAU (CHSE2, CHSE3) jsou niz§i nez r=0,2, jedna se tedy o velmi slabou aZ
zanedbatelnou vzajemnou zavislost. Vzhledem k teoretickym piedpokladiim je nutno
konstatovat, Ze je to prekvapivy vysledek. Tyto vysledky lze interpretovat jediné tak, ze
zpusob, jakym zdk vnima edukacni styl ucitele (tedy zejména vztah k ucliteli, miru
kladenych pozadavkil a zpilisob fizeni ze strany ucitele), jen minimalné koreluje s Grovni

zikovy VAU. K tomuto zavéru se jesté podrobnéji vratim v kapitole Diskuse.

Korelace (Pearson)
"y klad | zapor neko . CHSE | CHSE | CHSE
Skaly vztah | vztah pozadavky mpet mirnost | MALS 1 5 3
kladny vztah 426 ,812 -,599 ,343 263 | ,222
2P 426 376 | -,449
vztah
pozadavky  ,812 ,376 -,627
nekompetent _599 | -449
nost
mirnost
MALS ,343 ,369
CHSE1 ,263 ,448
CHSE2 ,222 438
CHSE3
Vysvétlivky:
- zelend pole oznacuji korelace vyssi nez 0,5
- rizove jsou oznaceny korelace nizsi nez -0,5
- prazdnad pole tabulky obsahovaly vysledky, jejichz hodnota se pohybovala mezi 0,2 a -0,2 (pro
vetsi prehlednost nebyly do tabulky vzhledem k jejich zanedbatelné vzajemné souvislosti
zahrnuty)
- pro vypocet byla zvolena hladina vyznamnosti a=0,05

Tabulka ¢. 14 — Korelacni matice
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8.1.1 Regresni analyza

Komentai k nasledujicim vysledkim regresni analyzy:

e Adjustované R? (koeficient determinace) udavé, kolik procent variance v zavisle
proménné vysvétluji proménné v tabulce, pfi¢emz plati, Ze &im vy3§i hodnotu R?
ma, tim je model lepsi. V tabulce €. 15 je jako zavisle proménna faktorové skore ze
véech dotazniktl zkoumajicich VAU zéakd, tedy jakysi obecny VAU faktor (zkratka
SE faktor). Tuto proménnou mizeme charakterizovat jako urcitou esenci vSech dat
z dotaznikii zkoumajicich VAU a vnimam ji jako nejvhodn&jii pro analyzy.

e Ostatni tabulky s vysledky regresni analyzy obsahuji vysledky pro jednotlivé

dotazniky.

o Vysledky regresni analyzy s pfislusnou zéavisle proménnou nam ukazuji, jaky je

vztah mezi VAU a hodnocenim ugitele pro Zaky se stejnym prospéchem.

Unstandardized

Standardized

Model Coefficients Coefficients t Sig.
B | Std. Error Beta

3 (Constant) 21619 981 -2,059 | ,040
prospechM -,606 ,042 -,412 -14,417| ,000
HSkladvztah_mean 321 251 ,079 1,280 | ,201
HSzaporvztah_mean -,094 ,059 -,052 -1,575 | ,116
HSpozadavky _mean ,607 ,258 ,154 2,356 | ,019
HSnekompetent_mean ,366 ,205 ,101 1,791 | ,074
HSmirnost_mean -,173 ,182 -,029 -947 | 344
HSkladvztahMC ,156 ,109 ,067 1,437 | ,151
HSzaporvztahMC ,024 ,075 ,010 317 | 752
HSpozadavkyMC ,639 ,113 ,266 5,677 | ,000
HSnekompetentMC ,056 ,079 ,026 ,703 | ,482
HSmirnostMC -,206 ,069 -,087 -2,978 | ,003

adjustované R* ~0,323
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Vysvétlivky:

- proménné oznacené jako
tridu, do niz Zak chodi

- proménné oznacené jako "MC" udavaji, jak se hodnoceni dané¢ho Zdaka lisi od priméru v
ramci tiidy

- HS = hruby skor prislusné proménné

- Zluté jsou oznaceny signifikantni prediktory

"

mean" znamenaji, jakad je primérnd hodnota dané dimenze za

Tabulka ¢. 15 — Zavisle proménnd: faktorové skére viech dotaznikii VAU (SE faktor)

Model Unstanc_ia_rdized Stande_lrc_iized t Sig.

Coefficients Coefficients

B Std. Error Beta

3  (Constant) 37,207 | 12,456 2,987 | ,003
prospechM -7,353 534 -,399 -13,773| ,000
HSkladvztah_mean 3,852 3,188 ,076 1,208 | ,227
HSzaporvztah_mean -,247 , 7155 -,011 -,327 | 744
HSpozadavky mean 7,973 3,273 ,161 2,436 | ,015
HSnekompetent_mean 4,232 2,598 ,093 1,629 | ,104
HSmirnost_mean -,141 2,313 -,002 -,061 | ,952
HSkladvztahMC 2,769 1,379 ,095 2,009 | ,045
HSzaporvztahMC ,483 ,948 ,017 ,510 | ,610
HSpozadavkyMC 6,303 1,429 ,209 4,411 | ,000
HSnekompetentMC 272 1,008 ,010 270 | 787
HSmirnostMC -2,679 ,881 -,090 -3,043 | ,002

adjustované R* ©0,30

Tabulka ¢. 16 — Zavisle proménna: hruby skor (HS) dotazniku MALS

Model Unstanqla_rdized Standa_trc_iized ¢ Sig.

Coefficients Coefficients

B Std. Error Beta

3  (Constant) 32,597 | 7,354 4,432 | ,000
prospechM -3,444 ,315 -,333 -10,928 | ,000
HSkladvztah_mean ,865 1,882 ,030 459 | ,646
HSzaporvztah_mean ,482 ,446 ,038 1,081 | ,280
HSpozadavky mean 2,452 1,933 ,088 1,269 | ,205
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HSnekompetent_mean 1,861 1,534 ,073 1,213 | ,225
HSmirnost_mean -3,023 1,366 -,073 -2,213 | ,027
HSkladvztahMC -,647 ,814 -,040 -, 795 | 427
HSzaporvztahMC 435 ,559 ,027 778 | ,437
HSpozadavkyMC 5,507 ,844 ,326 6,527 | ,000
HSnekompetentMC ,459 ,595 ,030 772 | ,440
HSmirnostMC -1,132 ,520 -,068 -2,178 | ,030
adjustované R*~0,23
Tabulka ¢. 17 — Zavisle proménna: HS dotazniku CHSE1
Mot “Costficiens | Cosftigienss| || 51
B Std. Error Beta
3  (Constant) 10,954 | 2,820 3,884 | ,000
prospechM -,821 121 -,222 -6,790 | ,000
HSkladvztah_mean ,502 122 ,049 ,695 | ,487
HSzaporvztah_mean ,381 171 ,084 2,226 | ,026
HSpozadavky mean -,301 741 -,030 -,407 | ,684
HSnekompetent_mean -,385 ,588 -,042 -,654 | 513
HSmirnost_mean ,184 524 ,012 392 | 725
HSkladvztahMC ,048 ,312 ,008 ,154 | ,878
HSzaporvztahMC -,109 ,215 -,019 -508 | ,612
HSpozadavkyMC 1,246 ,324 ,206 3,851 | ,000
HSnekompetentMC -,080 ,228 -,015 -,351 | ,726
HSmirnostMC -,274 ,199 -,046 -1,376 | ,169
adjustované R?70,11
Tabulka ¢. 18 — Zavisle proménna: HS dotazniku CHSE?2
e e+ | s
B Std. Error Beta
3  (Constant) 16,011 | 4,006 3,997 | ,000
prospechM -1,071 172 -,207 -6,237 | ,000
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HSkladvztah_mean 1,602 1,025 ,113 1,562 | ,119
HSzaporvztah_mean -,125 ,243 -,020 -515 | ,607
HSpozadavky mean -,834 1,053 -,060 -, 793 | ,428
HSnekompetent_mean ,570 ,836 ,045 682 | ,495
HSmirnost_mean -1,453 144 -,071 -1,953 | ,051
HSkladvztahMC ,138 ,443 ,017 312 | ,755
HSzaporvztahMC ,031 ,305 ,004 ,102 | ,919
HSpozadavkyMC 1,523 ,460 ,181 3,314 | ,001
HSnekompetentMC ,7188 ,324 ,104 2,430 | ,015
HSmirnostMC -,931 ,283 -,112 -3,288 | ,001
adjustované R%~0,08

Tabulka ¢. 19 — Zavisle proménna: HS dotazniku CHSE3

Vsechny modely obsahuji proménnou prospéch zaka, ktery vychdzi jako silny prediktor
VAU - lepsi prospéch je asociovan s vyssi VAU. Nevime oviem, jaka je zde kauzalita -
7aci mohou mit lep§i prospéch, protoze maji vy$si VAU nebo maji vyssi VAU, protoze
maji lepsi prospéch (tj. védi, ze jsou schopni). Podle Bandurova triadického recipro¢niho

modelu ov§em miizeme ptedpokladat, Ze tento vztah bude recipro¢ni.

Mezi nevyrazngjsi vysledky patii fakt, ze VAU je asociovano s tim, jak 74k hodnoti
pozadavky a mirnost ucitele: ¢im vétsi pozadavky u ucitele vidi ve srovnani s primérem
tfidy a ¢im niz§i mirnost u uditele vnima ve srovnani s primérem tiidy, tim je jeho VAU
vyssi. Kromé toho je s VAU asociovana i primérna mira pozadavka uditele - tiidy s
uditelem s vy$§imi pozadavky maji spise vy$si VAU. Nabizi se zde proto interpretace, Ze
vztah VAU a hodnoceni pozadavkii a mirnosti ugitele je spise na individudlni trovni (Zaci
s vy$§i VAU vnimaji ugitele jako vice pozadujici a méné mirné neZ ostatni). To mize
reflektovat jak specificky ptistup uciteli k témto zdkam, tak specifické vlastnosti zak -
napft. jejich schopnosti Iépe ocenit pedagogické plisobeni ucitelii. Kromé toho se ale zda, ze
do ur¢ité miry s VAU souvisi i celkové Groven pozadavki ugitele - ¢im méné pozadavki,

tim niz§i VAU. Podrobn&;jsi interpretace téchto vystupii je uvedena v kapitole Diskuse.
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8.2 Rozdily ve VAU Zaki ve standardnich $kolich a $kolach ,,Zaéit
spolu“

Analyza dat ziskanych z dotaznikii MALS a CHSE prokazala statisticky vyznamny, ale
maly rozdil (p < 0,05) mezi VAU zaku standardnich $kol a zakd 8kol ,,Zagit spolu®.
Tabulka ¢. 20 obsahuje téméf totozné hrubé skory dotazniku MALS v obou typech $kol a
rovnéz Mann-Whitneyho U test (tabulka ¢. 21) zjistil sice signifikantni, ale maly rozdil
mezi obéma skupinami. K podobnym zavérim dospéla také analyza dat dotazniku CHSE:
ve vsech skalach tohoto dotazniku maji nepatrné vyssi primérny bodovy zisk zaci ,,Zacit
spolu“ (tabulka ¢. 22), z vysledku Mann-Whitneyho U testu ale mizeme vycist, ze se opét

jedné o zanedbatelné hodnoty (tabulka €. 23).

DOTAZNIK MALS DLE TYPU SKOLY

TYP SKOLY
HRUBY SKOR KLASIK ZACIT SPOLU
Primér 67,85 69,94
Median 68,00 70,00
MALS Smérodatna odchylka 11,16 10,36
Minimum 28,00 35,00
Maximum 100,00 96,00

Tabulka ¢. 20 — Porovnani hrubych skorii dotazniku MALS v obou typech Skol

test HS MALS
Mann-Whitney U 82886,500
z -2,900
p ,004
r -0,10

Tabulka ¢. 21 — Rozdily mezi hrubymi skory Skal dotazniku MALS v obou typech skol
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DOTAZNIK CHSE DLE TYPU SKOLY

TYP SKOLY - HRUBY SKOR
KLASIK ZACIT SPOLU
Primér 36,28 37,69
Median 37,00 38,00
HSCHSE1 Smérodatna odchylka 7,03 6,46
Minimum 10,00 16,00
Maximum 50,00 50,00
Primér 10,94 11,50
Medién 11,00 12,00
HSCHSE?2 Smeérodatna odchylka 2,54 2,25
Minimum 3,00 4,00
Maximum 15,00 15,00
Primér 14,71 15,05
Median 15,00 15,00
HSCHSE3 Smeérodatna odchylka 3,48 3,32
Minimum 4,00 5,00
Maximum 20,00 20,00

Tabulka ¢. 22 — Porovnani hrubych skoru dotazniku CHSE v obou typech Skol

HS CHSE1 HS CHSE2 HS CHSE3
Mann-Whitney U 83118,000 82824,500 88940,000
z -2,840 -2,938 -1,287
P 005 ,003 198
r -0,09 -0,10 -0,04

Tabulka ¢. 23 — Rozdily mezi hrubymi skory Skal dotazniku CHSE v obou typech skol

8.3 Rozdily ve vnimani ucitele ve standardnich Skolach a Skolach ,,Zacit
spolu“

Srovnani zaku v obou typech $kol prokazalo, Ze Zaci ,,Zacit spolu* vnimaji vztah k uciteli
b

pozitivnéji nez zaci ze standardnich tfid. To je dobie patrné z histogramu €. 1., v némz jsou
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seCteny hrubé skory ze Skdly ,.kladny vztah® a reverzné kddované hrubé skory ze Skaly
»zaporny vztah“. Histogram ¢. 2 ukazuje srovnani pouze ve S8kéle ,Kladny vztah® a
histogram ¢. 3 srovnava oba typy tfid ve Skale ,,Zaporny vztah“. Tabulka ¢. 24. obsahuje

celkové srovnani hrubych skort ziskanych pomoci dotazniku INUZ.
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Histogram ¢. I — Porovnadni hrubych skori ve skale ,, Vztah *“ ve standardnich skolach a
skolach ,, Zacit spolu **
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Histogram ¢. 2 — Porovnani hrubych skorii ve skale ,,Kladny vztah* ve standardnich
Skolach a skolach ,, Zacit spolu “
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31’-11'st0gram ¢. 3 — Porovnant hrubych skorii ve skale ,, Zaporny vztah * ve standardnich
Skolach a skolach ,, Zacit spolu “

DOTAZNIK INUZ - SROVNANI DVOU TYPU SKOL
TYP SKOLY - HRUBE SKORY
KLASIK ZACIT SPOLU

Primér 89,31 102,27
Median 91,00 103,00

SKALA VZTAH (CELKOVE) Smérodatna odchylka 15,59 9,50
Minimum 37,00 54,00
Maximum 117,00 119,00

Primér 47,39 51,29

Median 49,00 52,00

SKALA KLADNY VZTAH Smérodatna odchylka 7,94 5,13
Minimum 15,00 30,00

Maximum 60,00 60,00

Pramér 4191 50,98

Median 44,00 52,00

SKALA ZAPORNY VZTAH Smérodatna odchylka 11,07 5,63
Minimum 16,00 23,00

Maximum 59,00 60,00

, . Primér 46,14 49,92

SKALA POZADAVKY )

Median 47,00 51,00

¥ Hodnoty zaporného vztahu jsou v dotazniku INUZ skérovany reverzné - &im vyssi skore, tim méng
zaporného vztahu zaci ke svému uciteli vnimaji. Vysledky zobrazené v Histogramu ¢. 3 jsou tedy v souladu
se Skalou ,,Kladny vztah“ (Histogram ¢.2).
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Smérodatna odchylka 7,61 5,45

Minimum 17,00 28,00

Maximum 60,00 60,00

Primér 28,61 26,43

Median 28,00 26,00

SKALA VOLNOST Smérodatna odchylka 5,46 4,88
Minimum 17,00 16,00

Maximum 48,00 44,00

Primér 10,58 9,17

Median 10,00 9,00

SKALA NEKOMPETENTNOST Smérodatna odchylka 3,40 2,47
Minimum 6,00 6,00

Maximum 22,00 19,00

Primér 12,75 12,17

Mediéan 13,00 12,00

SKALA MIRNOST Smérodatna odchylka 3,18 2,94
Minimum 7,00 7,00

Maximum 25,00 23,00

Tabulka ¢. 24 — Porovnani hrubych skorii z obou typii Skol

Tabulka ¢. 25 (Mann-Whitneyho U test) nam ukazuje, Ze hlavni odli$nost mezi zaky obou
typt Skol spociva predevS$im ve vnimani vztahu k uciteli (nejvyraznéjsi rozdily jsou
oznaceny zluté). Porovnani hrubych skorit obou skupin zaku (tabulka ¢. 24) 1 vysledky
Mann-Whitneyho U testu naopak prokazuji pouze malé (ackoliv statisticky vyznamné)
rozdily v tom, jak Zaci obou typt §kol hodnoti miru poZadavki, volnosti, nekompetentnosti
a mirnosti ze strany ucitele.

Za piekvapivé milizeme povazovat zjiSténi, Zze zaci standardnich Skol vnimaji od svych
uciteldl vice mirnosti. Stereotypy panujici ve vztahu k alternativnim Skoldm totiz vétSinou
pfipisuji vys$i miru mirnosti pravé alternativné zaméfenym ucitelim. Z pohledu Zaka se
ale takovy predsudek nepotvrzuje. Rozdil mezi obéma skupinami je ale v tomto ohledu

spiSe marginalni.

HS HS HS
test I—gﬁgtgh Kladny Zaporny Poi:('iz Kk VoTnSost Nekompetent Mitl:ost
vy vztah vztah vy nost

Mann-Whitney U | 48074,500 |67506,500 | 47842,500 | 67173,000 |72316,000| 71459,000 83732,000

z -12,202 -7,017 -12,269 -7,105 5,733 -5,989 -2,686
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,007
r -0,41 -0,23 -0,41 -0,24 0,19 -0,20 -0,09

Tabulka ¢. 25 — Rozdily mezi hrubymi skory skal dotazniku INUZ v obou typech skol
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8.4 Rozdily v prospéchu zaki ve standardnich Skoliach a Skolach ,,Zacit
spolu“

Sebrana data umoznila rovnéz srovnani prospéchu zakli v obou typech skol. Zjistovany
byly zndmky na poslednim vysvédceni ve vyucovacich predmétech matematika, cizi jazyk,
déjepis a ptirodopis. V ptivodni verzi dotazniku byl zafazen i predmét Cesky jazyk. Pti
piepisu dotazniki do elektronické podoby v druhé fazi sbéru dat ale tento predmét omylem
vypadl, v dusledku &ehoz zhruba polovina sebranych dotaznikli tento piedmét

neobsahovala. Z toho divodu byl pfedmét ¢esky jazyk nakonec z celkové analyzy vyfazen.

Tabulka ¢. 26 srovnava prospéch vypocteny jako primér ze znamek z matematiky, jazyka,
déjepisu a ptirodopisu v obou typech skol. Vysledky Mann—Whitneyho U testu (tabulka ¢.

27) naznacuji, ze ucitelé v obou typech skol zndmkuji téméf totoznym zplisobem.

Primérny prospéch dle typu Skoly
TYP SKOLY
HRUBY SKOR KLASIK | ZACIT SPOLU

Pramér 1,65 1,54

Median 1,50 1,25

Prospéch Smérodatna odchylka 0,68 0,63
Minimum 1,00 1,00

Maximum 5,00 4,25

Tabulka ¢. 26 — Prumérny prospéch v obou typech Skol

Prospéch
Mann-Whitney U 84919,500
Z -2,401
p ,016
r -0,08

Tabulka ¢. 27 — Rozdily prospechu Zakii v obou typech skol
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8.5 Srovnani Skol na urovni uéitelu

Vyse uvedené vysledky vychazeji ze srovnani zakt standardnich Skol a Skol s programem
»Zacit spolu® jako dvou nezavislych vybéri. Zajimavy pohled na odli$nosti mezi obéma
typy Skol se nabizi pfi srovnavani na urovni uciteli. Nasledujici dva krabicové grafy (graf
¢. 3 a ¢. 4) znazornuji odliSnosti ve variabilit¢ hodnoceni uéiteltt z pohledu zakt v obou
typech skol. Graf €. 3 pracoval s primérnymi bodovymi zisky jednotlivych uditeld, graf ¢.4

porovnava standardni odchylky v bodovém hodnoceni ucitelt.

Z obou grafil je opét zfejmé, ze zaci ze Skol ,,Zacit spolu® vnimaji své ucitele pozitivnéji
nez zéci standardnich $kol. Novym zjisténim je fakt, Ze zaci ze tfid ,,Zacit spolu“ jsou ve
vnimani svych ucitell vice jednotni. Mensi rozptyl ve vnimani ucitelt u zakt ,,Zacit spolu®
je evidentni v tabulkach ¢. 28 a ¢. 29, v nichZ jsou popsany vysledky Mann—Whitneyho U
testu. Navic se zde ukazuje, ze zaci ,,Zacit spolu“ vnimaji své ucitele konzistentnéji
nejenom ve skalach zkoumajicich vztah ucitel — zak, ale i v ostatnich Skalach dotazniku

INUZ (s vyjimkou 8kaly ,,Mirnost*, kde jsou rozdily v konzistenci mensi).

40 B kladny vztah
0 B zaporny vztah
O pozadavky
B nekompetentnost
3.57 CJvolnost
B mirnost
3.0 8
257 2
(@]
2.0 o $
1.57 ‘
O
(¢}
1.07
T T
Standard Zacit spolu

Typ Skoly

Graf ¢ 3 — Srovnadni priomérnych bodovych ziskii ve Skalach INUZ
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Graf'¢. 4 — Variabilita v hodnoceni jednotlivych ucitelu na Skalach INUZ

Kladny vztah | Zaporny vztah | PoZzadavky | Nekompetentnost | Volnost Mirnost
prumér prumér prumér prumér prumér prumér
Mann-Whitney U 113,000 65,500 141,000 171,000 183,500 253,500
z -3,976 -4,836 -3,469 -2,925 -2,699 -1,431
p ,000 ,000 ,001 ,003 ,007 ,152
r -0,54 -0,66 -0,47 -0,40 -0,37 -0,19

Tabulka ¢. 28 — Rozdily v prumérnych bodovych hodnocenich jednotlivych ucitelii

Kladny vztah | Zaporny vztah Pozadavky Nekompetentnost SL/]%LZ%S: ¢ sﬁ:':l:(l)(()is:t
smérodat odch | smérodat odch | smérodat odch smérodat odch
odch odch
Mann-Whitney U 120,000 141,000 171,000 193,000 254,000 233,000
Z -3,849 -3,469 -2,925 -2,527 -1,422 -1,802
p ,000 ,001 ,003 ,012 ,155 ,072
r -0,52 -0,47 -0,40 -0,34 -0,19 -0,25

Tabulka ¢. 29 — Rozdily standardnich odchylek v bodovém hodnoceni ucitelu
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Je samoziejmé otazkou, kde hledat pfi¢iny tohoto jevu. V prvni fad¢ se nabizi hypotéza, ze
vyssi konzistenci v hodnoceni ucitelti u zaki ,,Zacit spolu® zptisobuje odlisny pedagogicky
pfistup jejich ucitelll. Jinym vysvétlenim by mohla byt okolnost, ze zaci ze ,,Zacdit spolu*
byli pfi vyplilovani dotaznikli vice soustfedéni nebo maji na zdkladé¢ odlisného
pedagogického pristupu 1épe rozvinutou pozornost. Abych provéfil tyto hypotézy, provedl
jsem jesté srovnani obou skupin zdkt v primémych hrubych skoérech a standardnich
odchylkach ve $kalach méficich VAU zakd. Pokud by se jednalo skute¢né o projev
odlisnych schopnosti zaka standardnich skol a $kol ,,Zacit spolu®, pravdépodobné by se to
projevilo i v téchto Skalach. Vysledky v tabulkach ¢. 30 a ¢. 31, ale na nic takového
neukazuji. Testovano Mann - Whitneyho U testem se primérné hrubé skory a standardni
odchylky obou skupin zakti bud signifikantné neli$i, nebo li§i vyrazné méné nez u

hodnoceni uciteld. Interpretaci téchto nalezi obsahuje kapitola Diskuse.

MALS CHSE1 CHSE2 CHSE3 prospéch
prumér prumér pramér pramér pramér
Mann-Whitney U 199,000 225,000 186,000 296,500 220,000
Z -2,418 -1,947 -2,654 -,652 -2,038
Asymp. Sig. (2-tailed) ,016 ,052 ,008 514 ,042
r -0,33 -0,26 -0,36 -0,09 -0,28

Tabulka & 30 — Rozdil v priimérném hodnoceni VAU a prospéchu u jednotlivych Zdkit
standardnich skol vs. skol ,, Zacit spolu*

MALS CHSE1 CHSE2 CHSE3 prospech
smérodat odch | smérodat odch | smérodat odch | smérodat odch | smérodat odch
Mann-Whitney U 276,000 223,000 249,000 305,000 180,000
z -1,023 -1,983 -1,512 -,498 -2,762
Asymp. Sig. (2-tailed) ,306 ,047 ,130 ,618 ,006
r -0,14 -0,27 -0,21 -0,07 -0,38

Tabulka ¢ 31 — Rozdil v standardnich odchylkich VAU a prospéchu u jednotlivych Zdki
standardnich skol vs. skol ,, Zacit spolu**
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9. Diskuse

Vysledky prezentované v predchozi kapitole pfinesly nékolik piekvapivych informaci,
které nepotvrdily ¢tyfi z péti stanovenych vyzkumnych hypotéz. V mnoha ohledech
naopak ziskana data korespondovala s teoretickymi vychodisky uvedenymi v ivodni ¢asti
disertacni prace. V kapitole diskuse budu interpretovat vSechny vysledky v kontextu

vyzkumnych hypotéz a porovndm je s nalezy podobné zaméienych vyzkumnych studii.

9.1 Souvislost edukaéniho stylu uditele a VAU Zakia

Zmapovani souvislosti edukaéniho stylu ucitele a VAU zakt patii k hlavnim cilim

prezentovaného vyzkumu. V této ¢asti studie jsem vychézel z nasledujicich hypotéz:
Hypotéza 1: Mezi edukacnim vztahem ucitele a VAU Zdkii existuje vzdjemnd zavislost.

Hypotéza 2: Mezi edukacnim rizenim ucitele a VAU Zakii existuje vzajemna zavislost.

Vysledna korela¢ni matice (tabulka €. 14) ukazuje slabou zévislost mezi edukacnim stylem
ucitele a VAU zaki. Podobnou korelaci mezi riiznymi aspekty eduka¢niho stylu ucitele
zjistily 1 dalsi vyzkumy (Dorman, Adams, 2004; Alkharusi a kol., 2014). Pro ptehledné
porovnani uvadim tabulku s korela¢nimi koeficienty vybranych studii a vysledki mého

vyzkumu:

Riizné aspekty edukacniho stylu uditele Korelace s VAU Zakiu

Zahrani¢ni studie

Podptlirné chovani ze strany ucitele

(Dorman, Adams, 2004) 0,20

Ucitelovo hodnoceni prace zaki

(Alkharusi a kol., 2014) 0,23

Komponenty edukacniho stylu zkoumané v disertacnim projektu

Kladny vztah ucitele k zakiim 0,34

PoZzadavky ze strany ucitele 0,35

Tabulka ¢. 32 — Porovnani vysledkii vyzkumii
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korelaci zpiesnily, piicemz se ukazalo, ze jedina vzdjemna vazba mezi edukacnim stylem
ucitele a VAU se projevila v tom, Ze Zaci, ktefi ucitele hodnoti jako vice pozadujiciho, nez
je pramér v dané tiidé, maji vys§i VAU. Analogicky Zaci, ktefi hodnoti uéitele jako
mirngjiiho, nez je primér ve tfidé, maji niz§i VAU. Také v tomto specifickém piipadé se
ale jednd o slabou vzajemnou zavislost. Je tedy velmi pravdépodobné, Ze korelacni

analyzou zjisténé vztahy byly syceny jinymi neznamymi faktory.

Tento zavér povazuji za piekvapivy. V teoretické Casti shrnuji celou fadu teoretickych
pfedpokladt,, které nasvédcovaly tomu, Ze urCitou miru vzijemné zavislosti mezi
edukaénim stylem u¢itele a VAU zakti mizeme ve vysledcich odekavat. Navic mame
k dispozici nékolik zahrani¢nich studii, které tuto souvztaznost jiz vyzkumné prokazaly
(Ryan, Migley, 1998; Malecki, Demaray, 2003; Patrick, Ryan, Kaplan, 2007; Tyler,
Boelter, 2008). V n&kterych piipadech sice vysledek nebyl nijak ptesvédéivy, ale slaba
korelace se potvrdila (Dorman, Adams, 2004; Alkharusi a kol., 2014). Ackoliv se vétSina
dohledanych vyzkumu ptiklani v existenci vztahu mezi riznymi aspekty stylu ucitelovy
prace a VAU zaku, najdou se i takové prace, které tuto souvislost neprokazaly (Mercer a

kol., 2011). Vysledek mého vyzkumu tedy neni zcela vyjimecny.

Jednu z pficin téchto rozpori mizeme hledat v mnoha studiich Casto citované skute¢nosti,
ze jde o problematiku, které¢ doposud nebylo vénovano tolik vyzkumné pozornosti, jako
napiiklad vztahu akademické ucinnosti zakti a Skolnich vysledk. Tento stav je
pochopitelny, nebot’ $kolni vysledky a vykonnost zakl patii mezi nejcastéjsi kritéria
hodnoceni efektivity edukaénich procest a pro vyzkumniky bylo lakavé prokazat nejdiive
souvislost nového konceptu s témito klicovymi ukazateli. Navic je pfesvédceni o vlastnich
schopnostech tradicné¢ spojovdno s vykonovou motivaci a prozkoumdni vzajemné
souvztaznosti se tedy nabizelo. Z téchto dlivodi médme v soucasnosti k dispozici relativné
malo prament, které by prokazaly vzijemnou souvislost akademické ucinnosti s riznymi
aspekty ucitelovy prace.

Hlavni pfi¢inu nejednotnych zavért ale vidim v tom, Ze pedagogické piisobeni ucitele
mizeme studovat v mnoha aspektech a zriznych perspektiv. Tomu odpovida i

riznorodost vyzkumnych ndastroji, snimiz se setkdvame v zahrani¢nich studiich,

prezentovanych v ptredchozich kapitolach. Kazdy ztéchto dotaznikli akcentuje jiné
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komponenty ucitelovy prace, které mohou vice ¢i méné souviset s VAU zakl. Pro
interpretaci vysledkti proto povazuji za klicové, znovu se podivat na zvolené¢ vyzkumné

nastroje, zejména pak na dotaznik Interakce ucitele a zakt (INUZ).

Skala dotazniku INUZ ,kladny vztah“ obsahuje naptiklad nasledujici tvrzeni popisujici
chovani ucitele: ,, Casto se s nami sméje. ,, Povida si s zaky i o tématech, ktera se netykaji
vyucovani. “ ,,Ma smysl pro humor, umi legraci délat i prijimat. * ,, Kdyz Zaka néco trapi,
snazi se mu porozumet. “ ,,V jeho vyucovacich hodindch je prijemnd atmosféra.” ,, Kdyz
nécemu nerozumim, bez obav se zeptam.‘ UCcitel, ktery ziskd vysoky hruby skor v této
Skale, usiluje o vstficnost, piivétivost, vzdjemny respekt, tedy v podstaté o vytvaieni
pozitivniho klimatu ve tfidé. Polozky Skdly ,negativni vztah* jako: ,, Dovede Zdky
zesmésnovat.** ,, KFici na zaky.* ,,Je naladovy, ma-li Spatnou nadladu, je neprijemny.* ,,Z
jeho hodin mam strach, protoze je pri nich neprijemna atmosféra.“, naopak popisuji

ucitele, jehoz edukacni styl je charakterizovan povySenym chovanim a neptivétivosti.

Vysledky vyzkumu tedy mlizeme interpretovat tak, ze ani snaha ucitele o piivétivost a
vstiicnost na stran¢ jedné, ani ucitelovy negativni projevy na stran¢ druhé, nesouvisi s tim,
jakou miru VAU nalezneme u jeho zaki. Baterie pouZitych néstrojii méficich miru VAU
pfitom zahrnuje celou §kélu specifickych oblasti VAU zékii, od piesvédéeni o vlastnich
schopnostech pfi psani pisemnych praci, aZ po zvladani vztahi mezi spoluzdky. Ani u
jednoho z méfenych aspekti VAU se ale neprojevila souvislost s vyse popsanymi projevy

chovani uditele.

Podobné projevy edukacniho stylu ucitele popsané ve Skalach ,,pozadavky* ¢i ,,volnost*

jako napftiklad: ,, Vymysii pro Zdky stdle nové uikoly. “ ,, Dokdze vytvorit prostiedi, ve kterém

I3 v o6

se dobre pracuje.” ,, Vétsinou znamkuje dosti mirné.* nebo ,, Podporuje spoluprdci zZdikii

V riiznych vikolech. “ korelovaly velmi slabé s mirou VAU zakd.

Zavery vyzkumu ale rozhodné neznamenaji, Ze by se prokazala vzajemna nezavislost
edukacniho stylu ucitele a VAU. Tato nezavislost se tykd pouze projevli chovani ucitele

uvedenych v dotazniku INUZ.
Otazkou zfistava, jaké zptsoby chovani uditele by ptipadné mohly ovlivnit VAU zaka.
Odpoveéd muzeme najit jednak ve vySe uvedenych zahrani¢nich vyzkumech, v nichz se

takovou souvislost jiz podafilo prokdzat. Napovédét ndm ale muize také Pajaresiv

teoreticky ptispévek, v némz autor shrnuje konkrétni doporuceni ucitelim, jakym
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zpusobem mohou rozvijet VAU svych 4kt (Pajares, 2006). Pajares zde zdiraziiuje, Ze pro
sebevédomi. Doporucuje také, aby ucitel nechranil zéky pted prohrou, ale poméhal jim
zpracovat neuspéch a nabizi celou tadu specifickych komunikacnich i diagnostickych
dovednosti, kterymi mize uditel rozvijet VAU zaka (napiiklad rozpoznani strategii,
kterymi se zadk sam oslabuje; posilovani optimismu a pozitivniho nadhledu na svét; pomoc
zakim pfi zvlddani emoci; efektivni prace s kratkodobym i dlouhodobymi cili;
poskytovani prostoru pro sebereflexi atd.). Bylo by jist¢ zajimavé, operacionalizovat
Pajaresova doporuceni do podoby tvrzeni popisujicich konkrétni projevy chovani ucitele.
Je mozné, ze bychom ziskali nastroj, ktery bude s VAU zaki korelovat silngji, nez jako

tomu bylo v ptipadé dotazniku INUZ.

Vysledky této ¢asti vyzkumu mohly také ovlivnit nékteré vyvojové aspekty zaku, z nichz
sestaval vybérovy vzorek. Jak jsem zminil v pfedchozich kapitolach, respondenti mého
vyzkumu byli zam&mé vybrani v obdobi pfechodu na druhy stupe ZS. Jedna se o slozité
obdobi, vnémz zici prozivaji celou fadu zmén. Neékteré studie naznacuji, ze muze
dochazet ke zménam skolniho klimatu smérem k prostiedi méné podporujicimu osobnostni
rozvoj zaku i jejich prubéznou vykonnost (Barber, Olsen, 2004). Jini autofi zaznamenali
celkové zhorSeni ptistupu Zakl ke studiu, coZ se po pfechodu na druhy stupen projevilo ve
zhorSeni Skolnich vysledki, sebepojeti, socialnich kompetenci, motivace i soustiedénosti
(Eccles a kol., 1993; Little, Garber, 2000). Vyzkum Brua a kol. (2010) odkryl souvislost
mezi tim, jak Zaci vnimaji postupné sniZovani miry ucitelovy podpory v pribéhu studia
zakladni Skoly a jejich vzristajicim vékem. Tito autofi zjistili, Ze ¢im starSi Zaci jsou, tim
méné podpory ze strany ucitele vnimaji. Podrobné&jsi analyza vysledki naznacuje, Ze se
jednd o kontinudlni dlouhodoby proces, v némzZ se neobjevuje néjaky prudky zlom po
ptechodu na druhy stupen. Tento trend autofi piipisuji vice vyvojovym faktorim
(prepuberta, puberta), neZ zmeéné Skolniho systému na druhém stupni. Weiss a Bearman
(2007) srovnavali skupiny zakt, ktefi prosli vzdélavacim systémem se dvéma stupni a
skupiny zakt, ktefi prosli systémem bez pfechodu na druhy stupen. Vysledky jejich
vyzkumu vyznivaji podobné jako zavéry prace Brua a kol., tedy v tom smyslu, ze to
nemusi byt pfechod na druhy stupent sdm o sob¢, co vytvari obtiznost tohoto obdobi, ale
pfirozené vyvojové zmeény V obdobi nastupujici puberty. Vzhledem Ktomu, ze se

respondenti mého vyzkumu nachazeli pravé v tomto obdobi, mohla byt jejich percepce
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ucitele ovlivnéna i zminénymi vyvojové aspekty, coz mohlo zpisobit, Ze nevnimaji tak

silnou souvislost mezi VAU a eduka¢nim stylem uéitele.

Tuto interpretaci nepiimo potvrzuje i1 fakt, ze studie, vnichZz se prokazala silngjsi
souvislost mezi VAU a edukaénim stylem uditele, zvolily za probandy prevazné starsi
jedince. Altova (2015) pracovala se studenty VS, Tyler a Boelterova (2008) nebo Ryanova
a Migleyova (1998) se stfedoskolaky, Alkharusi a kol. (2014) se studenty ve veéku 15 let. Je
tedy mozné, ze zéaci v primérném véku 11-12 let Cerpaji své piesvédceni o vlastnich
schopnostech vice z jinych zdrojt, nez od svych uéiteli a pozdgji se vliv ugitele na VAU
zaki zvySuje. To je samoziejmé pouze hypotéza, kterou by bylo nutné provéfit. V tomto
kontextu jsou zajimavé vysledky studie tymu Ruegerové, Maleckiové a Demarayové
(2010), podrobnéji popsané v kapitole ,,Souvislost edukacniho stylu ucitele a akademické
ucinnosti zakt“. Autorky zkoumaji slozitou sit’ socidlnich opor zaku (rodice, spoluzici,
kamaradi, sourozenci, ucitelé¢) ve vztahu k jejich sebevédomi a schopnosti pfizptsobit se
Skolnimu prostiedi. Zavéry tohoto vyzkumu naznacuji, ze kazdy druh socialni opory ma na
zaky jinak silny vliv, pfiCemz nejsiln€jsi souvislost byla shleddna u rodi¢t, nejmensi praveé
u uciteltl. Mira zavislosti se navic li$i i podle pohlavi. Moznosti piisobeni ucitele na rtizné

aspekty psychického zivota Zakl tedy nemiizeme piecenovat.

Skutecnost, Ze se pisobeni ucitele nemusi projevit ihned, Ze do hry navic vstupuji i dalsi
faktory, nam ukazuji vystupy pétileté longitudinalni studie Hughese a Chena (2011). Tito
vyzkumnici zjistili, Ze jednim z takovych faktorti jsou vztahy mezi spoluzaky, které plisobi
jako mediator mezi chovanim ugitele a VAU zakii. Tato souvztaznost se ale projevila az
v dlouhodobé perspektive. Statistickd analyza ukézala, ze se z&mérné pisobeni ucitele na
dobré vztahy v prvnim roce vyzkumu projevilo pozitivné v druhém roce ve vztazich mezi

spoluzédky, coz nasledné ovlivnilo az ve tfetim roce vyzkumu VAU zakd.

Bylo by jist¢ mozné uvazovat i o dalSich interpretacich, pro¢ se ve vyzkumu nepotvrdil
vyrazné€j$i vztah mezi edukac¢nim stylem ucitele a akademickou ucinnosti zaki. Jako
dobré vztahy ve tfid¢, vyhybani se negativnim projeviim vic¢i zaklim nebo piiméfend
naro¢nost pozadavkli, nemusi byt pro rozvoj VAU zéki dostatecnd. Pokud chce ucitel
napliiovat efektivné takovy cil, pravdépodobné musi mit ve svém rejstiiku pedagogickych

intervenci vice specifické socidlni dovednosti, o nichz hovoti napiiklad Pajares (1996).
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9.2 Rozdily mezi Zaky ze standardnich a alternativnich tiid

Porovnani VAU Zzaki a edukaénich styld uditeltl ve dvou typech zékladnich $kol povazuji
za druhy hlavni cil mého disertaéniho projektu. V této casti vyzkumu jsem ovéioval

nasledujici hypotézy:

Hypotéza 3: Mezi VAU zdkii ze tiid Fizenych alternativnim zpiisobem a VAU Zdikii ze tiid

Fizenych standardnim zpiisobem existuje rozdil.

Hypotéza 4: Mezi edukacnim vztahem ucitelii z alternativné zamérenych trid a edukacnim

vztahem ucitelu ze trid Fizenych standardnim zpiisobem existuje rozdil.

Hypotéza 5. Mezi edukacnim Fizenim ucitelu z alternativné zamérenych trid a edukacnim

Fizenim ucitelu ze tiid Fizenych standardnim zpiisobem existuje rozdil.

Dorman a Adams (2004) zjistili, ze zatimco Skaly jejich dotazniku zamétfené na typické
rysy vyuky ve standardni Skole vysvétluji celkove 14% - 38% variance, Skaly zamétené na
prvky konstruktivisticky orientované vyuky vysvétluji zanedbatelné 1% procento variance
VAU zaku. K jinému vysledku dospéla Altova (2015), ktera objevila vyssi miru VAU u

studentll VS, ktefi absolvovali konstruktivistickou vyuku.

Zavéry uvedenych studii by nasvédcovaly tomu, Ze odlisné typy vyuky ovliviuji riznymi
zpisoby VAU zéki. Vysledky mého vyzkumu ale takovou hypotézu nepotvrzuji.
V nésledujici tabulce jsou uvedeny pouze signifikantni vysledky srovnani obou skupin

74k v testech méficich rtizné aspekty VAU:

Mann-Whitney U | MALS | CHSE1l | CHSE2

r -0,10 -0,09 -0,10

Tabulka ¢ 33 — Srovndni VAU u obou skupin Zdkii

Rozdily mezi mirou VAU u Z4ki standardnich $kol a zak ,,Zagit spolu® jsou v uvedenych
Skalach sice signifikantni, ale vétSinou zcela zanedbatelné. Je ptfitom pozoruhodné, Ze tato

shoda panuje napfi¢ vSemi kategoriemi, ackoliv se jedna o Skaly zaméfené na zcela odlisSné
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aspekty VAU. Zaci z obou skupin maji téméf totozné vysledné hodnoty v dotaznicich

MALS i CHSE.
Dalsi zavéry srovnani obou typt tfid mtizeme shrnout nasledovné:

e Mezi obéma skupinami zakt byl ve skalach zjisStujicich vztah k uciteli zaznamenan
pomérné vyrazny rozdil.

e Zaci ze tiid ,,Zacit spolu® hodnoti sviij vztah k ugitelim jako vice pozitivni a
zaroven u svych ucitelll vnimaji mén¢ negativnich projevl nez zaci ze standardnich
tiid.

e Ve standardnich a alternativnich Skolach se sice liSil zplsob, jakym Zzéaci vnimaji
miru uditelovych pozadavkii a volnosti, rozdily jsou ale vtomto ohledu

zanedbatelné.

Za pozornost stoji 1 fakt, Ze se u zakl ,,Zacit spolu® projevil ve vnimani vztahu k uciteli
vyrazné mensi nadzorovy rozptyl. Struéné feceno, z4ci ,,Zacit spolu’ maji ke svym ucitelim
pozitivngj$i vztah a jsou také v tomto ohledu vice jednotni nez Zaci standardnich skol. Pti
porovnani variability odpovédi zakt obou typti $kol ve $kalach méficich VAU se ale
vyznamnéj$i rozdily neprojevily. Tim jsme vyloucili moznost, Ze by vyssi konzistentnost
V hodnoceni vztahu k ucitelim u Zzaka ,,Zagit spolu® byla zpiisobena jinymi schopnostmi
téchto zakt pii administrovani dotaznikli (napf. vyssi soustiedénosti). Ackoliv nas
provedené analyzy neopraviiuji usuzovat na jednoznacnou kauzalitu, je pravdépodobné, Ze
vy$§i jednotnost zakl ,,Zacit spolu® pti hodnoceni svych ucitelii je zplisobena odliSnym

pedagogickym pfistupem téchto uciteld.

Kromé samotného faktu, ze se zde projevuje vyrazny rozdil mezi obéma skupinami, je
tento vysledek diilezity 1 pro interpretaci zavérti prvniho vyzkumného cile, tedy vztahu
edukaéniho stylu ucitele a VAU zaki. Jestlize ma jedna skupina zéki odlisny vztah
K uciteliim, nez skupina druha, ale ani u jedné skupiny se neprojevuje souvislost mezi
edukaénim stylem ugitele a VAU zak, mizeme to chapat jako daldi argument pro

zamitnuti hypotézy o vztahu mezi eduka¢nim stylem uéitele a VAU zaki.

Pozitivngjsi vnimani uciteltl zaky ,,Zacit spolu” je v souladu s nalezy Havlinové (2003),
jejiz srovnani vztahu ucitele k zdkiim ve standardnich a alternativnich tfidach vyznélo

taktéz ve prospéch alternativnich tfid. Zavéry vyzkumu Linkové (2000) naopak hovoii o
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tom, ze mezi standardnimi a alternativnimi Skolami nejsou ve Skaldch mapujicich klima
tfidy vyznamné rozdily. Vzhledem k vySe popsanym metodologickym limitim tohoto

vyzkumu, ale tyto vysledky neni mozné pfijmout jako dostate¢né reliabilni.

Za nejcenngéjsi vysledek této casti vyzkumu povazuji potvrzeni predpokladu, ze zaci ,,Zacit
spolu‘ maji ke svym ucitelim kladné&jsi vztah a vnimaji u nich méné negativnich projevi
nez zaci ze standardnich Skol. Tento fakt potvrdily statistické testy a je nazorné vidét i
na zebficku hrubych skért jednotlivych ucitel ziskanych ve Skale dotazniku INUZ

»kladny vztah* (graf €. 5).
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Graf'¢. 5 — Hrubé skory jednotlivych ucitelii ve skdle "Kladny vztah™

Ukazuje se tedy, Ze cilena podpora dobrych vztaht mezi uciteli a zaky, kterou mizeme
povazovat za jeden z hlavnich rysti vyukového programu ,,Zacit spolu®, je do znacné
miry uspé$nd. Jak ukédzal milj vyzkum, tento styl vyuky jest€¢ nemusi ovlivnit miru
VAU zéki. Cela fada vyzkumi uvedenych v teoretické &asti ale prokézala, Ze pozitivni
vztahy mezi uiteli a Zdky mohou ptiznivé plsobit na jiné oblasti psychického zivota

déti. Zaci, ktefi zazivaji ke svym uciteliim bliZ§i vztah, vykazuji vy$si vykonnost, méné
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problémového chovani a kvalitnéjsi socialni dovednosti (Crosnoe, Johnson, Elder,
2004; Ladd, Burgess, 2001). Blizkost ve vztahu k uciteli mize byt také vyznamnym
podpirnym faktorem pro zdky s problémy v adaptaci na Skolni prostfedi (Berry,
O’Connor, 2010) a pozitivné pusobi také na kvalitu Skolnich vysledkl zaka (Baker,
2006).
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10. Zavér

Vnimana akademicka Gc¢innost i edukacni styly ucitelti patii mezi dlouhodobé zkoumana
psychologicka témata. Jejich vzajemna souvislost ale nebyla doposud dostatecné
prozkouména. Predkladané prace se pokusila vyplnit tuto mezeru a odpoveédét na otazku,
do jaké miry spolu tyto dva fenomény souvisi. Tento vyzkumny zamér byl v priabéhu prace
rozSiten o srovnani Skol se standardni vyukou a alternativnich Skol s vyukovym
programem ,,ZacCit spolu®. Zajimalo m¢, jak se oba typy Skol mezi sebou li§i v mife
vnimané akademické Gcinnosti i v edukacnich stylech ucitelti. Obé hlavni vyzkumné linie
byly zkoumany v tranzitornim obdobi mezi prvnim a druhym stupném ZS. Pro zkoumani
edukacnich stylii uciteld je toto obdobi velmi vyhodné, nebot’ Zaci prave konci obdobi, kdy
prozili n¢kolik let v kontaktu s jednim ucitelem a mohou tak velmi dobte posoudit jeho

edukadni styl. Podobné srovnani téchto dvou typt $kol zatim nebylo v CR realizovano.

rowr

Teoreticka ¢ast disertacni prace je ¢lenéna do dvou cEasti. Prvni ¢ast shrnuje poznatky
tykajici se vnimané osobni uCinnosti, na néz navazuji kapitoly vénované vnimané
akademické ucinnosti. Druhy samostatny oddil teoretické Casti pojednava o vychovnych
stylech v rodinach a edukacnich stylech uciteld. Akcent je zde kladen na vztahovou rovinu
interakce ucitel — zak. Tento aspekt eduka¢niho stylu je podrobné rozpracovan v kontextu
teorie attachmentu, jeZ v poslednich letech vyznamnym zplsobem prohloubila vniméni
vztahu ucitel — zak. Zakladni informace o edukacnich stylech jsou obohaceny o kontext
teorie komunikace, problematiku kulturni podminénosti vychovnych stylii nebo o
zamysleni nad optimalnim vychovnym (eduka¢nim) stylem. V zavéru teoretické Casti je
zatazeno pojednani o vychovnych a edukacnich stylech z historické perspektivy a kapitola

vénovana prehledu dosavadnich vyzkuml zkoumajicich souvislost edukacniho stylu

ucitele s akademickou ucinnosti zaku.

Empirickd cast disertacni prace piedstavuje vyzkumny projekt zaloZzeny na kvantitativni
analyze zkoumajici souvislost vnimané akademické u¢innosti s eduka¢nim stylem ucitelt a

porovnani vySe zminénych typt skol v obou sledovanych aspektech.
Vysledky vyzkumu Ize shrnout nasledovné:

Potvrdila se statisticky vyznamna souvislost mezi vnimanou akademickou ucinnosti zaka a

edukacnim stylem jejich uciteld. Tato souvislost je ale velmi slaba. Vyznam ucitele

129



v tomto ohledu tedy neni mozné ptecenovat. Do urcité miry na vnimanou akademickou
ucinnost zakt pusobi, celkova mozaika faktort vytvarejicich piesvédéeni zdka o svych
schopnostech je ale mnohem $irsi. Zda se, ze se vnimana akademicka i¢innost chova spise
jako relativn¢ stabilni osobnostni charakteristika, coz ji ¢ini hiife pfistupnou pisobeni
prostiedi. Pomoci regresni analyzy se podatilo objevit n¢které specifické souvislosti mezi
vnimanou akademickou t¢innosti a eduka¢nim stylem ucitele, které neodhalila korelaéni
analyza. Mezi nejvyznamnéj$i vystupy regresni analyzy patfi zjiSténi, Ze vnimana
akademicka u¢innost je asociovana s tim, jak zak hodnoti pozadavky a mirnost ucitele (dva
dillezité aspekty edukaéniho stylu uéitele). Cim vyssi pozadavky a zaroveh niz$i mirnost
zak u ucitele vnima ve srovnani s primérem tfidy, tim je jeho vnimana akademické

A4

ucinnost vyssi. Kromé toho je s vnimanou akademickou uc¢innosti asociovana i pramerna
mira pozadavku ucitele: ve tfidach, v nichz ma ucitel na zaky vyssi pozadavky, maji zaci
spiSe vyS$$i vnimanou akademickou c¢innost. Nejsiln€jsi vztah byl potvrzen — ve shod¢ s
pfedchozimi vyzkumy — mezi vnimanou akademickou G¢innosti zak a jejich prospéchem.
Zde se ukazuje relativné silna souvislost — ¢im leps$i znamky, tim vyS$i akademicka
ucinnost.

Srovnani zakd standardnich Skol a Z&kd ze tfid s vyukovym systémem ,,Zacit spolu®
prokazalo statisticky vyznamny, ale maly rozdil mezi vnimanou akademickou u¢innosti v
obou skupinach. Vyrazny rozdil mezi obéma vybérovymi vzorky miZeme naopak
pozorovat pii porovnani vniméni uéiteli z pohledu zaki obou skupin. Zaci ,,Zaéit spolu*
hodnoti vztah k uciteli pozitivnéji neZ zaci ze standardnich tfid. Ukazalo se také, Ze Zaci ze
tiid ,,Zacit spolu® jsou v percepci svych ucitelll vice jednotni. V hodnoceni miry
ucitelovych pozadavkl, volnosti, nekompetentnosti a mirnosti se ob& skupiny témét nelisi
(statistické analyzy zde odhalily statisticky vyznamné ale pouze zanedbatelné rozdily). Za
prekvapivé mizeme povaZovat zjisténi, Ze Z4ci standardnich Skol vnimaji u svych ucitelt
vice mirnosti, ackoliv se jednd o charakteristiku pfipisovanou tradi¢né spise ucitelim

alternativnich $kol.
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