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PREDMLUVA

V roce 2011 se setkal tym ¢esko-slovenskych odbornik® na tvorbé publikace
Self-efficacy v edukacnych suvislostiach, kterou vydalo Slovenské pedagogické
nakladatel'stvo v Bratislave, s dotaci Univerzity Tomase Bati ve Zliné. Publikace
byla tehdy zpracovana v cesStiné i slovenstiné. V dobé tvorby jednotlivych kapitol
v této kolektivni monografii bylo téma self efficacy v cesko-slovenském kontextu
pomérné novym tématem. Jeho etablovani do odborného diskurzu jiz v této dobé
potvrzuji bohaté cita¢ni odkazy. Publikace se ocitla i jako odkaz na Wikipedii, coz
jen potvrzuje jeji hojné vyuzivani.

0d roku 2012 se kolem tématu self efficacy kreovaly vyzkumy, které je moZné
najit v prednich zurnalech domaiv zahranic¢i. Téma je zdrojem zajimavych vystou-
peni na mezinarodnich konferencich, ¢i sympoziich.

JenomzZe ani autori piivodni publikace nechtéli zlistat v pribéhu let necinni.
A tak po nékolika diskusich vznika volné, tedy druhé, pokracovani publikace se
stejnojmennym nazvem, znacenym II., ale tentokrat publikované pouze v ¢eském
jazyce. Pivodni autorsky tym se zzil, ale obsah monografie ma ambici prohloubit
poznatky v oblasti self efficacy jak v teoretické, tak v empirické roviné.

Ptredevsim Sesta kapitola vznikala tak, Ze se piivodné na jejim vzniku mél podilet
Marek Linke. Jeho Zivotn{ situace, jak to uz byva, se zménila, a tak se ujal kapitolu
dokoncit jeho skolitel magisterské prace. Markovi touto cestou chceme podékovat
za jeho prinos pro téma self efficacy, a také za jeho prezentaci na riznych student-
skych konferencich.

Nase podékovani také patfi recenzentiim monografie. V prvni radé pani prof.
Hané Lukasové, ktera prijala roli védeckého garanta, ale také prof. Janovi Priichovi
a prof. Mironu Zelinovi, ktef'i recenzovali i predchazejici publikaci na toto téma.



Tési nas, Ze se téma self efficacy stava vyzkumné zajimavé i pro studenty vy-
sokych Skol, protoze si ho voli jako koncept pro tvorbu své diplomové prace, ale
také je to (jak se zdd) zajimavé téma pro nadéjné zacinajici vyzkumniky, protoze
se ocita i v zorném poli zajmu studentl doktorskych studijnich program?.

Pravé proto, Ze jde o téma vyzkumné zajimavé a nekoncici, jsme radi, Ze jsme
jej mohli oteviiti pro pedagogickou komunitu a vérime, Ze i tato ¢ast prispévku
k tématu bude ptijata jako dilo, které otevira nové pohledy na vyzkumy self efficacy
a pobizi k metodologickym diskusim i diky prezentaci metodologickych pristupi
k vyzkumim o ucitelich.



UvoD

Kolektivni monografie, kterou predkladame ¢tenaitim, volné navazuje na predchozi
monografii (Wiegerova, et. al., 2012). Opira se o zahranic¢ni publikace (prevazné
Casopisecké), které vysly v letech 2010-2020. Soustieduje se na pedagogické
aplikace pojmu self efficacy na urovni zakladnich a strednich $kol, a to v ramci
tzv. naukovych predméti. Z vysokoskolské trovné studia jsme pro tento prehled
vybrali pouze téma pripravy budoucich uciteld.

Pritom jsme si védomi, Ze aplikacni pole pojmu self efficacy se v poslednich letech
rozsirilo do piipravy budoucich jazykovédct, inzenyrd, programatorli, manazeru,
prirodovédci, 1ékari, nelékarskych zdravotnickych pracovniki, sportovcd, do
edukace pacientii, do podnikového vzdélavani. Tyto aplikace nechavame stranou,
nebot by si vyzadaly celou knizni publikaci.

V teoretickych kapitolach 1. - 3, se ¢tenari mohu dozvédét, kde se aktudlni teo-
retické poznani self efficacy predevsim z mezinarodni perspektivy nachazi, i jaké
jsou moznosti jeho dal$iho rozvijeni. DiileZitou proménnou teoretickych ¢asti je
mapovani vyzkumil ve vymezeném tématu, a také hlubsi poznani zadzemi vzniku
konceptu self efficacy, jako i dalSich, napriklad agendy.

Dilezitou soucasti monografie je ale prezentace konkrétnich vyzkumd, které
vznikaly v poslednich péti letech v oblasti zkoumani self efficacy budoucich uciteld,
tedy student, ktef'i se pripravuji na své povolani a jsou v této dobé na startu své
profesni drahy. Predevsim diskuse k metodologickym postuptim v téchto vyzku-
mech miize byt pro ¢tenate zajimava. Ukazuje totiZ na pestré moznosti, které se
nabizi k poznani tohoto fenoménu. Ctenaii mohou nahlédnout do tvorby jednoho
dotazniku na zjistovani self efficacy, ktery vznikl specificky pro skupinu budoucich
ucitelti materskych $kol, ale také mohou sledovat moznosti vyzkumného posunu
k spise kvalitativnimu designu pies vyuziti prace v ohniskovych skupinach.



Kapitoly ukazuji na Sirokou $kalu vyzkumnych moZznosti jak v kvantitativni,
tak v kvalitativni roviné. Ddlezitou soucasti vnimani a hodnocenf self efficacy
u studentti ucitelskych programi je také zachyceni jejich profesniho vyvoje, ve
kterém pomahaji kromé predméti teoretické pripravy, také smysluplné koncepce
pedagogickych praxi na jednotlivych fakultach, pripravujicich budouci ucitele.

Vérime, Ze publikace si tak, jako jeji starsi predchtidkyné, najde své ¢tenarské
zazemi a bude prinosem pro rozvoj poznani, ale také diskusi v oblasti sledovani
self efficacy ucitell na jednotlivych stupnich skol.



1/
STRUCNA HISTORIE SOCIALNE
KOGNITIVNI TEORIE

Myslenka socialnich vlivii na lidské uceni (vcetné u¢eni napodobovanim druhych
osob) ma své kofeny uz ve 40. letech 20. stoleti v pracich americkych psychologt
N.E. Millera a J. Dollarda. V Sedesatych letech minulého stoleti ji pri vyzkumech
agresivniho chovani déti rozvedl kanadsky psycholog ukrajiného ptivodu A. Bandura
do podoby socialné-kognitivni teorie uceni. Ukazal dtileZitou roli modelu, vzoru pti
uceni se novému chovani. V roce 1977 vydal ¢lanek, v némz navic shrnul vychozi
predpoklady teorie self efficacy. V ¢lanku postuloval tezi, Ze je to praveé self efficacy,
proménnd, kterd hraje rozhodujici roli ve zméné chovani clovéka.

Vroce 1986 vydal Bandura dalsi knihu, v niZ svou teorii ze Sedesatych let roz-
$itil a zobecnil. Aby ji odliSil od oné plivodni, prejmenoval ji na socidlné kognitivni
teorii (bez konkretizace na uceni). V jakém vztahu jsou teorie self efficacy a socidlné
kognitivni teorie? Socidlné kognitivni teorie je nadfazen3; integruje v sobé self
efficacy jako svou klicovou proménnou (Lippke, 2017).

Ustiednim myslenkou socialné kognitivni teorie je, Ze existuji t¥i zakladni
faktory, které spolu interaguji navzajem na sebe pisobi. Pro oznaceni tohoto
vzajemného plisobeni se v literatute pouzivaji vyrazy typu: reciproc¢ni interakce,
triadicka reciprocita ¢i recipro¢ni determinismus a jsou chapana jako synonyma.
Determinismus oznacuje vysledny efekt celého souboru vzajemné propojenych
vliv{; je zde chapan spise pravdépodobnostné nez linearné. Zminéné tri faktory
jsou: 1. chovani ¢lovéka, 2. osoba a jeji charakteristiky, 3. vnéjsi prostredi. Nemaji
stejnou vahu, ale stava se, Ze v urcitém ¢asovém obdobi vystoupi jeden ze tfi fak-
tort do popredi vyraznéji (Janousek, 1992).

V literatuie nezlistava vsak jenom u samotné triady, ale v posledni dobé se ob-
jevuji snahy jednotlivé slozky téchto faktort podrobnéji specifikovat (viz obr. 1).
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Obr. 1: Podrobnéji rozvedeny Banduritiv model recipro¢ni interakce tri typt procest
(modifikované podle Schunk, & DiBenedetto, 2020, s. 3)

Kolem roku 2000 obohatil Bandura svoji socialné kognitivni teorii o pojem aktérstvi.
Jedincovym aktérstvim rozumi Bandura jedincovu schopnost predstavit si jedinecné
udalosti a rizné nové zplisoby svého jednani; vybrat si jednu moZnost a uskutecnit
ji (modifikované podle Bandura, 2001). Aktérstvi zahrnuje sloZity komplex procest,
zejména: intrapersondlni kognitivni zpracovani informaci, rozvazovani, prijeti
rozhodnuti, a to vSe je motivovano snahou dospét ke konkrétnim vysledkim. Podle
Bandury nase prani formuji nase zaméry aktivné jednat, predchazeji tedy chovani
zamérenému na dosazeni cile. Prani dosahnout potiebného cile jedince motivuje
k tomu, aby jeho aktivity dospély aZ k Zddoucimu vytsténi.

Pritom aktérstvi mze nabyvat (podle poctu aktérti a jejich funkce) tii raznych
podob: individualni, kolektivni a zastupné. Pi individudlnim aktérstvi aktivity
provadijedinec sam, pti kolektivnim je aktérem skupina, tym, prip. celd organizace.
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Zajimavym pripadem je tzv. zastupné aktérstvi (proxy agency). Clovék prosi, pte-
svédcuje, naléha, aby za néj pievzal aktivitu nékdo jiny, schopnéjsi a odborné zdatny.
Zmociiuje ho, aby jednal jeho jménem a zajistil mu dosaZen{ Zaddouciho vysledku.
Kazda z téchto ti{ podob nabizi jiny zplisob, jak dosdhnout cile. V béZném zivoté
vyuzivame vSechny tti podoby aktérstvi, byt v rtiznych proporcich.

Celkovy pohled na Bandurovo pojeti aktérstvi ¢lovéka piinasi obr. 2.

prostredi: vybrané/
vybudované/vnucené

individualni
aktérstvi

zastupné " akéni Ll zadouci -

jedinec =P zamér ‘
aktérstvi potencial vysledky

cile

kolektivni
aktérstvi

vlivy facilitujici
nebo komplikujici
jednani ¢lovéka

Obr. 2: Bandurovo pojeti aktérstvi clovéka (Bergman, Bergman, & Thather, 2019, s. 3)

Vroce 2006 A. Bandura rozvedl zejména piipad individualniho aktérstvi. Jedinec
je chapan jako aktér déni, coZ znamen4, Ze promyslené ovliviiuje své chovani, své
fungovani ve spole¢nosti a nema pouze trpné prijimat Zivotni okolnosti. Je proak-
tivnim, sebeorganizujicim, sebereflektujicim a autoregulujicim se tvorem. Neni
pouhym divikem svého Zivota. Podle Bandury se lidské aktérstvivyznacuje ¢tyfmi
charakteristikami (Bandura, 2006 a).

Prvni je zamérnost (intencionality). Clovék ma fadu cilfi, planuje si svoji ¢innost
a promysli postupy, strategie, jak cilti dosdhnout. Souc¢asné plati, Ze aktér nezije
sam, nebot realizaci jeho zaméra ovliviiuji (at’ uz pozitivné nebo negativné) ostatni



lidé. Pokud se jedna o aktérstvi skupiny, o kolektivni usilovani, je tfeba, aby se
¢lenové shodli na spole¢ném zaméru, piijali ho za vlastni, naplanovali si postup
a dobfte sladili svoje usilovani.

Druhou charakteristikou je proziravost, piredvidavost (forethought). Pfedsta-
vuje Casovy rozmér aktérstvi, snahu uvazovat s ohledem na budouci vyvoj. Lidé si
nejen stanovuji cile, ale uvazuji o pravdépodobnosti riiznych vysledk svého sna-
Zeni. Promysli dalsi vyvoj, vizualizuji si scénare budoucnosti; to vSe jim dava urcita
voditka a motivuje je k urcitym zplisobtim chovani. O¢ekavané budouci vysledky
tedy vstupuji do soucasnych aktivitlidi a podporuji cilevédomé a proziravé chovani.
Z dlouhodobé perspektivy dava predvidavost smér lidskému snaZeni, podili se na
konzistentnosti rozhodovani a chovani, vede k hlubsim ivaham o smyslu celého
Zivota.

Treti je reagovani na sebe sama, sebe-reaktivita (self reactiveness). Aktér
nesedi s rukama v kliné, neceka, az se mu obcas néjaka Cinnost povede, az se do-
stavi prvni vysledky. Monitoruje své chovani, snazi se poucit z chyb, hleda lepsi
postupy, motivuje sdm sebe, aby vytrval vdosavadnim smétovani, prip. aby vyvinul
vétsi tsili. Ridi sdm sebe, snaZi se sdm zlep$ovat, propojuje své tivahy s aktivnim
jednanim.

Ctvrtou je sebe-reflektivita (self reflectiveness). Lidé nejsou jenom stale jedna-
jicimi aktéry, ale premysleji o svém chovani, uvazuji sami o sobég, o svych vlastnos-
tech, kontroluji a hodnoti sami sebe. Vnimaji a posuzuji svoji zdatnost v riznych
zivotnich i pracovnich situacich. Je-li tfeba, koriguji své chovani a ¢as od ¢asu
i poopravi pohled na sebe samotného. Metakognitivni ivahy, reflektovani kvality
svych myslenek a ¢int patri k dilezitym charakteristikam aktérstvi.

Zatim jsme mluvili pfevdaZzné o aktérovi samotném. Ten vSak Zije a pracuje
v urcitém prostiedi, jedna v urcitych socialnich podminkach. Jinak receno aktér
funguje v konkrétnim prirodnim, socidlnim, kulturnim prosttredi. Tento kontext mu
skyta urcité prilezitosti k jedndani, ale sou¢asné prinasiiurc¢itd omezeni. Bandura
rozlisil tfi rozdilné typy prostiedi: prostredi, které si jedinec vybral (selected
environment), prostredi, které si vytvoril, vybudoval (constructed environment)
a konecné prostredi, které mu bylo vnuceno druhymi lidmi (imposed environment).
Kazda z téchto moznosti otevira odliSny prostor pro jednani ¢lovéka.
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1.1
Pojem self efficacy

Pojem self efficacy neni snadny pojem ani po vécné, ani po terminologické strance.
Podle Bandury (1994, s. 71) predstavuje self efficacy (tento pojem prekladame?
jako vnimana vlastni zdatnost) piresvédceni lidi (beliefs) o svych schopnostech/
zpusobilostech (capabilities) dosahovat urcitych urovni vykonnosti. Tyto vykon-
nostni urovné pak maji vliv na udalosti, jez zase ovliviiuji jejich Zivoty. Pfesvédcenf
o vnimané vlastni zdatnosti urcuje, jak se lidé citi, jak mysli, jak sami sebe motivuji
a jak se chovaji. Vnimané presvédceni miva rozmanité dlisledky a podileji se na
tom Ctyti hlavni procesy: kognitivni, motivacni, afektivni a selektivni.

Bandura ke své definici dodava i praktické diisledky, které z ni plynou. Jedinec,
ktery vnima, Ze je velmi zdatny, si véri a pristupuje i k obtiznym tkoliim jako k vy-
zvé, kterou je tireba prijmout, nikoli jako k hrozbé, jiz je tieba se vyhnout. Stanovuje
si ndroc¢né cile a pii jejich dosahovani projevuje odhodlani a vytrvalost. Nezlom{
ho netspéchy, rychle se z nich zotavuje. Sviij netspéch pripisuje bud nedostatec-
nému usili anebo nedostate¢nym schopnostem. Oboji 1ze z jeho pohledu napravit.
Takovy pristup k ikolim mu prinasi pocit ispésnosti, sniZeni stresu a posileni
zaujeti k provadéné ¢innosti.

Naopak jedinec, ktery si uvédomuje, Ze je malo zdatny, pochybuje o svych
schopnostech; vyhyba se ukoliim, které povazuje za obtizné; vnima je jako hrozbu,
jeZ mohou ukazat na jeho nedostatec¢nost. Takovy jedinec ma nizké ambice a pri
reSeni problémt se zabyva svymi slabinami a vnéjSimi prekazkami, které mu zne-
moznuji podat dobry vykon. UvaZuje o negativnich disledcich toho vSeho, misto
aby se soustiedil na reSeni problémi. Uz pii prvnich obtiZich ochabuje ve svém
asili, po nékolika netispésnych pokusech se vzdava. Svym selhanim a nezdary se
pak dlouze obira. Nedostate¢ny vykon spojuje se svymi malymi schopnostmias tim
se (podle jeho minéni) neda nic délat. Jeho vykon je provazen pocity stresu; zaziva
i stavy deprese (modifikované podle Bandura, 1994, s. 71).

Dva teoretické modely vnimané vlastni zdatnosti. Prvni model z konce se-
dmdesatych let ptiblizuje Bandurovy vahy o vnimané vlastni zdatnosti ¢lovéka.
Tehdy sousttedil svoji pozornost jen na dvé proménné: vnimanou vlastni zdatnost
a ocekavani clovéka (obr. 3).

1 Zterminologického pohledu ¢ini preklad do ¢eStiny zna¢né problémy. Setkavame se s vyrazy
,sebeuplatnéni” (Janousek), ,vnimana sebe-vykonnost” (Nakone¢ny), ,vnimand vlastni u¢innost”
(Gillernov4, Kebza, Rymes et al.), ,vnimand osobni t¢innost”“ (Hoskovcova), ,osobni zdatnost"”
(Mares, Gavora; Smékal), ,vnimana vlastni zdatnost” (Mares, 2013). V této praci budeme pou-
Zivat posledné uvedeny termin.
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spojena ocekavani
Kognitivni procesy s vnimanou spojena

vlastni

s vysledkem

zdatnosti

recipro¢ni ptsobeni

Behavioralni procesy Spusténi chovania udrzeni chovani v chodu

Obr. 3: Rozdily mezi olekdvdnim, které je spojeno s vnimanou vlastni zdatnosti a oce-
kdvdnim spojenym s vysledkem chovdni (modifikované podle Bandura, 1977, s. 193
a Lippke, 2016, s. 2)

V novéjsich pracich pribyly do modelu dalsi proménné: cile, zprostredkujici vlivy
a také prekazky.

Druhy model ptibliZuje mechanismy ptisobenia v jeho stfedu je vnimana vlastni
zdatnost ¢lovéka. Na jedné strané jsou uvedeny zpisoby navozeni zmén v lidském
chovani a zdroje, z nichZ mtiZe jedinec Cerpat, na strané druhé figuruji vysledky
snah o zménu jedincova dosavadniho chovani (viz obr. 4)

Dimenze vnimané vlastni zdatnosti. Vlastni zdatnost clovéka neni jedna homo-
genni entita, ale miizeme v ni odli$it Fadu dimenzi (Redmond, & Slaugenhoup, 2016):
e miru zdatnosti, s jejiZ pomoci lze charakterizovat Girovei obtiznosti ukolu, na

jehoz reseni si jedinec troufne (tikol snadny, stiedné tézky, velmi obtizny)

e vnitini jistota o své zdatnosti; vnitini pfesvédceni jedince, Ze je v jeho silach
ukoly rtizné obtiZnosti zvladnout

e obecnostsvé zdatnosti rika, nakolik se vnimana zdatnost tyka rozdilnych typt
ukolt, nakolik je trans-situacni.

Az dosud jsme mluvili o vnimané vlastni zdatnosti jako o dilezité charakteristice
jedince samotného. Bandura si zacatkem devadesatych let 20. stoleti uvédomil,
Ze tuto vnimanou zdatnost lze priradit i socidlni skupiné, pracovnimu tymu, celé
organizaci, celym populacim; ve Skole pak tfeba ucitelskému sboru ¢i skolni tridé.
Zvolil pro ni oznaceni vhimana zdatnost kolektivu? (perceived collective efficacy).

2 Takéutohoto odborného terminu nepanuje shoda v tom, jak ho piekladat do ¢estiny. Objevuji se
mj. tyto verze: ,kolektivni uplatnéni” (Janousek), ,vnimané kolektivni sebeuplatnéni“ (Vyrost,
Slaménik), ,kolektivni vnimana a¢innost” (Gillernova a kol.).
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Obr. 4: Vnimand vlastni zdatnost jedince, jeji zdroje a zpitisob navozeni (modifikované
podle Bandura, 1977, s. 195 a Reeve, 2014, 5. 277)
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Definoval ji jako proménnou, ktera ovliviiuje to, co se lidé rozhodnou délat jako
skupina, kolik usili do toho vloZzi; jejich silu vytrvat, nevzdavat to, kdyZz skupinové
usili nedosahne hned Zadoucich vysledkl (Bandura, 1982, s. 148). Pozdéji tuto
definici doplnil: jde o skupinové presvédceni o skupinové schopnosti/zpisobilosti,
kterd je nutna k organizovani a provedeni aktivit, jezZ vedou k urc¢itému vysledku
(Bandura, 1997, s. 477).

Vnimana zdatnost kolektivu je skupinovou charakteristikou. To v§ak nezna-
mena, Ze je homogennim celkem, nebot’ ¢lenové dané skupiny obvykle vnimaji
»Svoji skupinu“ ponékud rozdilné. Proto odbornici rozliSuji tfi drovné: 1. vnimanou
vlastni zdatnost kaZdého ¢lena skupiny jako jednotlivce, 2. vnimanou zdatnost ,své
skupiny“, svého kolektivu kazdym ¢lenem skupiny jako jednotlivcem, 3. souhrn-
nou zdatnost celé skupiny, celého kolektivu z pohledu vSech ¢lenti dané skupiny.
Vyzkumy naznacuji, Ze ¢im vétsi jsou rozdily mezi ¢leny skupiny v ndzorech na
celkovou zdatnost dané skupiny, tim je obvykle souhrnna zdatnost mensi.

1 v Ceské republice se pozvolna rozbiha vyzkum vnimané zdatnosti kolektivu
(Vozkova, 2018), zejména pak ucitelské kolektivni zdatnosti.

Zbyva dodat diilezité upozornéni: jak individualni vnimana zdatnost jednotlivce,
tak vnimana zdatnost kolektivu neni staticka proménn4, neni piisouzena jednotlivci
¢i skupiné jednou provzdy. Pribézné se aktualizuje (updating), aby odpovidala
jednak ménicim se podminkam, v nichz se ¢lovék/skupina rozhoduje pro urcité
jednani, jednak ménici se uspésnosti takového jednani a kone¢né ménicimu se
¢lovéku/skupiné v Case.

V celé predchozi ¢asti vykladu jsme se vénovali vhimané zdatnosti ¢lovéka sa-
motného. Nyni se podivame na shody a rozdily mezi vnimanou zdatnosti a blizkymi
psychologickymi pojmy.

1.2
Vztah vnimané vlastni zdatnosti k pribuznym pojmiim

Sebepojeti clovéka. Prvni dikladnou definici sebepojeti ¢lovéka piedlozil Shavelson
se spolupracovniky. Rika se v ni: sebepojetim ¢lovéka rozumime individualni vnima-
ni sebe sama. Toto vnimani ma sedm zakladnich charakteristik, je: 1. organizované,
2. mnohostranné, 3. hierarchicky usporadané, 4. stabilni (pak jde o obecné pojeti
sebe sama) ¢i nestabilni (jde o pojeti vazané na ménici se situace), 5. vyvojové,
6. popisné a hodnotici, 7. odlisitelné od ostatnich konstruktti (Shavelson, & Hubner,
Stanton,1976, s. 435).

Cim se lisi sebepojeti ¢lovéka od vnimané vlastni zdatnosti? Z historického pohle-
du je sebepojeti star$i odborny pojem (jeho pocatky nalezneme uz u Williama Jamese



z90. letech 19. stoleti) zatimco vnimana zdatnost je pojem novéjsi (Bandurtv pojem
je zkonce 70.let 20. stoleti). Pfedpokladalo se, Ze jeden z rozdild mezi obéma pojmy
spocivavtom, Ze sebepojeti clovéka je obecnd, globalni proménnj, zatimco vnimana
vlastni zdatnost je proménna doménové/tematicky specificka, vazana na konkrétni
ukoly (Bandura, 1986). To uz davno neplati, nebot’ uz existuji vyzkumy, které sleduji
sebepojetilidi ve vztahu ke konkrétnim doménam anebo zase dotazniky zjiSt'ujici
obecnou, globalné vnimanou zdatnost (napt. dotaznik Schwarzera a Jeruzalema).

Podle vyzkumného tymu (Marsh, Pekrun, & Parker et al., 2019) vSak existuji
tri vyrazné rozdily mezi sebepojetim ¢lovéka a jeho vnimanou vlastni zdatnosti.
Prvni rozdil spoc¢iva v tom, Ze sebepojeti dovoluje predpovidat budouci chovani
Clovéka a vysledky, k nimz asi povede, ale vychazi do zna¢né miry z chovani toho-
to ¢lovéka v minulosti, z jeho dosavadnich vykont. Oproti tomu vnimana vlastni
zdatnost ¢lovéka se zabyva tim, ¢eho je ¢lovék schopen dosdhnout v budoucnu.
Je koncipovana tak, aby odhalovala jeho potenciality ve vztahu ke konkrétnimu
ukolu v konkrétnich podminkach. Vyjadiuje jedincovo piresvédceni o tom ,,co mohu
udélat”; jde o cilevédomé, kontextové specifické, do budoucnosti orientované avahy/
soudy ve vztahu k tizce vymezenému tkolu. Druhy rozdil je v tom, Ze sebepojeti
¢lovéka ma prvky jak deskriptivni, tak hodnotici, zatimco u vnimané vlastni zdat-
nosti prevlada hlavné deskriptivni pohled. Tteti rozdil vyplyva z toho, nakolik
vstupuje do hry vztahovy ramec. Vyzkumi na dané téma je zatim malo, ale badatelé
predpokladaji, ze sebepojeti clovéka je patrné ovliviiovano socialnim kontextem,
vCetné negativniho dopadu socidlniho srovnavani jedince s druhymi lidmi (jsem
horsi nez..). Oproti tomu u vnimané vlastni zdatnosti by se mély jedincovy dvahy
vztahovat k tomu, jak si vede ptireseni daného tkolu, nikoli k tomu, jak si vede ve
srovnani s jinymi lidmi.

Lokalizace rozhodujiciho vlivu (locus of control). Tento anglicky termin se
obvykle preklada do cestiny jako ,lokalizace kontroly*“. Vhodnéjsi se nam zda pre-
klad, ktery navrhl]. Vyrost (1989, s. 152): lokalizace rozhodujiciho vlivu. Zakladni
mySlenky teorie lokalizace rozhodujiciho vlivu jsou dvé: 1. kam ¢lovék situuje
priciny svych uspécht ¢i nedspéchil; zda mimo sebe, anebo je pripisuje, sdm sobé,
2. zda jsou to priciny, které miize sam néjak ovlivnit, anebo jsou z jeho pohledu
neovlivnitelné. Disledky téchto Gvah jsou zasadni: pokud za tispéchy ¢i netispé-
chy stoji priciny vnéjsi a neovlivnitelné (ndhoda, smila, omezenost nadiizenych,
Spatné predpisy), pak se sebou nemusi nic délat. Pokud za uspéchy ¢i netispéchy
stoji priciny osobni, pak ¢lovék rozlisuje pri¢iny, které sam neovlivni a pri¢iny
ovlivnitelné (snaZivost, vytrvalost, doba vénovana pripravé, intenzita ucenf).

Lokalizace rozhodujiciho vlivu se podle Bandury (2006 b) lisi od vnimané vlastni
zdatnosti tim, Ze se netyka jedincem vnimanych vlastnich schopnosti/zptisobilosti,
ale jeho presvédceni, zda vysledky jeho ¢innosti jsou determinovany jeho vlastnim



jednanim anebo vnéjsimi silami, vnéjsSimi okolnostmi, které on sam nemiizZe nijak
ovlivnit. Vysoka aroven lokalizace rozhodujiciho vlivu nemusi nutné znamenat, Ze
se Clovék citi opravnén néco délat nebo Ze je v pohodé. Napt. zak, ktery ma zatim
vyborné znamky, se mize domnivat, Ze jich sice dosahl diky svym dosavadnim
vykontim, ale citi se sklesly, malomyslny, protozZe je piesvédcen, Ze nema na to,
aby tyto vynikajici vykony podaval poiad.

Motivace ¢lovéka. Samotny pojem motivace je velmi Siroky a je obtizné ho jed-
noznacné definovat. O jeho vysvétleni usiluje mnoho psychologickych teorii. Pravdu
ma zirejmé Irvine (2018), kdyZ mluvi o pojmu vyssi drovné - metapojmu. Zminény
autor se pokusil o utiidéni riznych teorii motivace pomoci dvou dimenzi, které
odvodil ze dvou zajimavych motivacnich teorii. Tou prvni je teorie ocekavanych
hodnot (expectancy-valued theory). Vznikla v 50. a 60. letech 20. stoleti a snazila
se vysvétit vykonovou motivaci lidi. Jejim tvircem je J. W. Atkinson a pedagogic-
ké aplikace rozpracovala J. Ecclesova. Tato teorie predpoklada, Ze volba ukolq,
vytrvalost zaka pii jejich feseni a ispésnost FeSeni zavisi na dvou faktorech: na
presvédceni zak, jaka je v jejich pripadé pravdépodobnost ispéchu pti resSeni
ukolu a na subjektivni hodnoté, kterou danému ukolu prikladaji. Vztah této teo-
rie k Zakem vnimané vlastni zdatnosti je ziejmy: piresvédceni zaka o tom, zda je
v jeho schopnostech splnit, vyresit dany tkol a zda se viibec rozhodne ho tesit;
pokud bude nucen ho resit, tak s jakym nasazenim. Druha teorie vychazi z ivahy,
Ze z principu miZzeme rozlisit dva zakladni typy motivace: vnitfni a vnéjsi podle
dtivodi, které vedou ¢lovéka k urcitému jednani, nebo podle cild, kterych chce
jedinec timto jednanim dosdhnout. VystiZné to formulovali Ryan a Deci (2000,
s. 55), dle nichz ,zdkladni rozdil mezi dvéma typy motivaci spocivd v tom, Ze pri
vniti'ni motivaci ¢lovék néco déld, protoZe je to zajimavé nebo prijemné, zatimco pri
vnéjsi motivaci ¢lovék néco déld proto, Ze to vede k jasné definovanému vysledku.”

Vztah motivacnich typid k vnimané vlastni zdatnosti ¢lovéka zndzoriuje obr. 5

A vnitini motivace
vnimana
vlastni
zdatnost

ocCekavani vysledku ¢ p hodnota tkolu

 / vnéjsi motivace

Obr. 5: Vztah motivacnich typt k vnimané vlastni zdatnosti ¢loveka (modifikované podle
Irvine, 2018, s. 22)



Odolnost (resilience) ¢lovéka. Podle Americké psychologické asociace (APA,
2014) se odolnosti rozumi proces dobré adaptace toho clovéka, ktery cCeli tvari
v tvar neprizni osudu, traumatu, tragédii, hrozbam nebo vyznamnym zdrojim
stresu. Podle Southwicka et al. (2014) je tieba pri definovani odolnosti ¢lovéka
zpresnit, zda se odolnost chape jako trvala vlastnost jedince, nebo jako déj, proces
anebo jako vysledek tohoto procesu. Odbornici se u laik setkavaji také s binarnim
chapanim odolnosti (¢lovék odolnost bud’ ma nebo nema), coz je chybny pristup.
Ve skutec¢nosti ma odolnost podobu kontinua a navic: neprojevuje se ve vSech oblast
Zivota ve stejném stupni. V nékterych oblastech a situacich je ¢lovék odolnéjsi vice,
v jinych méné (viz napt. skolni situace versus osobni zivot). Odolnost se v priibéhu
Casu mlze meénit (zvySovat, snizovat) v zavislosti na ontogenetickém vyvoji jedince,
na jeho zivotnich zkuSenostech a vlivu druhych lidi.

Jak souvisi odolnost ¢lovéka s jeho vnimanou vlastni zdatnosti? Vnimana vlastni
zdatnost podle Bandury (2001) zfejmé ovliviiuje schopnost clovéka adaptovat se
i na nepriznivou Zivotni situaci, pruzné se vyporadat s obtiZznymi situacemi. Ovliv-

e

nuje i jeho aspirace, jeho analytické mysleni a vytrvalost tvari v tvar neaspéchu.
Plati to i obracené, pokud ¢lovék nevéri, Ze mize svym jednanim dosdhnout po-
Zadovanych cili, ma jen malou motivaci vzdorovat netispéchu ¢i tézkym zivotnim
situacim. Dolozila to i vyzkumna sonda u adolescentl ve véku 16-19 let (Hamill,
2003). Vyzkum u nich sledoval vnimanou vlastni zdatnost, vhimanou kontrolu
a fizeni, reakci na stres, jejich vytrvalost, zvladaci strategie a feSeni specialné
zkonstruovanych ucebnich tloh.

Analyza vysledki identifikovala Ctyti skupiny Zaku: 1. odolni, 2. kompetentni,
3. maladaptivni, 4. ti, co nezazili Zddnou neprizen osudu a soucasné jsou malo
kompetentni. Prvni dvé skupiny se prakticky neliSily ve sledovanych proménnych.
Jediny rozdil spocival v tom, Ze odoln{ Zaci vykazovali vyssi frekvenci problémového
chovani. Obé skupiny byly kompetentni v ¢innostech, které povazovaly za dtle-
zité. Maladaptivni Zaci vykazovali vysokou ¢etnost problémového a agresivniho
vlastni zdatnosti a divéry v sebe sami. Ctvrta skupina 24kt byla prekvapenim
i pro badatele. Zaci se vyznacovali nejvy$si tirovni problémového chovani, méné
si vérili, nedokazali dobie zvladat zatéZové situace, ale zatim se nesetkali ve svém
zivoté s zadnou vaznou udalosti.






2/
VNIMANA VLASTNI ZDATNOST
VE SKOLNIM KONTEXTU

Skolni vnimana vlastni zdatnost (academic self-efficacy). Rozumi se ji jedincovo
presvédceni, Ze je schopen zorganizovat si uCebni aktivity a uskutec¢iiovat je tak,
aby dosahl pozadované urovné skolniho vykonu (Zimmerman, 1995). Jedincem
vnimanou vlastni zdatnost Ize také charakterizovat jako jeho presvédceni, které
pozitivné plisobi na jeho Skolni vykony, na jeho ucebni usili a vede ke $kolnim
uspéchim (Multon, Brown, & Lent, 1991).

Neni mozZné ve vymezeném prostoru prezentovat vyzkumy vnimané vlastni
$kolni zdatnosti Zaki a ucitelti za poslednich deset let, jsou jich tisice. Pro ilustraci
ruznych smért vyzkumného snazeni uvedeme jenom vybrané piiklady.

Zaci a vnimana vlastni zdatnost. Zajem badatel o vnimanou vlastni zdat-
nost Zakl ma stoupajici tendenci a tematicky zabér vyzkumi se rozsifuje. Hodné
se piSe o Skolni zdatnosti vnimané samotnymi zZaky, ale ta se nemusi projevovat
pouze ve Skole a primo ve vyuce. UzZitecny vyzkum realizoval tym némeckych ba-
datelq, ktery si poloZil otazku, nakolik se ¢tyfi zdroje vnimané vlastni zdatnosti
(postulované Bandurovou teorii) méni u zakd 7. tFidy, kdyz se zkoumaji ve tfech
odlisnych socialnich kontextech: v ramci rodiny zaka, v ramci vrstevniki daného
zaka a v ramci Skoly (Gebauer, McElvany, & Bos et al., 2020). Vysledky zminéného
vyzkumu empiricky potvrdily existenci ¢tyt zakladnich zdroji vnimané vlastni
zdatnosti zaki, tj. vlastni zkuSenosti jedince s ispésnym zvladnutim ukolu, zastup-
ného uceni, verbalniho presvédcovani, fyziologické a emocni aktivace. Soucasné se
ukazalo, Ze jednotlivé zdroje se podileji na vnimané zdatnosti zakd v rozdilnych
socialnich kontextech odliSnym zptlisobem.

V ramci rodiny se uplatiiuje pouze jeden zdroj Skolni zdatnosti - verbalni a so-
cidlni - presvédcovani Zaka rodici. Toto presvédcovani je ic¢inné pouze u zakd,
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kulturni kapital. V socialné slabsich rodinach je presvédcCovani zaka ze strany ro-
di¢d neacinné. Pokud jde o vrstevniky (at uZ se jedna o spoluzaky nebo kamarady
mimo $kolu) pati{ u dospivajicich Zak mezi osoby, na jejichz minéni zak da. Skolni
vnimanou vlastni zdatnost zaka vsak pozitivné ovlivni pouze ti vrstevnici, kteri
jsou na tom prospéchové dobre, maji podobné zajmy, jsou obdobné studijné zdatni
nebo jsou na tom trochu lépe a funguji jako vzor. U vrstevnik prevlada verbalni
asocialni presvédcovani spolu s fyziologickou aktivaci. Tfetim socialni kontextem
byla Skola. Zde se uplatnily tyto zdroje: vlastni zkuSenosti jedince s ispéSnym
zvladnutim tkolu, verbalni presvédcovani, fyziologicka aktivace zaku.

Dal$i vyzkum (tentokrat v Recku) se zajimal o zvladani zat&Zovych situaci spoje-
nych se vzajemnym Sikanovanim zakul ve véku 10-12 let. Ukazal, Ze vinimana vlastni
zdatnost Zaka je moderatorem mezi snahou spoluzaki ho Sikanovat a ispésnosti
zaka tuto zatéZovou situaci zvladnout (Kokkinos, Panagopoulou, Tsolakidou et al.,
2015). Zaci s nizkou a stfedni Grovni socidlné a emo&né vnimané zdatnosti (tedy
zaci, kteri si nevérili, Ze stresovou situaci zvladnou) pouzivali nevhodné a netic¢inné
zvladaci strategie typu pasivni vyhybani se, rezignovani. Vysledkem bylo, Ze se
s vétsi pravdépodobnosti stali tercem Sikanovani. Naopak Zaci s vysokou drovni
socialné a emoc¢né vnimané zdatnosti (tedy Zaci, kteri si vérili, Ze stresovou situaci
zvladnou), jiZ pouzivali i¢inné zvladaci strategie typu pozitivni sebeinstruovani,
co je tfeba udélat, vyuzivani socialni opory od spoluzaki, se obvykle nestali obéti
Sikanovani.

Ucitelé i dalsi pracovnici $koly a vnimana vlastni zdatnost. Vnimana pe-
dagogicka zdatnost ucitell se ziejmé zaklada uz v dobé jejich pregradualniho
studia, tj. v dobé, kdy se na svou profesi teprve pripravuji. Naznacuje to vyzkum
australského autora Christiana (2017). Ten se soustredil na situaci v poloviné
bakalarské ¢asti ucitelské pripravy, kdy se budouci ucitelé pokouseji o své prvni
odborné seznamovani s realnou vyukou. Citovany autor postavil sviij vyzkum
na dilezitosti vztahu mezi vnimanou pedagogickou zdatnosti budouciho ucitele
a observa¢nim u¢enim (Bandura, 1997). Podle Bandury probiha observac¢ni uc¢eni
ve Ctyfrech fazich. Tou prvni je pozornost, kterou pozorovatel-student ucitelstvi
vénuje modelu, vzoru, od néhoz se ma potirebné dovednosti naucit. Pozornost stu-
denta byva ovlivnéna mirou vnimané podobnosti mezi u¢itele-vzorem a studentem
samotnym, dale studentovym vnimanim pedagogickych dovednosti ucitele-vzoru
a socidlnim statusem vzoru. Tou druhou fazi je zapamatovdni, které vyzaduje podr-
Zet v paméti prislusnou dovednost a ovérit si celou jeji sekvenci bud’ zopakovanim
si postupu jen ,v duchu” nebo pokusem prakticky si ji vyzkouSet. Ttreti faze ma
podobu presného zopakovdni osvojovaného pedagogického postupu ve vhodnych
podminkach. Ctvrtou a zavéreénou fazi je motivovanost studenta. Ta piedpoklada,
Ze existuje vnéjsi nebo vnitfni diivod k napodobovani vzoru.



Kvalitativni vyzkumna studie vychazela z diskuse studentl-budoucich ucitel

ve ¢tyfech ohniskovych skupinach; v kazdé bylo primérné 13 osob. Diskuse byla

nahravana, prepsana do protokolu a podrobena tematické analyze. Celkem bylo
identifikovano 18 vyukovych strategii; ty byly seskupeny do ¢tyt tematickych
okruhii:

1. modelovani, napodobovanivzoru (ulitel predvadi vzor postupu; mikrovyucovani,
pri némz spoluzaci-budouci ucitelé hraji roli zak(; fakultni (cvi¢na) Skola zajistila
zivé predvedeni vzorovych vyucovacich hodin, jez byly technicky prenaseny do
jiné budovy; predvedeni vybranych pedagogickych situaci z videozaznamu;

2. prirucka pro studenty prezentujici tvorbu ,leSeni“ (scaffolding) pro ucinny
pedagogicky postup; pisemna priprava na vyucovaci hodinu; seznam moznych
otazek, které rozvadéji urcitou pedagogickou taktiku; prezentovani uciva;
seznam zdroj{, z nichz bylo Cerpano; prizpisobeni taktiky véku zakl/specific-
kému ucivu; vyklad; odlisné pedagogické strategie; diiraz na slovni gramotnost
nebo na matematickou gramotnost; obsahova stranka vyuky; profesionalni
komunikace ve skole;

3. komunikace; otevieny dialog (vysvétleni); vyklad a systematicka zpétna vazba;

4. kultura uceni: prostredi poskytujici socialni oporu; vrstevnické prostiedi.

Tento vyzkum potvrdil uzite¢nost systematicky provadéného observacniho uceni
a postupné budovani ,leseni“ pro pedagogické postupy u budoucich ucitelt v po-
Catcich jejich pedagogické praxe na Skolach. Soucasné s prvnimi pedagogickymi
vystupy se u budoucich uciteld vynoruje a zptesiuje jejich vnimana pedagogicka
zdatnost.

Nékteré definice chapou vnimanou vlastni zdatnost ucitelt jako presvédceni
ucitell o tom, Ze jsou schopni/zptisobili byt kvalitnimi, efektivnimi uciteli (Morris,
Usher, & Chen, 2017). Najdeme i stanovisko, Ze vnimana vlastni zdatnost uciteld
determinuje postoje uciteld k vyukové praxi i jejich pristup k vyuzivani bohatého
spektra vyukovych postupt (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy, 1998).

Vyzkumny tym korejskych badateld (Choi, Lee, & Kim, 2019) si tekl, ze dosa-
vadni vyzkumy studovaly hlavné pripady, kdy vysoka uroven vnimané vlastni
pedagogické zdatnosti dodavala ucitelim sebedtveéru, aby vyzkouseli ve vyuce
nové pedagogické pristupy. Korejsky tym zkusil postup obratit a polozil si otaz-
ku: Kdyz si ucitelé sami vyzkousSeji novy pedagogicky pristup (napft. projektovou
vyuku) a budou tuspésni, zvysi se jejich odborna jistota a vnimana pedagogicka
zdatnost? Za novy pedagogicky postup zvolili badatelé projektovou vyuku. Ukazalo
se, Ze netradi¢ni vyukovy pristup vétsinu uciteld zaujal. Museli se se sice peclivéji
pripravovat na vyucovaci hodiny, museli dikladnéji promyslet, jak vzbudit zadjem

vvvvvv



Ze mohou prichazet s vlastnimi napady, Ze vice diskutuji s ucitelem i se spoluzaky.
Vyzkumna data prokazala pozitivni vztah mezi uskute¢tiovanou projektovou vyukou
azvysSenim urovné vnimané vlastni pedagogické zdatnosti uciteld. Otevira se tim
nova cesta ke zvySovani pedagogické zdatnosti uciteld, pri niz ziskani pozitivnich
zkuSenosti s novymi pedagogickymi postupy funguje jako ucinny zprostredkujici
faktor.

Problematika inkluze déti s riiznymi typy postizeni do béznych Skol je nadna-
rodni zalezitosti a tesi ji vSechny vyspélé zemé. Specifickym pripadem je zacle-
novani déti s poruchami autistického spektra, nebot prace s témito détmi je pro
utitele zdrojem stresu. Re$enf situaci, které se denné objevuji, vyZaduje od uciteli
znacné zvladaci usili. Francouzsky vyzkum (Boujut, Popa-Roch, Palomares et al.,
2017) vysel z predpokladu, Ze primé tcinky nizké pedagogické zdatnosti na vznik
syndromu vyhoteni u uciteld jsou znadmy a jsou empiricky doloZeny. Témér nic se
vSak nevi o neprimych Gc¢incich, které jsou zprostiedkovany stresem a nevhodnymi
zvladacimi strategiemi téch uciteld, jiz maji ve tridé détské autisty. Autori vyzku-
mu vySsli z transakéniho modelu stresu Lararuse a Folkmanové, ktery umoziuje
vysvétlit pfimy vztah mezi vnimanou vlastni zdatnosti ucitele a jeho vyhofrenim,
ale také neprimy vztah zprostiedkovany mediacnimi procesy typu: vhimany stres,
vnimana kontrola a Fizeni Zakul i pouzité strategie zvladani zatéze.

Vysledky francouzského vyzkumu ukazaly, Ze nizka Groven vnimané pedago-
gické zdatnosti u uciteld, ktefi maji ve tridé dité s poruchou autistického spektra,
obvykle pouzivaji zvladani zamérené na emoce, i kdyZ se vi, Ze je maladaptivni.
Zvladani zamérené na emoce totiZ vede k vy$Simu emocénimu vycerpani, deper-
sonalizaci a nizsi pravdépodobnosti uspéchu. Ucitelé, kteri si sami nevéri, Ze by
dokazali pracovat s autisty, zfejmé castéji vyuzivaji strategii, jimiz se vyhybaji
reseni pedagogickych problémi. Tito ucitelé se zabyvaji spiSe sami sebou (snazi
se tlumit sviij emocni distres ze situaci, na néz se nedokazi adaptovat). Pfitom je
znamo, ze pro praci s détskymi autisty jsou mnohem ucinnéjsi zvladaci strategie
zamérené na FeSeni problému. Ty se u zkoumanych uciteli témér neobjevovaly
(Boujut, Popa-Roch, & Palomares et al., 2017). Lze to vysvétlit mj. tim, Ze ne vSichni
ucitelé jsou vyskoleni pro praci s détskymi autisty, a proto se citi neschopni, bez-
mocni tvari v tvar novym problémiim. Jsou frustrovani, zklamani, uvédomuji si,
Ze selhavaji ve svych pedagogickych dovednostech (Busby, Ingram, Bowron et al.
2012). Neni tedy divu, Ze se u nich zaCne projevovat syndrom vyhoteni.

Na zavér naseho vybérového piehledu aplikaci Bandurovy teorie jsme si nechali
skolni poradenstvi (Erlich, & Russ-Eft, 2011). Jde o dlileZitou sloZku institucionalni
pomoci zaklm, ktei'{ maji problémy s vlastnim ucenim ¢i chovanim anebo problémy
se spoluzaky, nékterymi uciteli ¢i problémy v rodiné. Cilem Skolnich poraden-
skych sluzeb je mj. zvysit drovenl Zdkem vnimané vlastni zdatnosti, jeho tUroven



autoregulace uceni a chovani, jeho strategie zvladani obtizi, jeho planovani vlastni
budoucnosti.

Setkani poradenského pracovnika se zakem obvykle zac¢ina zjisténim problém,
s nimiz zak prichazi, a jeho predstavy, co by chtél zménit, ¢eho by chtél vyhledové
dosdhnout (Banduriv pojem forethought). Vysledkem je stanoveni spole¢nych cildi,
kterych by chtéli Zak a poradensky pracovnik dosdhnout, a rdmcovy plan postupu,
jak k témto cilim dojit. Druhou etapou jsou $koln&-poradenské intervence. Zak se
uci zvladaci strategie pomoci pozorovani zakovskych vzor, ziskavanim osobnich
zkuSenosti s nacvicovanim vhodnych postupi (learning by doing). Poradce mu po-
skytuje zpétnou vazbu a povzbuzuje ho; snaZi se, aby se Zak nevyhybal naroé¢nym
situacim, naucil se redukovat obcasné stavy uzkosti, obavy ze selhani. Treti etapa
je vykonova. Zak se uéi pracovat samostatnéji. Poradce ustupuje do pozadi a zak
zkousi Fidit sdm sebe, dospét aZ k autoregulaci. Ctvrtou, zavéreénou etapou je Za-
kova sebereflexe vlastniho uvazovani a jednani. Zak dokaZe analyzovat své mysleni
a jednani, zdGvodiiovat si sva rozhodnuti, vyhledavat chyby ve svych aktivitach
a opravovat je. U¢i se samostatnosti a odpovédnosti za ptijatd rozhodnuti. U¢i se
zlepSovat sam sebe.

2.1
Diagnostikovani vnimané vlastni zdatnosti

Vnimana vlastni zdatnost ucitelt i zaki byla béhem polednich 25 let zjistovana
prevazné pomoci kvantitativnich nastrojd, tj. pomoci dotaznikd, které pouzivaly
numerické posuzovaci $kaly likertovského typu. Prehledova studie (Glackin,
Hohenstein, 2018) shrnula nékteré slabiny dosavadnich dotaznikovych Setfeni takto:
¢ dotaznikové polozky nedokazi dobre zachytit bohatost a individualni rtizno-

rodost konstruktu ,vnimana vlastni zdatnost” v urc¢ité oblasti lidské ¢innosti,

e pro autory dotazniku byva problém nalézt optimalni pomér mezi obecnosti
a specificnosti polozek (pri velké specificnosti se obtizné zobecnuje, pri velké
obecnosti zase obtizné predikuje),

e pokud je zjiStovani vnimané vlastni zdatnosti jedince zaloZeno pouze na sebe-
hodnoceni, objevuji se dvé zkresleni ziskanych vysledki: a) mnoho respondenti
nevyuziva krajnich hodnot Likertovy s§kaly (naprosto souhlasim-naprosto ne-
souhlasim), takZe u pétistupnové $kaly pracuji vlastné s tiistupiiovou; b) u fady
respondenti ovliviiuje posuzovani sebe sama efekt socialni Zadoucnosti odpo-
védi, tj. tendence prezentovat se v co nejlepsim svétle, zkreslovat realitu,

¢ vnimana vlastni zdatnost je spojita proménna, ale pri interpretaci ziskanych
vysledkl byva casto redukovana do dichotomické podoby: skupina s osob



s vysokymi hodnotami je chapana pozitivné, zatimco skupina s nizkymi hodno-
tami negativné; to likviduje bohatost reality, znemoziiuje detailnéjsi typologii
jedincid a poucené intervence,

e ukazuje se, Ze metodologické pristupy bude treba doplnit o Sirsi vyuzivani
kvalitativniho pristupu; zatim Slo spiSe o sporadické aktivity, které pracovaly
s pozorovanim ucitelli a zakl ptivyuce, s hloubkovymi rozhovory, s u¢itelskymi
popisy faktor, jez ovliviiuji jejich pohled na vlastni pedagogickou zdatnost.

Po vstupnim zamysleni nyni piejdeme ke konkrétnim piikladim. Jak jsme vyse
uvedli, tradic¢ni, obecné pouzitelné dotazniky se pouzivaji v pedagogickych aplika-
cichuzléta. V uplynulém desetileti se pozornost badatelti obratila také k oborové
a tematicky specifickym nastrojlim (domain specific self-efficacy), které dovoluji
zjiStovat urcité typy vnimané vlastni zdatnosti osob. Podrobnosti prinasi tab. 1,
v niZ jsou riiznorodé dotazniky serazeny podle doby svého vzniku.

Tab. 2.1: Dotazniky zjistujici specifické typy vnimané vlastni zdatnosti u lid{

Nazev a autor Obsahova struktura Komentar

Self-efficacy ques- 12 desetis-  Jednodimenzionalni Cron- Dotaznikje sice ur-
tionnaire of clinical tupniovd  struktura bach. ¢en pro zdravotniky,
communication skala alfa: ale dal by se snadno
skills (Axboe et al, 0,95 modifikovat i pro
2010) ucitele.
Teacher Self-Effi- 18 Sestis- Tri faktory vnimané Cron- Dotaznik byl ovéren
cacy for Inclusive tupniova  vlastni zdatnosti pri bach. u 609 budoucich
Practices (Sharma Skala zvladani inkluzivni alfa: ucitelt ve ¢tyfech
etal. 2012) vyuky: zemich: Kanada,
1. Zdatnost pri realizaci Australie, Hong
inkluzivni vyuky 0,93 Kong, Indie.

2. Zdatnost pri spolupra-
ci s rodici a odborniky 0,85
3. Zdatnost pri Fizeni

tridy a chovani zakt 0,85




Nazev a autor

Obsahova struktura

Relia-

bilita

Komentar

Crisis Self-Efficacy
Scale (Park, 2016)

Self-efficacy for
reading (Schiiller
etal. 2016)

Astronomy
Teaching Self-Effi-
cacy Belief Scale
(Demirci, Ozyurek,
2018)

12

13

sedmis-
tupniova

skala

Ctyt-
stupnova

skala

pétis-
tupnova

skala

Cty¥i faktory vnimané
vlastni zdatnost pri zvla-
dani krizové udalosti:

1. Akéni zdatnost

2. Preventivni zdatnost
3. Vykonova zdatnost

4. Zdatnost pti zvladani

nejistoty

Byly pouzity tyto pro-
ménné:

1. Tematicky kongruent-
ni vysledky

2. Tematicky nekon-
gruentni dasledky

3. Subjektivni normy

4. Vnimana vlastni
¢tenarska zdatnost

5. Subj. hodnocené okol-
nosti, za kterych dité ¢te
Tri faktory vnimané
vlastn{ zdatnosti pri
vyuce astronomie:

1. Vysledky studenti po
vyuce astronomie

2. Ucitelovy strategie
vyuky astronomie

3. Obtiznost vyuky ast-

ronomie pro ucitele

Cron-
bach.
alfa:
091
0,83
0,96

0,93

Cron-
bach.
alfa:
0,82

0,82
0,70

0,75

0,79

Cron-

bach.

alfa:

0,90

0,83

0,83

Zkoumany soubor
tvorilo 302 osob
bézné populace
(primérny vék
35,25 let; varia¢ni
rozpéti 19-68 let).
Dal byl administro-
van noveé zkonstru-
ovany dotaznik
obecné vnimané
vlastni zdatnosti

(8 polozek) a do-
taznik socidlni Za-
doucnosti odpovédi
(10 polozek).
Vyzkum se usku-
tecnil u 980 zaku
primarnich Skol
(priamérny vék
8,67 let).

Zjistoval motivova-
nost zaku ke ¢teni

ve volném cCase.

Dotaznik byl ovéren
u 106 ucitelt pri-
rodovédnych pred-
métl na zakladnich

a strednich Skolach.




Relia-

Nazev a autor Obsahova struktura Komentar
bilita
Teachers’ bullying 5 Ctyr- Jednodimenzionalni Rayko- Vyzkum se usku-
intervention self- stupriova struktura; samostatna VOovo tecnil u 495 uciteld
efficacy (Fischer, skala polozka zjiStovala formu p=0,82 zakladnich a stred-
Bilz, 2018) Sikanovani (verbalni, nich skol.

fyzickou, socialni, kyber-

Sikanu)
Computational 18 pétis- Cty¥i faktory vnimané Cron- Dotaznik zjistuje,
Thinking Self-effi- tupniova  vlastni zdatnosti: bach. jaksizaci véri pri
cacy Scale (Kukul, Skala alfa: reSeni tloh pomoci
Karatas, 2019) 1. rozmysleni 0,772  vypocetni techniky.
2. abstrahovani 0,774 Byl ovéren
3. rozkladani 0,701  u 319 zakl 5.-7. tii-
4. generalizovani 0,718 dy.

Prechod mezi kvantitativnim a kvalitativnim pristupem tvoii kognitivni interview,
presnéji feCeno jedna z jeho podob - respondentovo pfemysleni nad svou odpo-
védi nahlas (TAP-Think Aloud Protocol). Postup je uzite¢ny, ale objevily se obavy,
zda samo hlasité premysleni neni pti¢inou urcitého zkreslenf oproti premysleni
,v duchu“. Zda se vsak, Ze tento vliv neni vyrazny. Druhy metodologicky problém
spociva v tom, Ze se jednd o tzv. soubéznou verbalizaci. Respondent jednak ¢te znéni
polozky a piSe svoji odpovéd, jednak nahlas sdéluje, jak o své odpovédi uvazuje,
co vSechno bere v ivahu. Metaanalyza (Fox, Ericsson, & Best, 2011) vSak ukazala,
Ze v pripadé, kdy se dodrzuji odborné instrukce, neni vliv soubézné verbalizace
statisticky vyznamny.

Vyzkum (Pepper, Hodgen, & Lamesoo et al., 2018) studoval zakovské hlasité
premysleni nad polozkami dotazniku, ktery u zaki zjiStoval hodnoceni své vlastni
matematické zdatnosti (8 polozek) v ramci projektu PISA. Autofi zjistili, Ze existuji
urcité rozdily mezi patnactiletymi zaky ze Ctyr zemi: Anglie, Estonska Hongkongu
a Nizozemska. Ukazaly se také chyby v prekladu nékterych vyrazli do narodnich
jazyku (viz napf. pojem grafv estonské verzi), ¢teni nahlas indikovalo slova, jejichz
obsahu Zaci prilis nerozuméli; Zaci se také lisili v rozsahu svych verbalizovanych
uvah o mozné odpovédi na danou polozku.



V poslednich deseti letech pribyvaji snahy o korektni vyuzivani ryze kvalita-
tivniho pristupu, coZ je potésitelné. Podivejme se na nékteré moznosti.
Rozhovor. Vyzkum u ¢ty¥ zacinajicich ucitelti na prvnim stupni zakladni $ko-
ly studoval jejich vnimanou pedagogickou zdatnost v hodinach ¢teni (Hastings,
2012). Byl pouzit polostrukturovany rozhovor, jehoZ pribéh byl nahravan a poté
analyzovan.
Byly sledovany tyto tematické okruhy:
1. Idealni vyucovaci hodina ¢teni, ucitelem bézné pouzivané postupy; ucitelovy
modely, vzory; ucitelova vize do budoucna.
2. Ve kterych specifickych oblastech pedagogické prace se dany ucitel citi byt
odborné velmi zdatnym?
3. Které typy profesniho rozvoje mu pomohly zvysit jeho vnimanou vlastni zdat-
nost praveé pro vyuku ¢teni?

Vysledky ukazuji, Ze u zkoumanych zacinajicich uciteld hraji dalezitou roli pri
zvySovani vnimané vlastni zdatnosti dva ze ¢ty zdroju: zastupna zkuSenost spolu
s verbalnim a socialnim presvédcovanim. Nikoli zazitek ispésného zvladnuti ukolu
¢i fyziologické a emocni stavy.

Psani. Celkem 24 budoucich u¢itelti hudebni vychovy (pod vedenim dvou vy-
sokoskolskych profesorii) se zt¢astnilo letniho hudebniho tabora pro malé déti ve
véku 3,5 az 8 let. Déti byly rozdéleny do dvou vékovych skupin (jedné predskolni
a druhé skolni) a vzdy dopoledne absolvovaly hudebni aktivity pod vedenim bu-
doucich uciteld. Tabor trval 6 tydni. Budouci ucitelé méli - kromé odborné prace
s détmi - za tkol vést si podrobny elektronicky denik o svych zkusenostech s hudebni
vychovou malych déti a proménach své odborné zdatnosti. Priimérny pocet stran
za celé Sestitydenni obdob{ u jednoho studenta €inil 140 stran textu. Reflektivni
texty text byly analyzovany s vyuzitim tzv. zakotvené teorie. Autofi vyzkumu
identifikovali v textech pét témat: vyborné zkusenosti s doporucenou ucebnici
hudebni vychovy pro malé déti; promény vnimané vlastni hudebné-pedagogické
zdatnosti u budoucich uciteld; uziti hudby k pireklenovani kulturnich hranic mezi
détmi navzajem i mezi vyucujicimi a détmi; poznavani vyvojové vhodnych témat
pro hudebni vychovu malych déti; propojovani témat v ramci hudebni vychovy
malych déti a dilezité postaveni hudebni vychovy v kurikulu predskolni a skolni
vyuky obecné (Barry, & Durham, 2017).

Kresleni. Budouci ucitelé piirodovédnych predmétl na zakladni Skole absolvo-
vali 16tydenni kurz oborové didaktiky. Kladl diiraz jak na teoretické, tak praktické
znalosti, které ucitel pottebuje, aby dokazal naplanovati realizovat vyuku pfiro-
dovédnych a zdravotnickych témat a zhodnotit jeji vysledky. K hodnoceni piinosu
kurzu u 80 studentli byla pouzita netradi¢ni metoda: pied zacatkem kurzu a po



jeho skonceni dostali studenti ucitelstvi za ikol nakreslit obrazek sebe sama jako
ucitele prirodovédného predmétu, jak vyucuje (metoda A Draw a Science Teacher
Test Checklist). Soucasti metody je také druhd slozka - psany verbalni komentat
studenta k nakreslenému obrazku. Hodnotitel se z textu dozvi, co aktér déla, pro¢
to déla, jak se mu to dari atd. Ze studentskych kreseb a doprovodnych komentar
vykrystalizovala tfi témata: ucitel jako facilitator Zakova uc€enfi; student zkouSejici
si novou roli ucitele; uceni zaki prostrednictvim objevovani (Del Greco, Berna-
dowski, & Parker, 2018).

Analyza Kritickych udalosti. Pro hlubsi poznani zplsobd, jimiZ uvazuji
adolescenti o své vlastni socidlni zdatnosti v interakci se svymi vrstevniky, byl
pouzita technika analyzy kritickych udalosti. Vytvoril ji v 50. letech 20. stoleti
J. C. Flanagan. Kritickou udalosti se obecné rozumi takova vyznamna udalost, pti
niz je vysledek celé situace ovlivnén chovdnim dané osoby-aktéra.

Vyzkum u 155 adolescentti ve véku 15-17, zakd komprehensivni stiedni sko-
ly, se soustredil na dvé situace, popsané z pohledu aktéra samotného (Nyman,
Parisod, & Axelin et al., 2019). V anonymnim dotazniku s otevienymi otdzkami
méli Zaci popsat dvé udalosti: v jedné se mohli v interakci s vrstevniky zachovat
podle vlastniho rozhodnuti, zatim co ve druhé nemohli. Soucasti dotazniku byly
tri podotazky. Prvni vyzadovala, aby detailné popsal celou situaci, kdy se neshodl
se svymi vrstevniky a bud’ se zachoval podle svého, anebo se nakonec nezachoval
tak, jak by sam chtél. Druha podotazka se ptala, pro¢ se mohl nebo nemohl sam
rozhodnout a tfeti mapovala pocity, které zak prozival, i ivahy, které mu plynuly
hlavou. Texty Zakovskych odpovédi byla analyzovany pomoci induktivni tematické
analyzy. Kritické udalosti v popisu adolescentii vyvstavaji jako dynamicky proces,
v jehoz pribéhu adolescent debatuje sdm se sebou a uvazuje nad svou socialni
zdatnosti ve styku s vrstevniky, nad moznosti uhdjit svij nazor. Analyza texti
identifikovala pét hlavnich témat: zamysleni se adolescenta nad vlastni identitou,
socialni atmosféra, ktera v dané situaci prevladala (v€etné socidlniho tlaku), kog-
nitivni aspekty jedincova rozhodovani, afektivni aspekty rozhodovani a tivahy
o moznych dlisledcich zamysleného jednani.

Konec¢né existuje i tieti moznost - smiSeny piistup, ktery propojuje oba predchozi.
Kombinace dotazniku a rozhovoru. Piikladem miiZe byt disertacni prace (Abbott,
2010) vénovana tvorbé dotazniku Creative Self-Efficacy Inventory. Oznaceni dotaz-
niku nen{ piili§ béZné a zaslouzi vysvétleni. Vnimana vlastni zdatnost v oblasti
tvorivosti je takovy motivacni stav, kdy se jedinec projevuje tvorivym zplisobem,
tedy netradic¢né. V predchozich letech se o tomto stavu mluvilo jako o zdatnosti
¢lovéka generovat napady, ideje (viz napt. Gist, 1989). V referované praci autor
predpoklada, Ze vnimanad vlastni zdatnost ¢lovéka v oblasti tvofrivosti ma dvé



dimenze: tvorivé mysleni (Creative Thinking Self-Efficacy, CTSE) a tvorivou aktivitu,
tvorivy vykon (Creative Performance Self-Efficacy, CPSE).

Projekt vyzkumu postuloval dominanci kvalitativniho pristupu nad kvalitativ-
nim, tj. podobu QUAN-qual. Byl pouzit sekvencni pristup: autor nejprve uskutecnil
kvantitativni fazi vyzkumu. Zahrnovala mj. ziskani 308 respondentt a od nich
odpovédi na dotaznikové polozky, ptipravu dat pro analyzu, vlastni analyzu dat,
diskusi ziskanych vysledki. Teprve poté uskutecnil kvalitativni fazi vyzkumu.
Ta obsahovala ziskani 8 informant, polostrukturované rozhovory, prepis rozhovo-
ru do protokolu, kédovani piepsaného textu (deskriptivni, tematické, analytické),
diskusi kvalitativnich vysledku.

Vysledkem je dotaznik, ktery ma celkem 21 polozek. Prvnich 12 polozek se
vztahuje k tvorivému mysleni (Ctyii faktory: fluence, flexibilita, elaborace, origi-
nalita), dal$ich 9 poloZek se tyka tvotivého vykonu (tfi faktory: oblasti aktivit, pole
zapojeni druhych lidi, osobnost). Kvalitativni sonda identifikovala 7 témat: ¢erné
mySlenky, normalnost, rozvijeni tvotivosti praxi, tvotivost jako hra, omezeni/
neuspéchy, uznani, vnitini blok tvorivosti.?

Pripadova studie. Podle Bandury (1997) je dilezité si uvédomit, Ze vnimana
zdatnost kolektivu skoly ovliviiuje vysledky zakid. Normy chovani zaki ve sSkole
souviseji s tim, nakolik jsou ucitelé dané Skoly presvédceni, Ze ucitelsky sbor je
schopen vytikat si problémy s Zakovskym prospéchem i chovanim a tesit je.

Vyzkumna pripadova studie zkoumala, nakolik vybrany aktivni feditel Skoly
muZe zménit fungovani skoly, do niZ chodi pFevazné zaci z chudsich vrstev (nejméné
45 % zakl) a soucasné jde o $kolu, v niZ se ucitelsky sbor vyznacuje vysokou tirovni
vnimané zdatnosti ucitelského kolektivu (Versland, & Erickson, 2017). Jednalo se
o jednopiipadovy projekt (jedna vybrana $kola) s vhoirenym (embedded) piistupem,
jehoZ ramci se sledovalo nékolik jednotek analyzy.

Reditel $koly vyplnil dotaznik vnimané vlastni zdatnosti pro reditele $kol.
Ucitelé absolvovali individualni polostrukturované rozhovory (mj. o vizi Skoly,
programu promény Skoly a jeho redlném implementovani, o sdileném rozhodo-
vani ve skole, o vztazich uvnitr ucitelského sboru, o klimatu skoly. Vyplnili také
dotaznik o vnimané zdatnosti kolektivu $koly. Kromé individualnich rozhovort se
uskutecnily diskuze v ohniskovych skupinach ucitelti. Data ziskana z téchto zdrojt
byla doplnéna analyzou dokumentace o fungovani dané skoly.

3 Vztahtémat, kterd identifikovala kvalitativni ¢ast vyzkumu k novému dotazniku, byl nasledujici:
¢erné myslenky a normalita se vztahovaly k nizké trovni CTSE a CPSE; rozvijeni tvofivosti prax{
auznanise vztahovaly k vysoké urovni CTSE a CPSE; tvotivost jako hra se vztahovala k vysoké
inizké trovni CTSE; omezeni/netspéchy k vysoké i nizké drovni CPSE; vnitfni blok tvorivosti
byl identifikovan jako samostatny problém, nebot ho zminili vSichni informanti.



Triangulace ziskanych dat ukazala, Ze zlepSené fungovani skoly ovlivnily dva
okruhy aktivit. Prvni okruh zahrnoval zku$enosti a iniciativy uciteld, které prispély
k rozvoji vnimané zdatnosti kolektivu skoly. Dana $kola se stala viid¢i instituci v za-
vadeéni vyuky pomoci novych didaktickych technologii. Rozvijela se také vyukova
spoluprace mezi uciteli navzajem. Druhy okruh se tykal reditele a jeho zdatnosti
ve zpiisobu, jak Fidil $kolu. Reditel stanovil konkrétni pozadavky na préci uéiteld,
monitoroval jejich postup, poskytoval jim zpétnou vazbu, povzbuzoval je. Pecoval
o rozvoj mezilidskych vztahti v ucitelském sboru, poradal vyjezdni zasedani, které
bylo vénovano bilancovani dosavadniho postupu.

Pripadova studie stavéla na pohledu uciteld, kteti ocefiovali, Ze je mozné do-
sahnout zmén k lepSimu na venkovské skole, kde sice pievladaji zaci z chudsich
vrstev, ale dosahuji vynikajicich vysledki v u¢eni a chovani. Ucitelsky sbor Skoly
(pod vedenim aktivniho reditele) zlepsil vztahy uvnitf sboru, vztahy ucitelt k za-
kim a dosahl vysoké urovné vnimané zdatnosti celého ucitelského kolektivu.



3/
TRENDY A MOZNY BUDOUCI VYVO]J
VE ZKOUMANI SELF-EFFICACY

Pokud vezmeme polovinu 70. let 20. stoleti za obdobi vzniku Bandurovy teorie
self-efficacy, pak ma tento pojem za sebou uz 45 let vyvoje.* Teprve pied témér
dvaceti lety vSak napsal Henson realisticky, Ze pojem self-efficacy je uz pripraven
opustit obdobi adolescentnich obav a prejit do mladé dospélosti (Henson, 2002).
O devét let pozdéji Klassen, Tze, & Betts et al. (2011) nadepsali svij prehledovy
¢lanek o self-efficacy u ucitell otazkou: Znamky pokroku, nebo nesplnény slib? Jinak
FeCeno: jisté zlepSeni se rysuje, ale oproti ocekavani jde vSe mnohem pomaleji, nez
se predpokladalo a nez by bylo tfeba.

Co tedy v roce 2011 prehledova studie Klassena et al. o vnimané vlastni
zdatnosti ucitelii konstatovala? Oproti obdobi 1986-1997 se v letech 1998-2009
statisticky vyznamné zvysil pocet publikovanych ¢lankt vénovanych vnimané
vlastni zdatnosti ucitelti a zejména pocet ¢lanki v ¢asopisech s naro¢nym recenznim
rizenim. Celkem bylo analyzovano 218 ¢lanki s empirickym zamérenim. Pokud jde
o metodologické pristupy, vétsina studii pouzivala kvantitativni pristup (76 %),
ryze kvalitativni pristup byl pouzit v 9 % pripadli a smiSeny piistup v 15 % pripadt.
Naprosté vétSina kvantitativnich studii (81 %) méla jednorazovy charakter, byla
tedy transverzalni. Longitudinalni studie byly zastoupeny 9 % pripadt a kvazi-
experimentalni a experimentalni studie byly zastoupeny jen 6 %. Pfitom je zifejmé,
Ze longitudinalni vyzkum je pro badatele naro¢ny na ¢as, na organizacni, materialni
a financ¢ni zajisténi, na udrzeni zkoumaného souboru uciteli pohromadég, poskytuje

4 Klicovy ¢lanek A. Bandury (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review, 84(2), 191-215 ma ke konci ¢ervence 2020 podle Googlu Scholar uZz na
svém konté neuvéritelnych 73 962 citaci.



neocenitelny vhled do vyvoje a promén ucitelovy pedagogické zdatnosti v Case.

I kdyZ odbornici védi, jak je diileZité poznat zdroje, proménné, které stoji u zrodu

a promén vnimané pedagogické zdatnosti uciteld, pouze 7 studii z onéch 218 se

tomuto problému vénovalo.

Zajimavé jsou také ildaje o obsahovém, tj. tematickém zaméreni analyzovanych
¢lank. Celkem 60 % se vénovalo obecné vnimané zdatnosti jednotlivych uciteld,
dalSich 28 % ucitelské zdatnosti ve vztahu k nékterym vyucovacim predmétim
(napt. prirodovédné predméty, matematika, télesna vychova, jazyky) a konecné
12 % vnimané zdatnosti ucitelského kolektivu. Za zminku stoji rovnéz stupné skol,
na nichz zkoumani uéitelé ptisobili. Udaje jsme sefadili sestupné podle &etnosti
pripadia: 29 % clanka se vénovalo studentiim-budoucim uciteldm, ktefi se na své
povolani teprve ptipravovali; 24 % byly ¢lanky o ucitelich na 1. stupni zakladni
Skoly; 15 % ¢lanky o ucitelich na stfednich Skolach, 3 % ¢lanky o ucitelich na
2. stupni zakladnich $kol; dalsich 25 % ¢lanka popisovalo vyzkumy zahrnujici
ucitele z riznych stupnd $kol. Ve zbyvajicich ¢lancich byly udaje nejasné.

Dalsi prehledova studie (Lee, Chen, & Wang, 2017) si sviij zabér zuzila. Neza-
hrnula vSechny publikované ¢lanky o vnimané pedagogické zdatnosti uciteld, ale
pouze ty, jez deklarovaly, Ze dana $kola a jeji ucitelé prosazuji ve své praci vyuku
zamérenou na Zaka. Jednalo se o ¢lanky zlet 2009-2016. Celkem autoti analyzovali
34 ¢lankl s empirickym zamérenim. Pokud jde o metodologické pristupy, vétSina
studii pouzivala kvantitativni pristup (47 %), ryze kvalitativni pristup byl pouzit
v 24 % pripadi a smiSeny piistup v 29 % pripadt. Tematické ¢i oborové zaméteni
bylo podobné jako v predchozi prehledové studii: vnimana pedagogicka zdatnost
ucitelll se tykala v 53 % pripadi prirodovédnych predmétl a matematiky, v 9 %
pripadi télesné vychovy a 6 % pripadi jazykd. Zbytek (32 %) tvorily pripady,
kdy Slo o ucitele vyucujici nékolik predmétl nebo udaje nebyly uvedeny. Pokud
jde o stupné skol, na nichz zkoumani ucitelé plisobili, vzniklo toto poradi: 38 %
pripadi ucitelé na 1. stupni zakladni $koly, 24 % ucitelé na 2. a 3. stupni Skol, 6 %
ucitelé materskych skol; zbytek (32 %) byly pripady, kdy Slo o ucitele z riiznych
stupnt skol nebo potiebné udaje chybély.

Hlubsi analyza ¢lankt identifikovala Sest tematickych okruh, jimiz se bada-
telé hloubéji zabyvali. Jednalo se o vztah vnimané vlastni pedagogické zdatnosti
ucditele k:

e ucitelovym zkuSenostem s aktivnim a aspéSnym zvladanim ukoldi, anebo se
zprostiedkovanym ziskdvanim zkuSenosti pomoci observa¢niho ucenf ¢i sle-
dovanim videozaznami dutlezitych pedagogickych situaci;

e ucitelovym pozitivnim emocim typu spojenost, radost, hravost;

e ucitelovym zdrojim zdatnosti, jeZ jsou uciteli dostupné: napr. dostatek casu,
vhodné studijni materidly, moZnost konzultaci;



¢ ucitelovym znalostem obsahové stranky vyuky (uciva), jeho didaktickym zna-
lostem obsahu a znalostem zvlastnosti zaku;

e ucitelovym pozitivnim postojim k vyuce zamérené na Zaka, jistoté v rizeni
tridy, v uziti vyucovacich strategii (napt. kooperativniho vyucovani);

e Uvaham o moZném praktickém vyuziti vjyuky zamérené na zaka (rozumi se
tim situace, kdy zacinajici ucitel zvazuje, Ze tento systém zavede do své vyuky,
nikoli ptipady, kdy se tak déje hromadné u uciteli dlouhodobé plisobicich na
skole).

Svij prehledovy ¢lanek autoti uzaviraji upozornénim na tii vyhledové sméry
badani. Za prvé: pri vyzkumu vnimané vlastni zdatnosti uciteld bude treba brat
mnohem vice v ivahu ucitelovy znalosti; zejména pak jeho znalosti obsahu (uciva),
dale didaktické znalosti obsahu a znalosti zvlastnosti zakl. To se dosud nedéje.
Za druhé: nelze studovat jen osobni zptlisobilost aktéri a ukoly, které resi; je tieba
mnohem peclivéji zkoumat okolnosti, podminky, kratce receno kontext, v némz
ucitelé a Zaci ve Skole funguji. Za tfeti: dosavadni vyzkumy jdou pirevazné po in-
dividualni linii (u¢itelovy osobni zkuSenosti, osobni emoce, osobni pedagogické
nazory na vyuku); to, co chybi, je vliv socidlnich vztahti na rozvoj vnimané vlastni
zdatnosti ucitelli a dikladnéjsi vyzkumy vnimané zdatnosti pedagogickych sbort.

Dal$im tematickym ztZenim problematiky vnimané vlastni zdatnosti ucitelt
byla meta-analyza, ktera sledovala vztah této proménné k vyhoieni ucitelii (Aloe,
Amo, & Shanahan, 2014). Z celého spektra vnimanych vlastnich pedagogickych
zdatnosti ucitele si autoti zvolili zdatnost ucitele p#i rizeni tidy; ucitelovo vyhorent
operacionalizovali v§emi tfemi slozkami, tj. emo¢nim vycCerpanim, depersonalizaci
a snizenou osobni vykonnosti. Analyzovali 16 vyzkum z let 1985-2012, které
zahrnuly ucitele od predSkolnich zatizeni po stfedni skoly.

Vztahy mezi zdatnosti ucitele pri rizeni tridy a vSemi tremi slozkami ucitelova
vyhoteni byly statisticky vyznamné. Nejtésnéjsi negativni vztah byl mezi zdatnosti
ucitele pti rizeni t¥idy a nizkou osobni vykonnosti ucitele. Druhy (ponékud slabsi)
byl negativni vztah mezi zdatnosti ucitele pri rizeni tiidy a emo¢nim vycerpanim
a tfeti (jeSté slabsi negativni vztah) byl mezi zdatnosti ucitele pri rizeni tridy
adepersonalizaci. Jinak feceno: kdyZ se sniZuje uitelem vnimana vlastni zdatnost
prifizeni tfidy, zhorsuje se ucitelova osobni vykonnost, zvysuje se pocit emo¢niho
vycCerpani a zhorsuje se pocit depersonalizace. A naopak: pokud se zvysSuje pocit
vnimané osobni zdatnosti pti fizenf tridy, ucitel se citi 1épe a je vykonnéjsi.

Autoti vyzkumu zkoumali také nékteré okolnosti, které by mohly ovlivnit
ziskané vysledky. Konstatovali, Ze ziskané vysledky souviseji se stupném $koly,
na némz zkoumani ucitelé ptlisobi, a také s typem dotazniku ucitelova vyhoteni,
jenz byl ve vyzkumu pouzit (presnéji feCeno s poctem poloZek, které dotaznik



obsahoval). Ziskané vysledky naopak nesouvisely se zemi, v niZ byl vyzkum pro-

vadén, s podilem Zen ve zkoumaném souboru vyucujicich, ani s rokem, v némz byl

vyzkum uskutecnén.

Mnoho vyzkumi se vénovalo hledani odpovédi na jednoduchou otazku: proc si
néktefi Zaci a nékteti ucitelé divéruji, jsou sebevédoméjsi, nemaji obavy ze svého
selhani, zatimco jinf ano? A to mluvime o rozdilech uvnitf jedné zemé. Existuje
néco podobného i mezi riiznymi zemémi? Jeon (2018) se domniva, Ze neexistuje
zadny teoreticky diivod, pro¢ by se vnimana vlastni zdatnost uciteld v riznych
zemich neméla lisit. Odkazuje pfitom na autoritu A. Bandury, ktery napsal, ze
systém presvédceni o vnimané zdatnosti ¢lovéka neni néjakym globalnim rysem,
ale diferencovanym souborem riiznych piresvédceni, které jsou spojeny s odliSnymi
sférami fungovani ¢lovéka (2006 b, s. 307).

Drive, neZ se zastavime u dosavadnich srovnani proménné ,vnimana vlastni
zdatnost“ u uciteld z riznych zemi, musime pripomenout, Ze tuto proménnou je
treba néjak zmétit. Obvyklym nastrojem mezinarodniho srovnavanijsou dotazni-
ky, které se snaZzi tuto proménnou co nejlépe operacionalizovat. V mezinarodnich
srovnanich se nejcastéji setkavame se tremi dotazniky:

e Teaching and Learning International Survey (TALIS). Je to dotaznik o ucitelich,
vyuce a prostiedi, v némz vzdélavani probiha. Tvorba dotazniku a jeho vyu-
zivani jsou podporovany OECD. Dotaznik TALIS ma dvé podoby: mezinarodni
dotaznik pro ucitele (43 polozek) a mezinarodni dotaznik pro feditele skol
(37 polozek). Zjistuji mj. zazemi téchto pedagogickych pracovniki, pracovni
prosttedi, profesni rozvoj, jejich presvédceni o své pedagogické zdatnosti a je-
jich postoje k vyuce. Je urceno pro droven ISCED 2 (nizsi sekundarni stupen
Skoly, tj. ptiblizné 6.-10. ro¢nik). Tento dotaznik byl poprvé pouzit vroce 2008
a zadava se v pétiletych intervalech (zatim byl pouZit v letech 2013, 2018).

e Norwegian Teachers’ Sense of Self-Efficacy (NTSES) (Skaalvik, & Skaalvik, 2007).
Jde o dotaznik pro ucitele, ktery ma 24 polozek a je strukturovan do 6 subskal:
Vyuka; Adaptovani edukace individudlnim potfebam zakd; Motivovani zakd;
Udrzovani kazné; Spoluprace ucitele s kolegy a s rodici; Zvladani zmén a vyzev.

e Ohio State teacher efficacy scale (OSTES). (Tschannen-Moran, & Hoy, 2001).
Jde o dotaznik, ktery existuje ve dvou verzich - plné (24 polozek) a zkracené
(12 poloZek). Je urcen uciteliim a je strukturovan do 3 subskal: ucitelem vnimana
vlastni zdatnost pro pouzivani vyukovych strategii; ucitelem vnimana vlastni
zdatnost pro tizeni tfidy; uCitelem vnimana vlastni zdatnost pro motivovani
zakl k angazovanosti ve vyuce.

DileZitou odbornou otazkou je, zda nastroje métici uc¢itelem vnimanou vlastni
pedagogickou zdatnost mohou mit univerzalni podobu, anebo musi byt specifické



pro jednotlivé zemé. Zda se, Ze takto kategoricky formulovana otazka nema jas-
nou odpovéd, nebot problematiku zjednodusuje do podoby ,vSe, nebo nic“. Vécna
odpovéd zni, Ze ¢ast dotaznikovych poloZek miZze byt spole¢na pro radu zemi,
ale nékteré polozky musi brat v avahu specifika urcité skupiny zemi. Napriklad
dotaznik Norwegian Teachers’ Sense of Self-Efficacy je koncipovan tak, Ze tfi ze Sesti
subskal pridavaji prvky, které jsou specifické pro jednotlivé zemé. Jde o subskaly:
Vyuka, Motivace zakl a UdrZovani kazné.

Jednim z uzite¢nych voditek, jak porozumét sociokulturnim rozdiliim, mize
byt koncepce nizozemskych autort (Hofstede, & Hofstede, 2006), ktefi rozlisili pét
dimenzi narodni kultury, jimiZ se obyvatelé riznych zemi lisi. Jsou to: mocensky
odstup, vyhybani se nejistoté, individualismus-kolektivismus, maskulinita-feminita
a dlouhodoba-kratkodoba ¢asova orientace. Nebudeme je zde probirat vSechny,
vybereme jen ilustrativni ptiklady.

VySe zminény mezinarodni dotaznik TALIS byl poprvé administrovan v roce
2008. Jeon ve své praci z roku 2018 dolozil rozdily mezi 22 zemémi v Grovni pra-
mérné vnimané pedagogické zdatnosti ucitelli ve 22 zemich. (Dodejme, Ze ucitelé
v dotazniku hodnotili sami sebe, neslo tedy o vnéjsi hodnoceni.) Ziskané udaje
byly agregovany do jednoho ukazatele za jednu zemi, a to tak, Ze vysledny udaj
mél podobu z-skoére s primérem nula a smérodatnou odchylkou jedna. Vysledkem
srovnani byl graf, v némz nejvyssi vnimanou zdatnost svych uciteld mélo Norsko
(+ 0,51), nejnizsi zdatnost na druhém konci skaly méla Jizni Korea (-0,71). Je vSak
tfeba Fici, Ze nemusi jit o redlny stav v irovni vnimané zdatnosti uciteld, ale ve hie
mohou byt sociokulturni zvlaStnosti. Napft. JiZni Korea, jako zemé s konfucianskymi
tradicemi, preferuje skromnostlidi, takZe uvadéni toho, Ze je clovék v nécem dobry,
nebyva spolecensky prijatelné.

Jiny ptiklad: v praci (Vieluf, Kunter, & Vijver, 2013) autot'i zjistili negativni vztah
mezi uvadénou pedagogickou zdatnosti uciteld a jejich prislusnosti k zemi, v niz
prevlada kolektivisticka kultura. Kolektivistické kultury totiz vyzaduji urcitou
loajalitu ke skupinég, preferuji skupinové cile, nikoli cile individudlni, individualni
vyniknuti a individualni tspésnost. Jedinec by (podle minéni ostatnich) nemél
prezentovat sam sebe. Neni proto divu, Ze byva opatrny pii uvadéni své profe-
siondlni zdatnosti. Tento pohled autofi zobecnili: kulturni normy a spolecensky
akceptované ¢i naopak odmitané hodnoty ovliviuji sebeprezentovani jedinct.
Prevlada-li ve spolecnosti jako norma skromnost (nebo naopak prezentovani
svych prednosti) ma to vliv na nadnarodni rozdily ve vnimané vlastni zdatnosti
uciteld. V1iv sociokulturnich faktorti bude maly v ramci jedné zemé, ale vyraznéjsi
v mezinarodnich srovnanich.

Po téchto konkrétnich prikladech shrneme hlavni vyvojové trendy. Soudobé
vyzkumy vnimané vlastni zdatnosti ucitelti a zakt naznacuji, ze:



v literature prevlada vyrazny zajem o vnimanou zdatnost zakl/studenti nad
vnimanou zdatnosti uciteld;

Evropa, tieti je Asie a Ctvrta Oceanie;

existuji urcité sociokulturni rozdily, které ovliviiuji vysledky zjistovani vhimané
vlastni zdatnosti u zakl a uciteld, tfebaZe je snaha pouzivat pro srovnavani
v riznych zemich (pokud mozno) stejné dotazniky;

stale prevazuji kvantitativni, predevsim dotaznikové metody; na druhém misté
je smiSeny vyzkum a na tfetim ryze kvalitativni vyzkum;

ptrevaZzuji transverzalni vyzkumy, ale pribyvaji vyzkumy longitudinalnf;
dominuji explorativni vyzkumy; jen malo je zatim vyzkumi kvazi-experimen-
talnich a experimentalnich;

pokud jde o ucitele, vyzkumy se nejcastéji odehravaji u studentti-budoucich
uciteld, ktefi se na své povolani teprve pripravuji; druzi v poradi byvaji uci-
telé na 1. stupni zakladni skoly; na tretim misté byvaji ucitelé stiednich skol;
nove se objevuje vyrazny zajem o studenty a ucitele vysokych skol (viz fakulty
lékarské, oSetrovatelské, inzenyrské) a ucitele v predskolnich zarizenich;

u ucitel v ¢inné sluzbé nejde jen o jejich vnimanou pedagogickou zdatnost, ktera
se projevuje béhem vyuky; zvySuje se zajem o to, nakolik jejich dalsi vzdélavani
a kurzy profesniho rozvoje zlepsuji jejich vnimanou profesni zdatnost;
pozvolna se snizuje dosud dominantni zajem o obecnou vnimanou zdatnost osob
a pribyva zajem o oborové a tematicky specifickou zdatnost (v prirodovédnych
predmétech, v télesna vychoveé, v jazycich; u ucitell je zajem o jejich pocitacovou
gramotnost);

vnimana vlastni zdatnost u ucitelll i Zakd nema charakter jednoho homogenniho
konstruktu, ale je multidimenzionalni; sestava z rady dil¢ich slozek, faktorq,
které 1ze mérit;

vnimana vlastni zdatnost u ucitelli i Zakti nema podobu jedné univerzalni, tran-
s-situaéni charakteristiky, nybrz je situacné specifickd (zavisi na typu resenych
ukoll a na podminkach, v nichZ se vSe odehrava) a méni se v case (mlize se
zlepSovat i zhorsovat);

vSe, co jsme doposud uvedli, se tyka vnimané osobni, tedy individudini zdatnosti;
teprve v poslednich letech zac¢ina usili dikladnéji propracovat ideu kolektivni
zdatnosti, zejména ucitelskych sbora.

V Cem lze vidét prinos ve sledovani self-efficacy u ucitel? ZvySovani vnimané pe-
dagogické zdatnosti u ucitelli vede podle dosavadnich vyzkumi k tomu, Ze ucitelé,
kteri si véri, jsou odborné zdatni a maji dobré pedagogické vysledky, nejsou obvykle
nachylni k vyhoteni ¢i k odchodu z profese (Jeon, 2018). ZvySovani pedagogické



zdatnosti uciteld zpravidla vyusti ve zlepSovani jejich pedagogickych vysledkd.
Neni tedy divu, Ze tvirci vzdélavaci politiky v zahrani¢i a zahrani¢ni badatelé vidi
jako jednu z cest k poskytovani kvalitniho vzdélavaciho prostiedi pro vSechny
déti pravé kultivovani a rozvijeni vnimané pedagogické zdatnosti uciteld (Guo,
Justice, & Sawyer et al. 2011).

Prispévkem ke sledovani self efficacy budoucich ucitelti i uc¢iteli zacate¢nik je
pravé nase monografie. V nasledujicich kapitolach predstavime vlastni vyzkumy,
vénované prave pregradudlni pripravée uciteld.






4/
VYZKUMY SELF-EFFICACY A PREGRADUALNI
VZDELAVANI UCITELU

Zahrani¢ni vyzkumna bibliografie potvrzuje, Ze ve svété vnikaji badatelské pra-
ce o vyzkumech self-efficacy u specifické respondentské skupiny, kterymi jsou
studenti vysokych skol, zejména pak budouci ucitelé. Blizsim pohledem ale zjis-
time, Ze nemaji systematickou a prohlubujici se tendenci, ba naopak. Popisované
vyzkumy jsou typu ,ad hoc” a obvykle se zamétuji na parcidlni vyzkumna témata,
ktera jsou popisovana jako ,priklady Setfeni“. Uvadime kuptikladu prace Vrielinga,
Bastiaensa, & Stijnena (2010), Kamaliho, Raudenbushe, & Bhumirata (1992), ¢i
Chana (2008). Z nam blizkého prostoru se vyzkumem SE v podminkach studenti
ucitelstvizabyvali mimo jiné Majercikova et al. (2012), nebo Gavora, & Majercikova
(2012), samostatné pak Gavora v pracich z let 2010, 2011 a 2012.

Zrelativné malé mnoZziny vyzkumnych praci, jez se zaméruji na poznavani self-
-efficacy u budoucich uciteld, je o to méné vyzkumi, jeZ jsou zaméreny na studujici
prvniho ro¢niku. Nemnohé studie reprezentuji dila napt. Pendergasta, Garvise,
& Keogha (2011), ¢&i Wennera (2001). Ze se nékdy jedna o specifické badatelské
téma, dokazuje prace Dalgetyho a Colla (2006), nebo Cooka (2013), v jejichZ centru
pozornosti byli studenti prvniho ro¢niku prirodovédnych obort a vyzkum osobné
vnimané zdatnosti byl zaméien na jejich ambice pracovat v budoucnu na vyzkum-
nych tikolech a stat se védeckymi pracovniky. Na otazku, jak ovlivnit studentskou
self-efficacy, odpovidaji ve svém prispévku Van Dinther, Dochy, & Segers (2011).
Hlavni hybné moznosti spatiuji predevsim v celkové koncepci vysokoskolského
studia, resp. v pojeti, obsahu a metodach studijnich program?i. Jako posledni piiklad
zajmu badatelti o zacinajici studenty uvedeme studii Ozana, Gundogdua, & Celkana
(2012), jejimZ zamérem bylo zjiSténi vztahu mezi strategii uceni zacinajicich stu-
dentd a jejich studijni ispésnosti.



Mezi zajimavé skutecCnosti patti, Ze i v ceském akademickém prostredilze nalézt
graduacni prace, které se zabyvaji teorii i empirickym poznavanim fenoménu
self-efficacy. Pripomenime nékteré: Indrakova (2011) se zajimala o vztah mezi SE
a Casovou perspektivou u vzorku adolescentni mladeze, a to v konfrontaci ceské
a americké populace. Pracovala se dvéma, na ¢eské prostredi adaptovanymi, do-
tazniky a dospéla mimo jiné k zavérim, ze CeSti respondenti jsou vice orientovani
na budoucnost, na rozdil od amerického vzorku. Nicméné z ,globalniho pohledu”
se neprokazal statisticky vyznamny rozdil mezi obéma kulturami.

0 vztahu mezi self-efficacy a sebehodnocenim pojednavala diplomova prace
Hebronové (2014). Byla zamérena na popis a zkoumani hodnoceni zakt zakladni
Skoly, u nichz se projevila osobita podoba individualné vnimané zdatnosti. Vyzkum-
nym nastrojem byl do Cty¥ ¢asti strukturovany dotaznik, z vétsi ¢asti pireloZzeny
a upraveny na ceské prostredi. Respondentsky vzorek zahrnoval mnoZinu zaki
riznych typl zakladnich Skol - véetné malotfidek. Data byla statisticky zpraco-
vana jednofaktorovou analyzou. K jakym vysledkim autorka dospéla? Mimo jiné
se neprokazal vztah mezi mirou SE a orientac{ $koly na soustavné sebehodnoceni
vzdélavanych. Obdobné nebyla zjisténa statisticky vyznamna vazba mezi mirou
self-efficacy a studijni uspésnosti zaka (resp. studijnim uspéchem).

Self-efficacy v matematice u zaki a Zakyn prvniho stupné zakladni $koly bylo
téma, které si pro svou bakalarskou praci zvolila Vozkova (2014). Jeji prace se za-
byvala specifickou oblasti self-efficacy, a to v matematice a dal$imi s ni spojenymi
proménnymi (postoje, vykon a vztahy mezi pohlavimi). Po teoretickém tivodu nésle-
dovala empiricka ¢ast, jejimZ zadmérem bylo zjistit miru matematické self-efficacy,
a pripadné rozdily v ni, mezi 24ky a Zadkynémi 4. ro¢niku ZS. Vyzkumnymi nastroji
byly dva dotazniky a svépomocné sestaveny matematicky test. Pohledem vysledki
se ukazalo, Ze nebyly identifikovany rozdily mezi Zaky a Zzakynémi v matematické
self-efficacy, jen u chlapctli byl (o¢ekavané) zjistén pozitivnéjsi vztah k matematice
jako prirodni védé.

Zajimavou aplikaci mySlenek o osobné vnimané zdatnosti zkoumala ve své
diplomové praci Mlynarova (2015). Zajimala se o vztah mezi SE a sportovnimi
vykony, konkrétné v plaveckém sportu, u déti a dospivajicich. Jeji text, kromé
obvyklych teoretickych pasazi, obsahuje také popis zplisobti méreni self-efficacy,
ato predevsim dotaznikovymi nastroji s naslednou statistickou analyzou. Ostatné
i takto postupovala v empirické ¢asti své zavérecné prace, ve které ,nasadila“ dva
standardizované dotazniky; jeden zjiStoval miru SE ve vztahu k fyzickému vykonu
a druhy méril predzavodni tzkost sportovci. Z vysledki mimo jiné vyplynulo, Ze
nebyl diagnostikovan podstatny vztah mezi irovni SE a objektivnim sportovnim
vykonem, nicméné se prokazalo subjektivni prozivani vykonnosti (i ve vztahu
k predzavodni uzkosti).



Jako priklad reseni tématu self-efficacy u jiné respondentské skupiny, nez jsou
Z4ci a pedagogové, mize poslouzit diplomova prace Pustinové (2019). Autorka se
zamérila na popis a zjisStovani self-efficacy u pracovnikli v pomahajicich profesich.
Po teoretickych pasazich o vlivu SE na ¢lovéka, faktorech, které ovliviiuji profesni
vykon pracovniki v socialni sfére, se diplomantka zamétila na vyzkumnou ¢ast.
Zkoumala metodou polostrukturovaného rozhovoru mezi pecovateli jejich vztah
k profesi, k obtizim na pocatku profesni drahy, zajimala se o vliv klientti na kaz-
dodenni praci a konec¢né i na to, jak sami sebe vnimaji pracovnici jako vykonava-
tele socialné orientovaného zaméstnani. Vysledky potvrdily ndro¢nost socialnich
profesi, ale také odhodlani pecovatelt se s danymi obtiZemi ,poprat” a v profesi
zlstat. Prekvapivé vsak autorka zjistila nezajem o kariérni postup a nezajem
o dlouhodobou Zivotni orientaci.

Letmy exkurz do akademického prostiedi, coby zdroje studentskych praci o se-
If-efficacy, zakonc¢ime tfemi odkazy spolupracujici vysoké Skoly. Na Pedagogické
fakulté v Hradci Kralové jsou prace tohoto typu spojeny se jménem tehdejsiho
studenta Marka Linke. Tématu osobné vnimané zdatnosti se tykala jak jeho baka-
larska prace (2014), taki zavérec¢na diplomova prace (2016). O dlouhodobosti zajmu
svédci i to, Ze se Linke predstavil s tématem SE na studentskych prezentacnich
akcich, napt. na Féru mladych vyzkumnik v roce 2013.

Linkeho bakalarska prace (2014) byla cilena mezi zac¢inajici studenty ucitel-
stvi a jejim zdmérem bylo zjistit, jak o tématu osobné vnimané zdatnosti uvazuji
zacinajici vysokoskolaci, nakolik jsou schopni koncept SE pochopit a porozumét
mu, individualné ho vztahnout ke své osobé na zdkladé sebepoznani a sebereflexe.
Vyzkumny zajem se dale soustredil na jejich nazory ohledné moZnosti rozvijet
zamérné self-efficacy u (budoucich) ucitell a zprostredkované i u jejich Zaka.
Vyzkumnym nastrojem bylo (podle Gavory) interview v ohniskové skupiné (focus
group) a nasledna analyza verbalni i mimoslovni komunikace z audiovizualniho
zaznamu. Rozbor byl uskute¢nén prostirednictvim otevireného a axidlniho kddovani,
jeZ spada do procedury zakotvené teorie (Strauss, & Corbinova, 1999).

0 této praci se vice na tomto misté nebudeme rozepisovat, protoze jeji priibéh
avysledky - spolu s dalsimi navazujicimi vyzkumnymi sondami jsou bezprostiedné
popsany ve vyzkumné ¢asti této kapitoly.

Diplomova prace (Linke, 2016) méla nékteré podobné designové rysy jako
prace bakalarska. Rovnéz mirila mezi zacinajici studenty a zajimala se o jejich
postoje k obecnému pojeti self-efficacy, i k individualnimu pojeti vnimané osobni
zdatnosti. 0dliSna v§ak byla metodologie, kterd vychazela z nestandardizovaného
dotaznikového Setfeni mezi 1. rocniky, které bylo zakomponovano do struktury
teoretické pedagogické pripravy v raném stadiu pripravného vzdélavani. Kvanti-
tativni Setfeni prineslo své vysledky a mezi hlavni pattilo zjiSténi, Ze respondenti
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o fenoménu SE uvazovali ve ¢tyfech mezi sebou vazanych trovnich: nejprve jako
o porozumeéni konceptu, poté jako o zosobnéni ke své osobé, nékteti rozvijeli my-
Slenky o vztahu SE k blizkému socialnimu prosttredi, a kone¢né ¢ast respondenti
uvadéla i moznost zamérné intervenovat do poznavaného tématu tak, aby bylo
dosazeno hlubsich souvislosti.

Konstatujeme, Ze jakkoliv je vztah konceptu self-efficacy a studentli v pocatku
ucitelské profesionalizace zajimavy, je o néj jen sporadicky vyzkumny zajem,

e

ktery prinasi jen dil¢i poznani.
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5/
SELF-EFFICACY V GENEZI PEDAGOGICKEHO
PROFESNIHO VYVOJE

Exkurz do dostupnych pedagogicky orientovanych literarnich zdrojt jednoznac¢né
napovida, Ze autorsky zajem o fenomén self-efficacy je spojovan s pedagogy v ak-
tivni uCitelské sluzbé.

Podle o¢ekavani se ukazuje, Ze podoba self-efficacy bude rizna podle toho,
kdo ji prochazi, resp. v jaké profesni etapé vyvoje se clovék v roli ucitele nachazi.
Z obvyklé typologie je zFejmé, Ze jinak o svych o své self-efficacy bude premyslet
vyucujici-zacatecnik, a jinak ucitel, ktery se nachazi v expertnim stadiu své pro-
fesionality. O tom, jak se mlZe v zavislosti na profesnim vyvoji ménit self-efficacy,
se zamyS$lime v tab. 5.1.

Vyzkumy profesni zdatnosti u pedagogi v rozli¢nych etapach profesniho vy-
voje piinaSeji mnohdy nesouméritelné vypovédi, nicméné je spojuje podobnost
v tom, Ze uvazuji v ramci jiz znamého prostiedi, jiZ nabitych osobnich zkuSenosti,
jiz v praxi ovérenych psycho-didaktickych a vychovnych procedur, kterymi prosli
a méli moznost je osobité prozivat a reflektovat.

Jak ale mohou o své pedagogické kondici uvazovat ti, ktefi nemaji bezpro-
stiedni pedagogické zkusenosti, nebo prozili jen skromné prilezitosti k vyucovani
(resp. prosli minimalni pedagogickou praxi) a maji jen malou (nebo nezbytnou)
teoretickou (oborové védni, pedagogicko-psychologickou, psycho-didaktickou)
oporu? Jak o self-efficacy budou uvazovat budouci ucitelé, ktetri navic nejsou
obvykle schopni dospét k ustalenému sebepojeti a pojeti budouci profese?

- Budou k dispozici vhodné metodologické ndstroje k tomu, aby respektovaly pozici

»~budouciho ucitele” a zdroveri prinesly takovd data, kterd se ocekdvaji?

- Budou tito respondenti ve vhodné nastavenych vyzkumech o self-efficacy schopni
viibec porozumét klicovému pojmu a jeho pojeti?



Profesionaliza¢ni
etapa

(vretrospektivé)

REFLEXIVNi

(pedagog

Charakteristika
zakladni
orientace

Profesni bilanco-
vani, subjektivni
zZpétné ,traso-
vani“ profesnich
etap, narativni

Profesné-didak-
tické jednani
a tendence

Edukacni ¢in-
nost relativné
nezavisla na
vnéjsich vlivech,
celistvé pusobeni

Rozvojové prvky

aopora

Ucitelovo po-
jeti vyucovani,
mezioborové
obohaceni

a transprofesni

Kli¢ové zdroje
self-efficacy

(chovani, osob-

nost, prostiredi)

Rozhodujici zna-
lost své osobnosti
a ovérené jednani
v nahromadénych
zkuSenostech,

a optimalizace
procest uéeni

a vyucovani)

relativné stalé
osobni profesni
Jfilozofie“, ucitel

expert

cl jednanf a pa-
sobeni sblizujici
procesy vyucova-

ni a ucenti...

sebereflektovani
zrani, bilance
predeslé profesi-

onalizace

v zavéru aktivni | retrospektiva ,ldmané“ pres presahy, kulturni |latentnivyznam
c¢innosti) nahromadéné ajiné inspirace, prostiedi
zkuSenosti, po- redefinice kvality
stoje, predikce Zivota
. | Ustaleni profes- | Bohata mental- Dlouhodobé refle- | Vykalkulované
KONVERGENTNI
niho a socidlniho | ni, dovednostni xe, stabilizovana | profesni chovani
., jednani, zrod a ,akeni” sit vzor- | profesni identita, | podle ovérenych
(sblizovani

situacnich vzor-
cti, jen Castetné
ovlivnéno pro-

stredi

Tu

,Objevovani
socialni dimenze

ucitelstvi, posi-

Individualizace
pusobeni, prak-

ticka socialni dia-

Obohacovani pro-
ménami osobni

socialni role, $irsi

Dorovnavani
vlivi prostredi,

a sebepoznani,

jednani a snaha
po ,jiném*“ ucite-

lovani

metod a forem
vzdélavani, po-
stupna orientace

na zaka

teorie, komunitni

setkavani

SOCIALNE lovani interakce | gnostika $kolniho | celospolecenské | uspéSnostsvého
VZTAHOVA s empatickym spolecenstvi, hle- | vlivy a jejich chovani ovéro-
asocidlné vyzra- | danivztahumezi |transformace véana uspésnosti
lym jednanim charakteristika- | do kazdodenni zakd, pruzna
mi zaka a cilenym | $kolni reality podoba chovani
plisobenim
Prohlubovani Zadmérné labo- Kritické a tvirc¢i | Alternativni
profesionaliza- rovani s jinymi obdobi, potteba | chovanijako
ce, piekonani postupy, hledani | dal$iho vzdélava- | soubéh vysledek
ALTERNATIVNI typizovaného méné obvyklych | ni, prijem akéni zmén sebepojeti

anarutstani vlivu

prostredi




Profesionaliza¢ni
etapa
(vretrospektivé)

AUTONOMNI

(zaéinajici nebo
méné zkuseny
ucitel)

Charakteristika
zakladni
orientace

Profesni start,
hledani podmi-
nek a nastroji
pro minimalizo-
vané autonomni
fungovani, domi-
nantni oborova

preference

Profesné-didak-
tické jednani
a tendence

Zakonzervovani
teoretickych po-
znatkd, orientace
na praktickou
edukaci, repetice
ovérenych didak-
tickych postupd,
prioritou cile,
postupné hledani

alternativ

Rozvojové prvky

aopora

Kratkodoba sebe-
reflexe, nacrty
profesni identity,
interakce s pro-
fesnim okolim

a prejimani
Jcizich” strategif
a postuptl

Kli¢ové zdroje
self-efficacy

(chovani, osob-

nost, prostiredi)

Kli¢ové sebepo-
jeti, orientace na
zaméry vzdéla-
vani, inspirace
»ciz{“ pedago-
gickou ¢innosti,
projekce sebe
sama do budouci-
ho jednani

Tab. 5.1: Ndcrt profesionalizacnich etap a klicové zdroje self-efficacy

- Budou schopni nalézt takové komunikacni prostredky, aby vyjddrili své soucasné

presvédceni o budoucim jedndni?
- Bude mozZné vyzkumnd data strukturovat, ddle analyzovat a tireba i uvaZovat
o riiznych tirovnich SE v zdvislosti na etapdch ucitelského vzdéldvdni?

Otazky tohoto typu jsou zasadni pro nase sdéleni a nas$im zamérem je alespon
Castecné prispét k rozvoji tématu self-efficacy hledanim adekvatnich odpovédi.
Jesté pred tim ale povazujeme za dileZité odpovédét na otazku, zda i v ramci
pregradualniho vzdélavani lze nalézt urcité vyvojové etapy, kterymi student
ucitelstvi prochazi a jak se méni jeho socialni a profesnirole? Je to diilezité i proto,
ze v dil¢ich etapach profesni ptripravy lze ocekavat i jiné podoby osobné vnimané
zdatnosti (analogicky s obsahem pravého sloupce tab. 5.1.

5.1
Pregradualni vzdélavani, jeho etapy a gradace

Proti oCekavani se problematice profesniho vyvoje ,uvniti“ pregradudlniho vzdéla-
vani budoucich uciteld vénuje jen mala pozornost. Jakoby ono ,stavani se ucitelem”
bylo bez vétsich zajimavosti, spiSe opakujicim se jednotnym déjem, bez vnitiné
vymezenych fazi a mist zlomd. ZkuSenosti vzdélavatell ,budoucich vzdélavateld“
vSak ukazuji, Ze je tomu spiSe naopak a Ze také v ucitelské pripravé miizeme nalézt



etapy, jimiz budouci pedagogové prochazeji a jejichz plisobenim zvysuji priprave-

nost na realnou skolni praxi. Pfipomenme néktera obecna vychodiska dnesniho
pojeti piripravného vzdélavani budoucich uciteli:

*

jde o gradovany, dilcimi etapami propojeny déj, na jehoZ poldtku je zacinajici
student ucitelstvi a na konci absolvent, schopny autonomniho pedagogického
ptisobeni ve Skolni praxi,

zdmérem je vytvdret pravdivé obrazy o ucitelstvi jako socidlné prospésné profesi
a budovat spoje mezi ucitelstvim a osobnimi predstavami na profesi se pripravu-
jicimi jedinci,

pregradudlni vzdéldvdni by mélo vybavit absolventa kompetencemi ve studova-
ném oboru, s oporou o aplikovatelné znalosti z pedagogickych a psychologickych
véd, s rozvinutymi socidlné-komunikativnimi dispozicemi, znalostmi didaktickych
a vychovnych procedur, bezprostiedné vyuZitelnych pedagogické praxi,
stdvdni se ucitelem je spojeno s vnéjsimi (pozorovatelnymi) projevy profesionali-
zace, ale také s vnitinimi (téZko uchopitelnymi) projevy, jeZ vypovidaji o osobitém
proZivdni profesionalizace jednotlivymi studenty,

pregradudlni priprava md obvykle troji tvdr: teoreticko-oborovou, didakticko-
-oborovou a praxeologickou,

sroli zacinajiciho studenta ucitelstvi je spojovdno jeho socidlné-osobnostni dozrd-
vani, ,natdceni”k budouci profesi a odhalovdni svych potenci,

ve vyssich etapdch pregradudlniho vzdéldvdni nabyvaji na vyznamu promyslené
prileZitosti k praktickému ovérovdni ziskanych teoreticko-oborovych znalost{
a psycho-didaktickych dovednosti, a to v systému priibéZnych a souvislych peda-
gogickych praxi,

teoreticko-didaktickou pripravenost absolvent prokazuje v zdvérecnych stdtnich
zkous$kdch, vyzkumné-metodologickou zralost pak obhajobou zdvéreéné diplomové
prdce.

Na jedné strané rozumime témto obecnym tezim a chadpeme jejich vyznam, na

strané druhé nejsou primymi ,navody* jak koncipovat pregradualni vzdélavani,

vjakych etapach a vztazich. Pfesto se vliterature setkavame s pokusy projektovat
profesionaliza¢ni linie a vytvaret etapizacni modely. K tématu jsme prispéli nas{
predstavou, ktera je zobrazena na obr. 6 (Svatos, 2013, s. 802) a ke které prida-
vame vysvétleni.
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Obr. 6: Predstava profesionalizacnich etap uvnitt pregradudlniho vzdéldvdni (Svatos,
2013)

Etapa adaptacni: zacinajici studenti ucitelstvi

Cile vzdéldvaci instituce:

Zameérem je podporovat prijeti role studenta ucitelstvi, vest k porozuméni profesi-
onalizacni cesté v celém rozpéti studia, nastartovat proménu uvazovani studenta
v uvazovani budouciho pedagoga, vytvaret primarni pedagogicko-psychologickou
oporu, pripravit podminky k pozorovani skolni reality a chapanijejiho fungovani.

Socializaéni a profesionalizacni indikdtory:

Proménu role stfedoskolaka ve studenta vysoké skoly ¢asto v pocatcich provazi
zretelna euforie a pochopitelné pozitivni stavy. Pfi postupném vristani do pozice
zacinajictho studenta se objevuji prvni obtiZe, vychazejici asynchronniho vnimani
¢asu; na jedné strané jiz na studenta pisobi studijni programy a klima $koly, na
strané druhé roli studenta na profesionaliza¢nim startu provazeji rezidua z minula
i nezkusSenosti z adaptace v novém prostredi.



Etapa prvni redefinice role: socialné-osobnostni

Cile vzdéldvaci instituce:

Cilem je povzbuzovat potiebné sily v profesionalizujicim se jedinci, aby byl zodpo-
védny za sva studia a studijni vykon, prohlubovat miru pedagogicko-psychologického
mysSleni, vytvaret most mezi teoretickymi oborovymi disciplinamia v seminarnich
aktivitach aplikovanymi praktickymi zadanimi.

Socializacni a profesionalizacni indikdtory:
»Etablovani“ v roli za¢inajiciho studenta ucitelstvi pokracuje zvnitinovanim
pozadavkd, které na néj klade vysoka Skola v celistvosti plisobeni. Novost je na-
hrazovana opakujicimi se ¢innostmi, porozuménim vynoiujicim se perspektivam
a uvazovani, za jakych podminek a pti jakém tsili budou studia dale pokracovat.
Zasadné se redefinuje role studenta, a to od jedince jako soucasti studijni skupiny,
k sebekonstruujicimu jedinci, kolem néjz jsou dalsi osobiti jedinci.

Pozn.: v kapitole prvni monografie jsme vénovali zvySenou pozornost praveé
vztahu SE a zacinajicich studenti ucitelskych obort (Svatos, 2012).

Etapa druha redefinice role: didakticko-reflexivni a vykonova

Cile vzdéldvaci instituce:

Zamérem je nastavit oborovou pripravu jako pripad aplikované védy ve Skolni
edukaci, provazat studované obory s didaktickou transformaci, vytvaret podminky
pro gradovanou prilezitost byt v roli ucitele®, praxi pojimat jako reflexivni uc¢eni
- specifické a zaroven typické pro ucitelské vzdélavani.

Socializaéni a profesionalizacni indikdtory:

Druhou polovinu ucitelskych studii provazi ovérovani budouci aspésnosti na
zakladé mikrovystupové praxe a vyucovacich pokusi v redlnych podminkach
Skolniho terénu. Rolovou redefinici doprovazi utvarenijiného vztahu k ptijimané
teorii, vznikaji didaktické vazby a realné praktické aplikace. Vyvoj profesionalizace
je plny novych zkuSenosti a reflexivniho bilancovani. Pravé autentické vychovné
problémy jsou casto diivodem pochybnosti studenttli o tom, zda realnou zatéz bu-
douciho povolani budou zvladat, ¢i nikoliv. Mnohé vypovida o tom, Ze jde o obdobi
zlomovych udalosti s dopady na dalsi profesionaliza¢ni vyvoj.



Etapa kompetentni: absolvent studia

Cile vzdéldvaci instituce:

Ukolem je privést studenta v zavéru studia do stavu, kdy je schopen autonomniho
profesniho jednani vjeho o¢ekavanych a akceptovatelnych ¢innostech, vést k bilan-
covani sou¢asnych moznosti jako produktu institucionalni profesionalizace a sebe-
rozvoje, v kognitivné-oborovych, psycho-didaktickych, socialné-komunikativnich
ztetelich, upevnit pozitivni sebeobraz jako podminky dalsiho profesniho rozvoje.

Socializaéni a profesionalizacni indikdtory:

Student piipravného vzdélavani se stava absolventem po splnéni kurikularnich
a administrativnich podminek, které vyzaduje studijni program. Rana absol-
ventskd uvazovani jdou dvéma sméry: k reflektovani nedavno skoncenych studii
(bilancovani zisku a deficitii), soucasné se vynoruji osobni o¢ekavani, prognézy
a perspektivy. Osobni hodnoty jsou v mnohém ovliviiovany partnerskymi piredsta-
vami a konfrontovany s redlnym trhem prace. Hledani uplatnéni v profesi mohou
doprovazet iluze a deziluze, jistoty a nejistoty, stavy harmonie a disharmonie se
Skolou jako socialnim, profesnim i manazerském prostiedim.

Jak je zirejmé, ¢lenéni do dil¢ich profesionalizacnich etap vzniklo predevsim
uplatnénim kritéria narustu praktické schopnosti vzdélavat a vyucovat v pod-
minkach profesionalizujiciho se jedince. V podobném duchu uvazovali i dalsi
autori. Vhodnymi, odbornymi zdroji, ktera jsou napft. prace Dytrtové, & Krhutové
(2009), Kasacové (2005), Janika, & Havla (2005), Nezvalové (2000), PiSové (2005),
Prichy (2002, 2009), Vasutové (2008). Nicméné jde ,jen“ o iniciace - bez tvorby
uceleného modelu, nebo o velmi obecné teze o ucitelském vzdélavani (Spilkova,
2008; Markova, & Urbanek 2008, In Vasutova, 2008), nebo o vynatky ze studijnich
programi studovanych obort. Tak napt. LukaSova-Kantorkova (2003, s. 222-223)
popisuje gradacni model pedagogickych praxi - od hospita¢né asistentské az po
zavérecnou pedagogickou praxi. Ostatné zaménovani studijnich programii za eta-
py pregradudlniho vzdélavani je velmi ¢astym jevem v tuzemské pedeutologické
literatufte.



5.2

Vyznam pedagogické praxe v profesnim vyvoji budouciho ucitele
Koncepce praktické ¢asti pripravy budoucich uciteld neni tématem nikterak no-
vym. | z pohledu historie je zjevné, Ze pravé pedagogicka praxe byla vyznamnym
pocinem reformatord ceskoslovenského skolstvi a byla soucasti na tzv. ucitel-
skych astavech. Problematika kvalitni pripravy v praxi ma kotreny v 19. stoleti.
JiZ v roce 1869 vznikl statut tzv. cvi¢nych $kol (viz Manak, 2002). DileZitou roli
v ném zastavali pravé cvi¢ni ucitelé, tedy ti, ktefi pomahali ucitelskym tstavim
pripravovat budouci pedagogy. Postupné se cvi¢né Skoly zacaly prejmenovavat na
Skoly fakultni i proto, Ze vznikaly pii pedagogickych fakultach.

V soucasné dobé je kvalitni priprava budoucich ucitell propojovana s mapovanim
profesnich drah ucitele, ale také s teoretickym zazemim, které studenti ziskavaji
na univerzitach, arovnéz s principy hledani vlastnich reflexivnich strategii, které
maji dileZitou roli v procesu profesionalizace ucitele. Vice nez drive je sklofiovana
role fakultniho ucitele jako mentora budoucicho ucitele.

Fakultni uc¢itelé maji svou predstavu o dovednostech budoucich uéiteld, kterou
je v kontextu vyzkumu Mazacové, N. (2002) specifikovat nasledovné:
¢ dovednost pracovat s u¢ivem na zakladé kvalitni znalosti predmétu;
e dovednost vytvorit si vztah k détem;
e dovednost zaujmout Zaky a studenty;
¢ dovednost efektivné vést vyucovaci hodiny;
¢ dovednost jasného a logického vykladu;
e dovednost pfedavat znalosti a zkuSenosti;
e dovednost pracovat s uCivem z hlediska primérenosti;
e dovednost operativniho prizplsobeni se situaci ve tridé a pozadavkim zaki;
e dovednost uplatnit znalosti z pedagogickych a psychologickych disciplin;
¢ dovednost byt disledny;
¢ dovednost komunikovat s zaky a studenty;
¢ dovednost pracovat s chybou (i vlastni);
¢ dovednost efektivné organizovat vyuku z ¢asového hlediska;
¢ dovednost rozvijet neustale svoji osobnost (ochota se stale ucit);
¢ dovednost pohotové reagovat na riznorodé situace ve trideé;
¢ dovednost procvicovat ucivo;
e dovednost vyuZit celou $kalu metod vyuky;
* dovednost ziskat prirozenou autoritu;
e dovednosti rétorické;
e dovednost ptedloZit jednoduchy a logicky zapis uciva.



[z uvedenych vypocti dovednosti, kterymi by mél byt ,obdaren” budouci ucitel je
zfejmé, Ze predpokladem jsou také osobnostni predpoklady studentd. Vyznamna
je tady sloZka jejich self-efficacy. Jiz z vyzkumu (Wiegerova, A. & Ficov4, L., 2012)
vime, Ze ¢im vyssi je self-efficacy budoucich uciteld, tim vyssi je predpoklad tspés-
ného zvladnuti praxe, ale také v budoucnu pozice ucitele.

Soucasna podoba praxe na univerzitach je zamétena predevsim na to, aby se
student orientoval v kurikularnich dokumentech, dokazal zpracovat pedagogické
projekty a projektovat vlastni vyuku, vcetné diagnostiky Zaka. Student by mél
byt veden k reflexi vlastni ¢innosti i teoretické a praktické interpretaci postupt
ucitele ve vychovné-vzdélavacim procesu. Podstatné je, aby se studenti postupné
naucili rozvijet strategie kontroly a hodnoceni vysledkl v uc¢ebnich ¢innostech
74k, alternativni, inkluzivni a akulturac¢ni specifika nevyjimaje.

Odbornych textid k problematice pedagogickych praxi existuje v ceském dis-
kurzu mnoho (napt. Spilkova, Tomkova, Mazacova, & Kargerova et al., 2015, Janik,
2002). Vychodiskem pro podporu profesni identity, resp. jeji prvni etapy, tedy star-
tovaci identity budoucich uciteld, je neustale hledani, spoluprace participujicich
akademickych pracovniki a ucitell z praxe. Jadrem pristupu k profesni identité je
védoma reflexe rozvijejiciho a subjektivniho pojeti vyuky, pojeti zaka a sebepojeti
(MareS etal., 1996). Profesni identita budouciho ucitele ma podle Spilkové (2004)
tri zakladni etapy: startovaci identitu, proménovanou identitu a pak vyslednou
profesni identitu. Pedagogicka literatura v poslednich letech prinasi informace
o tom, jak studenti a také zac¢inajici ucitelé prijimaji svoji profesni identitu, jak se
utvari a co ji limituje nebo rozviji (Dicke, 2015, Kim, & Cho, 2012, Svaricek, 2011,
Wiegerova, & Gavora, 2014).

Konstrukce profesni identity je celozivotni, neustaly proces. V détstvi, v prvni
fazi, se mize projevit vytvarenim vlastniho prekonceptu ucitele (Gavora, 2002).
Ucitelovu profesni identitu ovliviiuje a utvari socialni prostredi. Budouci ucitel si
osvojuje normy a hodnoty, interaktivneé se socializuje. Je ovlivnén vnéjsimi podnéty
ve Skole a svymi vnitfnimi faktory, osobni identitou, vlastnostmi a dovednostmi.
Zaroven je konstruuje na zakladé vlastnich zkuSenosti a schopnosti. Zakladnim
predpokladem vyvoje profesni identity je sebepoznani, sebeidentifikace, tedy i to,
jak jedinec proZziva situace, do kterych se dostava, a také jak ho ovliviiuji. Vyvoj
profesni identity ovliviiuje také pristup spolecnosti k profesi ucitele.

Ménici se systém vzdélavani a uceni, nové evropské kurikularni dokumenty
méni funkce a cile vzdélavaci politiky evropskych zemi. Pro uclitele je dilezita
profesni jistota, ktera mu vytvari zadzemi pro jeho profesni rist (Spilkova, 2010).
To se projevuje uz pri studiu. Profesni jistota je podporovana i tehdy, kdyz je prace
studenta v pribéhu praxe vhodné reflektovana.



Na univerzitach, resp. fakultach v CR je praxe studentfi uéitelstvi prevazné
¢lenéna na praxi naslechovou, pribéZznou a pak souvislou. Zajimavym poc¢inem
jiného pohledu na praxe byla koncepce tzv. klinického semestru, ktera se rozvijela
na Pedagogické fakulté UK v Praze. Rizné moZnosti podpory reflektovani praxe
vSak prinesly i obohacovani forem praxi o nékteré inovace.

Koncepce pedagogickych praxi je na univerzitach, které se zaméruji na ucitel-
skou pripravu, vytvorena jako koherentni propojeni predmétt didaktického cha-
rakteru s moznosti jejich aplikace v pfimé ¢innosti se zaky s dirazem na zapojeni
studentli do pribéznych praxi a nasledné do vlastnich vyucovacich pokusi jiz
od prvniho ro¢niku studia. Nedilnou soucasti praxeologické koncepce je vedeni
studenti k postupné profesni reflexi vlastni ptipravenosti k vykonu profese. Nové
vznikla struktura studijnich predméti je proto Gzce provazana s praxi, které jsou
rozdéleny do péti specifikovanych forem pedagogické praxe. Mezi typické formy
pedagogickych praxi miiZzeme zaradit:

a) naslechové praxe,

b) dilci praktické pedagogické projekty,

c) pribézné praxe,

d) vycvikové praxe,

e) souvislé praxe,

f) tvorbu portfolia praxe a zpracovani reflexivniho deniku ucitele.

Je zcela ziejmé, Ze ndslechovd praxe slouZzi studentiim k poznavani prostredi $koly,
zak, trid i ucitelského sboru. Jde o dilezity aspekt praxe studenta. Pro mnohé
studenty je prostiedi $koly v roli budouciho ucitele zcela nové. V piipadé opako-
vané nebo delsi spoluprace (napf. pti souvislé praxi) by se student mél seznamit
se Skolou jako celkem, posili to nasledné vzajemné vztahy, student se bude citit
vice vtazeny do déni skoly. Perspektiva jeho pripravy se posouva z béznych forem
spoluprace smérem k perspektivé zainteresované osoby, coz zvySuje efektivitu
pripravy studenta na roli budouciho ucitele (Altan, & Saglamel, 2015). Zajimavé
vSak pro studenty mohou byt i tzv. dil¢i praktické pedagogické projekty. V tomhle
pripadé se jedna o nespecifickou pedagogickou praxi, ktera zahrnuje rozlicné typy
uloh orientovanych na praktickou pedagogickou ¢innost v ramci teoretickych
kurza. Vyucujici si napriklad v ramci téchto projektd mize zvolit jednorazovou
formu hospitace nebo exkurze, béhem které mtiZe doloZit své teoretické postulaty
prezentované na povinném kurzu. Studenti jsou vedeni ke zpracovani dil¢ich tikold
zadanych vyucujicim studijniho predmétu vazaného na praxi a k nasledné pisem-
né reflexi praxe s rozborem. Vlastni vyucovaci pokusy studentl byvaji v centru
pozornosti priibéZné praxe. Jedna se jiz o specifickou praxi, kde si studenti mohou



vyzkouset specializaci na zakladé jednotlivych didakticky vedenych predmétt.
Studenti maji moznost izce spolupracovat a konzultovat s jednotlivymi vyucujici-
mi ze zakladni Skoly, maji moZnosti vyzkousSet si integraci jednotlivych oblasti do
celku. Dale mohou provadét hospitacni a asistentskou praxi ve vyuce vybranych
trid zakladni skoly. Studenti jsou vedeni ke zpracovani priprav na samostatné
vystupy, zpracovani reflexe praxe s rozborem a ke zpracovani dil¢ich ukoll za-
danych vyucujicim studijniho pfredmétu vazaného na praxi. Realizuji a reflektuji
své prvni pokusy ve vyuce zaznamenané a zalozené v portfoliu pedagogické praxe
(vysvétleno dale v textu).

Na nékterych univerzitach je mezi pedagogické praxe zarazena i tzv. vycvikovd
praxe. Tato forma nabizi mozZnost ovéreni pedagogickych strategii v oblasti zajmo-
vych ¢innosti zakl. Zde patii napiiklad i prilezitost zapojit se do pripravy aktivit
zajmovych krouzk pro fakultni zakladni $koly. Takto mohou z iniciativy studenta
a spoluprace s vyucujicim ze zakladni $koly vzniknout riznorodé zamérené za-
jmové krouzky, tematické aktivity a projekty nebo ¢innosti podporujici spoluprici
s rodic¢i nebo jinymi subjekty Skoly.

Celkova praxeologicka priprava studentt, budoucich uciteld, je ukoncena
souvislou praxi. Jeji casovy horizont je riizny a zavisi od typu a profilu studijniho
programu, ve kterém je zakomponovana. Souvisla praxe je zpravidla realizovana
po dobu 4-6 tydni. Hlavnim cilem souvislé praxe je umoznit studentiim poznavat
prostiedi a podminky Skolniho Zivota v jeho komplexnosti, adaptovat se na kaz-
dodenni pracovni zatéz a participovat na vSech profesnich ¢innostech uciteld.

Studenti se ve vybrané tidé plné zapojuji do Skolniho a eventudlné mimoskol-
niho Zivota, asistuji uciteli pti vSech profesnich ¢innostech, vcetné mimoskolnich
aktivitach, seznamuji se se vSemi formami pedagogické dokumentace apod. Dale
studenti hospituji ve vyuce, konzultuji s tfidnim ucitelem (vedoucim ucitelem
praxe) postupy planovani, realizace a hodnoceni vlastnich vyucovacich poku-
su. Studenti jsou dle moZnosti zapojovani do celoSkolnich akci, $kolni druziny,
ucastni se pracovnich porad uciteld a vedeni $koly, zapojuji se do realizovanych
forem spoluprace s rodici. Soucasti praxe je priprava portfolia a vedeni deniku
ucitele. V reflexi zavérecné praxe zpracovavaji studenti ukazkové portfolium ke
statni zavérecné zkousce. Profesni portfolio praxe je koncipovano jako zavérecné
prezencni strukturované portfolio, jehoz cilem je prezentace u statni zavérecné
zkousky, reflexe a teoreticka obhajoba aplikovana na problému z pedagogické
praxe. Profesni portfolio praxe obsahuje ptripravu, realizaci a reflexi zavére¢né
(souvislé) pedagogické praxe, podklady dil¢ich praxi, vycvikovych i pribéznych
praxi, pedagogicky material, didakticky material, profesni podklady, evaluaci
pedagogické slozky praxe, evaluaci didaktické sloZky praxe, hodnoceni uciteld
z praxe, stanovisko uvadéjicich uciteld praxe a vlastni sebehodnoceni. Soucasti
portfolia miize byt studentem predlozeny vlastni denik ucitele.



Denik nema pouze analytickou, didaktickou a pedagogickou hodnotu, ale pri-
nasi mnohem vice tj. mizZe byt i zdrojem podkladi pro kvalitativni designy
vyzkumii. Denik ucitele je osobnim dokumentem studenta a slouZi k zaznamenavani
probéhlych a subjektivné prozitych situaci a udalosti. Rozdil mezi portfoliem praxe
a denikem spociva v tom, Ze do deniku si student zaznamenava situace, které ho
potésily, prekvapily, rozzlobily, ze kterych byl smutny nebo si je nedokaZze vysvétlit,
chce si je dobfe zapamatovat, popremyslet o nich, poradit se s nékym (na poradé,
pri pirednasce, v ¢clanku, v kvalifika¢ni praci) nebo se chce podélit o své nové zku-
Senosti. Soucasné si zaznamenava riizné napady, naméty na tvirci aktivity, vtipné
vyroky ¢i historky.

Uspésné zvladnuti praxeologickych pozadavki na studenta zvy$uje nebo nékdy
i oslabuje jeho self-efficacy, jak vysvétlime dale v textu.



6/
PRIKLADY VYZKUMNYCH POSTUPU SELF-
EFFICACY V PREGRADUALNIM VZDELAVANi

Jiz v kapitole 2 jsme se vénovali teoretickému popisu nékterych metodologickych
postuptl ve vyzkumu self-efficacy. V nasledujicich ¢astech se budeme vénovat
specificky kvantitativnim i kvalitativnim pfistuptim, pricemz jejich uplatnéni je
soucasti kapitoly 7. V obou ptipadech byly vyzkumnym souborem studenti - bu-
douc{ ucitelé, ktefi byli i v procesu své praxeologické ptipravy, zprostfedkované
fakultou, na které studuji.

6.1
Kvantitativni pristup ke zkoumani self-efficacy ucitele:
metodologicka reflexe

Empirické zkoumani self-efficacy ucitele probiha ve svété minimalné od roku 1980.
0d té doby vyzkum shromazdil velké mnozZstvi specifickych i obecnéjsich tdaji
o tom, jak ucitel vnima tuto svou profesni vlastnost, s ¢im tato vlastnost souvisi
ajak ovliviiuje jeho praci. Vyzkum zjistil i to, jak tato vlastnost vznika a na zakladé
jakych stimulil se rozviji. V priibéhu let se zkoumani self-efficacy metodologic-
ky rozvinulo a zdokonalovalo, a to na zakladé feSeni problémi, kterym museli
vyzkumnici Celit pti tvorbé vyzkumného nastroje, pti jeho pouziti v terénu i pri
zpracovani ziskanych dat.



6.1.1
Pristup ke zkoumani self-efficacy ucitele

Self-efficacy je vnitfni proménna. Vyjadtuje to, jak clovék uvazuje o sobé - pres-
néji, jak véri ve své schopnosti jednat v urcitych situacich nebo jako disledné
nebo efektivné je schopen vykonavat urcitou ¢innost. Toto presvédceni o svych
schopnostech se vyrazné projevuje v ¢innosti clovéka, v jeji ispésnosti, ve volbé
cili (nendroc¢né, vysoce narocné) a v houzevnatosti aktéra Cela rada vyzkumi
dokumentovala vztah mezi trovn{ self-efficacy ucitele a naro¢nosti jeho ¢innosti
nebo jeji uspésnosti (Gibson, & Dembo, 1984; Henson, 2001; Ross, & Bruce, 2007).

Pozorovani ¢innosti ucitele, zjiStovani jeji naroc¢nosti, efektivity, nebo vlivu
na vysledky zakid nedava vyzkumnikovi presny obraz o self-efficacy ucitele. Je to
proto, Ze jeho ¢innost ovliviiuji i dalsi faktory, pficemz mnohé z nich nemtiZe sam
ovliviiovat. Re¢eno metodologickou reci, ucitelovo self-efficacy, ucitelova Cinnost
a jeho ucebni vysledky jsou proménnymi, které se sice vzajemné ovlivnuji, ale
nejsou totoZné.

Ucitelovo self-efficacy mizeme zkoumat pouze na zakladé vyjadreni ucitele - na
zakladé toho, co sdm o sobé rekne nebo vyjadri. MoZn4, Ze v budoucnu bude mozné
vniknout do ucitelovy hlavy a presné zkoumat jeho mysleni a uvazovani (ja osobné
se na tuto situaci netésim), ale v soucasnosti se miizeme spoléhat pouze na jeho
osobni vyjadreni o tom, co si o sobé mysli a jak o sobé uvazuje.

Kvantitativni vyzkum pouziva pti zkoumani self-efficacy sebehodnotici skaly.
Ucitel dostane dotaznik, ve kterém je rada vyroki a stupnice, na niZ uvede stu-
pen ztotoznéni se s danym vyrokem nebo vyjadri silu svého presvédceni. Takovy
dotaznik je velmi efektivnim vyzkumnym néstrojem, ucitel ho umi rychle vyplnit
a vyzkumnik rychle vyhodnotit. Timto zplsobem se zjiStuje nejen self-efficacy,
ale i mnohé dalsi psychologické konstrukty, jako jsou postoje, zajmy, hodnoty,
sebepojeti nebo sebeocenovani ¢lovéka.

Slabinou dotazniku je, Ze uciteli predkladdme vyroky, které jsou dekontextu-
alizované. Jsou vytrzené ze situaci, ve kterych jejich ucitel kona, jsou to jen holé
popisy. Kazda situace mé ovSem své $irsi kontexty, spolupisobici sily - a ty polozky
dotazniku self-efficacy nedokazou vyjadrit. Proto dotaznikové vysledky vyzkumi
self-efficacy musime interpretovat s timto omezenim. Dalsi problém, se kterym
musime pocitat, neni na strané dotazniku, ale ucitele-respondenta. Ucitel, ktery
vyplituje dotaznik, pocituje v malé ¢i vy$si mife, Ze je hodnocen, zZe odpovédi po-
skytuji jeho sebeobraz, a proto miliZe mit tendenci poskytnout Zadouci odpovédi.
Zkresluje, aby byl jeho obraz lepsi, hodnotnéjsi. Respondenti se lisi v tom, do jaké
miry jsou nachylni poskytovat zadouci a ne autentické odpovédi. Vyzkumnik tuto
tendenci mize ovlivnit diikladnym vysvétlenim vyzkumného zaméru a zdiiraznénim



(ale i dodrzenim) anonymity respondenta a jeho dat. Druhy zdrojem problémi na
strané respondenta muZe byt jeho schopnostintrospekce. Ta se u lidi li$i. Pokud je
Uroveii introspekce vysoka, odpovédi jsou znacné validni a poskytuji realisticky
obraz o respondentovi. Pokud je iroven nizka, respondent neumi presné , Cist“ své
mysleni a odpovida zkreslené.

6.1.2
Klicové postaveni teorie

Obecné se kvantitativni pristup povazuje za takovy vyzkum, jehoZ doménou je
sbér a zpracovani dat kvantitativnim zpisobem. Tuto kvantitativnost mizeme
nachazet ve vice aspektech. Je to poc¢et zkoumanych subjekttl, pocet dat ziskanych
od kazdého z nich a pocet proménnych, které se napliuji zjiSténymi daty. Idedlem
kvantitativniho vyzkumu je, aby se zjisténé udaje daly spolehlivé zobectiovat na
celou populaci ucitelli. K tomu je vysoky pocet subjektl dllezitou, ale ne dosta-
Cujici, podminkou. Diilezity je i zplsob a kritérium vybirani subjekti tak, aby se
zajistila reprezentativnost.

Kvantitativni vyzkum self-efficacy zkoumal tuto lidskou charakteristiku na
relativné malych souborech (napt. 100-150 uciteli), ale existujiirozsahlé vyzkumy
Fizené organizacemi jako je napt. OECD. Ve vyzkumu TALIS 2007 bylo zkoumano
44 701 uciteld z 2 648 $kol ze 14 zemi. Velké soubory byly pouzity pti vyzkumu
15letych zakl v ramci PISA 2018. Zucastnili se ho zaci 79 zemi, pricemz z kazdé
zemeé se zkoumalo 4 000 az 8 000 zaku. V obou téchto rozsahlych vyzkumech bylo
zkoumano nékolik charakteristik uciteld a zakd, véetné self-efficacy.

Diilezitou vlastnosti kvantitativniho vyzkumu neni jen numerickost - méreni
lidské charakteristiky na Skale a snaha ziskat udaje od velkého poctu subjektt.
Takovy pohled na kvantitativni vyzkum je zjednodusujici, a proto nepresny.
Dilezitou vlastnosti kvantitativniho vyzkumu je postaveni védecké teorie jako
vychodiska. Kvantitativni vyzkum cerpa z dané teorie, tedy z dosavadnich zjisténi,
atuto teorii upresnuje, rozsiiuje a prohlubuje (to je v primém protikladu s kvalita-
tivnim vyzkumem, ktery naopak nesmi vychazet z existujici teorie, ale tuto teorii
vytvari.) Bez takové teorie nelze stanovit hypotézy vyzkumu, ani produktivni
vyzkumné otazky - otazky, které posouvaji védeckou teorii dale. Kvantitativni
vyzkum pracuje kumulativné - sice vychazi z dané teorie, ale postupné a neustale
ziskava nové poznatky a integruje je do ni.



6.1.3
Interpretace teorie

Self-efficacy ma dobfe rozpracovanou teorii, ktera prosla a stale prochazi zkouskou
empirickych vyzkum. Jsou jasné vymezeny jeji prvky, dimenze a determinanty
(Bandura, 1997, Pajares, 1996; 2007; Tschannen-Moran, & Hoy, 2001 - vice o tom
kapitola 2 J. Marese). Vyzkumy self-efficacy ucitele se realizovali u uciteli s riiznou
kvalifikaci, délkou praxe, na vSech stupnich skoly a v riznych vyucovacich pred-
métech. Vysledky se davaly do vztahu k demografickym, osobnostnim a profes-
nim charakteristikdm. Tak se teorie o self-efficacy rozviji, prohlubuje, zptesnuje
a zdokonaluje.

Kdyz se vyzkumnik rozhodne, Ze bude zkoumat self-efficacy ucitele pro danou
oblast (feknéme pro adaptaci déti do prostredi materské skoly), musi se rozhodnout,
jak bude tuto vlastnost u danych subjektli zkoumat. Pfredpokladejme, Ze si zvoli
nejcastéji uzivany vyzkumny nastroj zkoumani self-efficacy, tj. Skalovy dotaznik.
Potom zacne uvazovat, jak koncept self-efficacy do svého dotazniku prevtéli, jak
specificky ho zaméri, jaké slozky tento vyzkumny nastroj bude mit a jak se obsahové
naplni. Zakladem tivah vyzkumnika je, jak ma teorii o self-efficacy interpretovat,
kterou slozku, aspekt, dimenzi zdrazni a v jakém vztahu bude slozky chapat. Jeho
rozhodnuti je strategické, protoZe ovlivni sbér dat a nasledné jejich interpretaci.

Velkym metodologickym problémem je, Ze self-efficacy neni izolovanou vlast-
nosti ¢lovéka. Naopak tuzce souvisi s dalsimi jeho vlastnostmi jako je sebeocero-
vani, sebekontrola, nebo lokalizace rozhodujiciho vlivu (locus of control, Rotter,
1996). Projevuje se to pozitivnimi a statisticky vyznamnymi korelacemi s témito
vlastnostmi ucitele. Napriklad jeden z nejrozsifenéjsich dotaznik pro zjistovani
ucitelova presvédceni o osobni zdatnosti TES (Teacher Efficacy Scale) Gibsona
a Demba (1984) koreloval s dotaznikem lokalizace rozhodujiciho vlivu ucitele 0,47,
se sebepojetim ucitele 0,54 a s odpovédnosti ucitele za u¢ebni vysledky zaka 0,57
(podle Tschannen-Moranové, & Woolfolk Hoyové, 2001). Vzhledem k tomu, Ze jde
psychologické konstrukty, jsou to pomérné vysoké korelace. Proto tito autofi ozna-
cili self-efficacy ucitele za eluzivni, téZko uchopitelny koncept (Tschannen-Moran,
& Woolfolk Hoy, 2001).

Blizkost (i kdyZ ne totoznost) self-efficacy a uvedenych konceptid nékdy svadi vy-
zkumnika ke kontaminaci, resp. ke splynuti riiznych konceptti vjednom vyzkumném
nastroji. Dobfe to ilustruje zminény nastroj TES Gibsona a Demba (1984). Vybrali
jsme ho jako ptiklad, protoZe dlouho slouZil jako ikonicky nastroj pro zkoumani
self-efficacy ucitele a byl pouzit v mnoha vyzkumech v riiznych zemich svéta (Riggs,
& Enoch, 1990; Deemer, & Minke, 1999; Brouwers, & Tomic, 2003; Denzine, Cooney,
& McKenzie, 2005). Ceskou verzi TES validoval Greger (2011) s uéiteli gymnazii,



slovenskou verzi validoval se studenty ucitelstvi i s uciteli z praxe Gavora (2009;
2011).

Autori TES vyuZili dva kli¢ové koncepty Bandurovy teorie o self-efficacy. Prvnim
je presvédceni o vlastnich schopnostech vykonavat urcitou ¢innost (perceived se-
If-efficacy). Je to odpoveéd na otazky: Jsem schopen to udélat? Vim, jak mobilizovat
usili a soustredit sily na provedeni dané ¢innosti? Druhym konceptem je piedstava
subjektu o vysledku (outcome expectancy). Je to presvédceni clovéka, Ze jeho jed-
nani povede k zamyslenym vysledkim. Je to odpovéd na otazky: Co zpiisobi mé
jednani (za ptredpokladu, Ze ho umim provadét)? Jaky bude mit dopad? Predstava
o vysledku tedy ma dvé faze: prvnim je predpoklad, Ze néco umim uskuteciiovat
a druhym to, Ze kdyzZ to uskute¢nim, k jakym vysledkiim se dopracuji.

Gibson a Dembo ptijali prvni Bandurtv koncept vérné, ale nazvali ho personal
teaching efficacy (PTE), druhy interpretovali jako presvédceni o schopnosti uci-
tele prekonavat nepriznivé vnéjsi vlivy vztahujici se k vyucovani (vlivy rodinného
prostredi, nedostatky ve schopnostech a motivaci zaka apod). Nazvali ho general
teaching efficacy (GTE). Ptiklad polozek:

e PTE: ,Kdyz se zak zlepsil v uceni, je to proto, Ze jsem nasel zptsob, jak k nému
pristupovat.”

e GTE:,Nemadm mnoho mozZnosti ovlivnit u¢ednikovo prospivani, protoZe hlavni
roli pfi motivaci ucit se hraje jeho rodinné prostredi.”

Ve vice vyzkumech s pouzitim TES se ukdzala nejednoznacnost faktorové struktury
pouzitych dotaznik, coz zpochybnilo jejich konstruktovou validitu. Tykalo se to
zejména chovani faktoru GTE, ktery nejvice trpél tim, Ze v ném splynul koncept
lokalizace rozhodujiciho vlivu a Bandurtv koncept outcome expectancy. Vlivem
toho v nékterych situacich dotaznik produkuje obtiZné interpretovatelna data.

V protikladu s navrzenym slozenim dotazniku TES generovala v nékterych
studiich faktorova analyza pouze jeden faktor (napf. Deemer, & Minke, 1999),
nebo tfi faktory (napt. Denzine, Cooney, & McKenzie, 2005), nebo dokonce ¢tyti
faktory (napfr. Brouwers, & Tomic, 2003). Nékteri autori interpretovali faktory
zpusobem odlisnym od Gibsona a Demba. To plati zejména pro faktor GTE, ktery
trpf teoretickou nekonzistentnost{ a v nékterych situacich prinesl kolisavé adaje.

Nékteri autori (Guskey, & Passaro, 1994; Deemer, & Minke, 1999; Brouwers,
& Tomic, 2003) poukazuji na to, Ze problém s GTE spociva taky ve znéni jeho po-
lozek. Zjistili, Ze polozky v PTE jsou formulovany v prvni osobé (napt. KdyZ Zdk
dostane lepsi zndmky, je to obvykle proto, Ze jsem naSel lepsi zptisoby jeho vyuky),
zatimco polozky v GTE odkazuji na tteti osobu (napft. Ucitel je velmi omezen, ceho
miiZe dosdhnout, protoZe motivaci Zdka utvdri domdci prostredi). Dale autoti po-
znamenali, Ze vétSina polozek v GTE je formulovana negativné (Mé piisobeni na



Zdka md maly vliv na studenty ve srovndni s vlivem domdciho prostredi), zatimco
polozky v GTE jsou vétSinou formulovany pozitivné (Kdyz se Zdkovi dari lépe nez
obvykle, casto je to proto, Ze vynakldddm velké usili). Jedna se o dileZité namitky
proti konceptualizaci dotazniku TES.

Priklad s dotaznikem TES tedy ilustroval dvé problémova mista pti konstrukci
dotaznik zjiStujicich self-efficacy ucitele. Prvni je interpretace Bandurovych kon-
ceptd, které lezi v zakladu jeho teorie, druhé spociva v aplikaci téchto koncepti
pti formulaci polozek pro tyto koncepty. Posuny v interpretacich prinasi odliSné
vysledky a - jak jsme ukazali - i metodologické problémy.

6.1.4
Induktivni a deduktivni strategie pii konstrukci dotazniki

Obecné se uvadi, ze kvantitativni vyzkum je zaloZen na deduktivnim postupu.
Sméruje od obecného, tedy od teorie ke konkrétnimu, tedy k datiim ziskanych
v terénu. Je to postup shora dolt. O induktivnim postupu se obecné uvadi, ze je
charakteristicky pro kvalitativni vyzkum. Vyzkumnik sbira data v terénu a na
jejich zakladé formuluje zavéry. Je to postup zdola nahoru. I kdyZ jsou tyto teze
o odlisnych strategiich kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu v zasadé spravné,
realnd praxe vyzkumnika ukazuje rozdily. Typicky se to stava pri tvorbé polozek
do dotazniku. V kvantitativnim vyzkumu se p¥i tvorbé poloZek dotazniku mize
vyzkumnik rozhodnout pro oba postupy, deduktivni nebo induktivni. Uvedeme
dva priklady.

Induktivni strategif vznikaly polozky dotazniku OSTES (The Ohio State Teacher
Efficacy Scale; Tschannen-Moran, & Woolfolk Hoy, 2001). Dotaznik méfi self-efficacy
ucitele vyucCovat ve tridé. Nastroj vznikal postupné v cyklickych krocich. V prvni
etapé autorky zorganizovaly seminaf, kterého se ucastnili vyzkumnici, studenti
doktorského studia a ucitelé z praxe. Kazdy uc¢astnik navrhl 8-10 novych polozek.
Takto vzniklo asi 100 navrhd, které se vSak zc¢asti prekryvaly. Pak skupina analy-
zovala vSechny navrhy a konsensem vybrala ty, které podle nich nejlépe vyjadruji
dulezité prvky self-efficacy v praci ucitele ve tfidé. Do uzsiho vybéru se dostalo
52 polozek Priklady:

e Co miiZete udélat, abyste motivovali Zdky, jichZ nezajimd ucent se ve skole?
e Co miiZete udélat, aby rodi¢e pomdhali svym détem pri uceni se?

Tento nastroj byl testovan v terénu ve tfech vyzkumech s uciteli a studenty uci-
telstvi. Ovérovalo se, jak jeho polozky zapadaji do celkové koncepéni struktury
nastroje a to pomoci faktorové analyzy. Byly extrahované tti faktory, které byly



pojmenovany takto:

e Zdatnost motivovat zaky (efficacy for student engagement)

e Zdatnost pouZivat vyucovaci postupy (efficacy for instructional strategies)
e Zdatnost ridit tiidu (efficacy for classroom management).

Po findlnim ovéfovanis 366 uciteli a studenty ucitelstvi bylo v dotazniku ponecha-
no 24 nejlepsich polozek. Autori se po faktorové analyze rozhodli pro dvé reSeni:
jednak pro tti uvedené faktory, jednak pro alternativu pouze s jednim faktorem.
Trifaktorové reSeni vyslo ptisouboru uciteld, jednofaktorové pri vzorku studenti.
KdyZ oba podsoubory sloudily, faktorova analyza ukazala na jeden faktor. Autoti
presto vycisluji vysledky obéma zptlisoby - priamér za cely dotaznik a priméry
v jednotlivych faktorech.

Shrneme, Ze polozky dotazniku OSTES vznikaly induktivnim zpisobem a jejich
pouziti vedlo ke vzniku alternativnich teorii o slozkach self-efficacy ucitele pro
vyucovani, které byly generovany faktorovou analyzou.

Deduktivni strategie postupuje pti konstrukci dotazniku naopak. Autofi pred
konstrukci dotazniku maji pomérné presnou piredstavu o jeho slozkach, kterou
vytvorili na zakladé studia literatury z dané problematiky. Po vymezeni a defi-
novani téchto sloZek navrhnou pro né potenciadlni polozky. Po zadani dotazniku
respondentim potom pomoci faktorové analyzy oveéri, jak tyto slozky obstaly
v terénu. Tedy, zda se vSechny uvazované slozky uplatnily a do jaké miry se napl-
nily polozkami. UkaZe se také, vjakém vzajemném vztahu jsou navrhované slozky
(vypoctem korelact).

Deduktivni strategii ilustrujeme na vyzkumu konstrukce dotazniku Zdatnost
ucitele spolupracovat s rodi¢i (Majercikova, & Gavora, 2013). Autoti vysli z typologie
angazovanirodicid do prace $koly od Epsteinové (Epstein, & Salinas, 2004) a Bully
(1989). Najejich zakladé vytvorili banku 65 polozek pokryvajicich predpokladané
oblasti spoluprace skola - rodina.

Priklady znéni poloZek:

Vyjddrete, jak odhadujete své schopnosti:

e vyuZivat v§echny dostupné moznosti, jak rodice informovat o prospivdni jeho ditéte
ve skole,

e rodi¢iim navrhnout zptisoby r'eseni vychovnych problémii ditéte,

e rodiciim vysvetlit, jak funguje rada Skoly.

Smysluplnost a srozumitelnost polozZek posoudily tti ucitelky s rtiznou délkou praxe.
Osm polozek kvalifikovaly jako nevhodné, a proto byly z banky polozek vylouceny.
V této podobé mél dotaznik 57 polozek. Tyto byly podrobeny faktorové analyze.
Vramcini vypadly polozky, které mély nizkou faktorovou zatéz, byly redundantni



nebo ukazovaly neinterpretovatelné zarazeni. Vysledna podoba dotazniku ma
24 polozek. Faktorova analyza potvrdila 5 sloZek dotazniku, které byly v souladu
s teorii, na jejimz zakladé vznikly. Byly to slozky 1) Schopnost radit rodi¢tim ve
vécech vychovy v rodinég, 2) Schopnost presvédcovat rodice, aby podporili skoluy,
3) Schopnost informovat o prospivani ditéte, 4) Schopnost vysvétlit fungovani
Skoly jako organizace, 5) Schopnost byt transparentni vici rodi¢im.

Shrneme, Ze deduktivni strategie pri tvorbé polozek vychazi z konkrétni teorie
o slozkach self-efficacy, na jejimz zakladé se formuluji polozky, a poté se s daty
z terénu ovéruje existence téchto slozek a jejich vzajemny vztah.

6.1.5
Forma polozek v dotazniku

Dotazniky self-efficacy pouzivaji bézné $kalové polozky a respondent uvede svou
volbu na jedné z nabizenych stupni skaly. Typy skal jsou rozli¢né. Likertova Skala
7ada uvést miru souhlasu s danym vyrokem. Piiklad:
Kdyz Zdk podal lepsi vykon neZ obvykle, casto je to diky mému zvysenému usili.
Viibec nesouhlasim - naprosto souhlasim

Jiny typ $kaly zjistuje miru moZznosti ucitele:
Co jste schopny/d udélat s velmi problémovymi Zdky? Viibec nic - velmi mnoho

Ve vyzkumu se nékdy pouzivaji misto tradi¢nich skal popisy modelovych situaci
(vignetts). Priklad:
Nékteri Zdci ve tF'idé se neustdle bavi, posilaji si papirky a ignoruji vyucovdni. Jejich
vykon v uéeni je dobry, nékdy dokonce vyborny. Jejich chovdni je vsak provokativni
a narus$uje vyucovdni. Do jaké miry byste uméli eliminovat takové chovdni?
Ucitel hodnoti své mozZnosti reseni dané situace na $kdle od ,zcela” po ,viibec ne".

(Ashton, Buhr, & Crocker, 1984, cit. dle Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001)

Konstruktér vyzkumného nastroje musi zvazit jemnost hodnoceni, kterou nastavi
poctem poloh na stupnici. Bandura (2006) doporucuje spise vicepolohové skaly
nez tradi¢ni pétibodové nebo sedmibodové, nebot ty jsou jemnéjsi. Ve své prirucce
Bandura (2006) nabizi 100 bodové skaly od 0 po 100, s desetibodovymi intervaly:
Ucitel hodnoti své moznosti FeSeni dané situace na skale od ,zcela“ po ,viibec ne".
Ohodnotte miru svého presvédceni ¢islem od 0 do 100:
Vyjadrovat svobodné ndzory na diileZité zdleZitosti $koly (nizké presvédcent - vy-
soké presvédcent).



Bandura také doporucil, Ze koten skaly musi byt vyraz I can ... (jsem schopen, umim
to udélat), ne I will ... (udélam to). Prvni vyraz poukazuje na potencialitu, druhy
na zamér. Vnimana zdatnost je silnym determinantem zadméru, ale oba pojmy jsou
koncepc¢né odlisné. Bandura dale pozaduje dobfe vymezit oblast, které se vnimana
zdatnost tyka. Pokud je toto vymezeni nedostatecné, hrubé, vyzkum vyprodukuje
falesSné udaje. Jinym pravidlem tvorby nastroje je to, Ze polozka popisuje urcitou
¢innost, na jejiz provedeni musi ucitel vyvinout urc¢itou ndmahu, tsili. Respondent
se vyjadruje, do jaké miry je schopen toto usili vyvinout. Tato mira se vyjadiuje
na Skdle.

Bandura své zasady promitl do ndvrhu svého dotazniku Teacher Self-Efficacy
Scale (Bandura, 2006, s. 328), ktery obsahuje 28 skal rozlozenych do Sesti slozek.
Uvadime nazvy sloZek a priklad znéni polozky. Kazda polozka ma skalu sahajici od
nuly po 100. U¢itel na ni hodnoti své presvédceni, Ze danou ¢innost umi uskutecnit.

Schopnost ovliviiovat rozhodovaci procesy ve skole:
Vyjadrovat svobodné ndzory na diileZité zdleZitosti skoly.
Vyucéovaci zdatnost:

Srozumitelné vysvétlit ucivo i slabsim Zdakiim.
Schopnost resit disciplindrni otdzky:

Poradit si se zlobicimi Zdky.

Angazovadni rodicii:

Radit rodic¢iim pri domdcim ucenfi se Zdkii.
Angazovdni ¢lenii komunity:

Zapojeni firem do prdce skoly.

Schopnost vytvdret pozitivni skolni klima:
Vzbuzovat diivéru Zdkii v ucitele.

Autor neuvadi psychometrické udaje (validitu a reliabilitu) svého dotazniku, podle
kterych bychom mohli posoudit jeho metodologickou kvalitu. Dotaznik se pouZil
v nékolika vyzkumech, Siroké uplatnéni vSak nemél.

Kvantitativni vyzkum ma rozvinutou metodologii a vyzkumnici maji k dispozici
vyzkumné nastroje, které jsou zaméreny na zkoumani self-efficacy u uciteld s riz-
nymi demografickymi charakteristikami a akademickym zamérenim. Vyzkumnici
musi neustale resit problémy s validitou téchto nastroji, aby produkovali, pokud
mozno jednoznacné vysledky. Neni to proto, Ze by metodologie a statistika nemé-
ly v rukou vhodné prosttedky, nebo Ze je vyzkumnici neumi{ pouZit ale proto, Ze
koncept self-efficacy je eluzivni a umoznuje Sirsi interpretaci, ktera se pak promita
do konstrukce daného vyzkumného nastroje a nasledné do dat, ktera vyzkumnik
sesbiral v terénu. Tuto situaci ovS§em nehodnotime kriticky. Problémy, kterym



musi vyzkumnici celit, je vedou k hlubsimu uvazovani, dalsimu ovérovani svych
vyzkumnych nastroji a k lepsim datim.

6.2
Kvalitativni a smiSené pristupy ve vyzkumech self efficacy

Neprehlédnutelnym trendem mnohych sou¢asnych vyzkumi v socialnich védach
(jak jiz bylo zminéno) je ,odklon“ od kvantitativni metodologie a naopak vétsi
zuzitkovani metod na bazi kvalitativnich Setfeni, pripadné aplikace tzv. smi-
Seného vyzkumu, kde jsou zastoupeny oba dva hlavni badatelské sméry.

Predmét vyzkumného zajmu kvalitativnich Setfeni nachazime v lidském jedinci,
sjeho jedinecnymi psychosocidlnimi vlastnostmi, ktery Zije v urcitém spolecenstvi
a k némuz je vazan mnoha okolnostmi. Vyzkumnika zajimaji vztahy a postoje ke
zkoumanému tématu a zpisob, jakym téma interpretuje, v jakych souvislostech,
v jakych podminkach a v jakém ¢asovém pohledu (nyni - ptiSté - v budoucnu).
Plyne z toho, Ze pri kvalitativnim vyzkumu se neredukuje pocet proménnych ani
vztahy mezi nimi, o jejich redukci rozhoduji samy zkoumané subjekty. V popiedi
jsou otevirené vyzkumné plany, jejichz realizaci se ma dospét k analyze velkého
mnozstvi informaci od relativné malého poctu jedinct. Je podstatné, zZe témata
vychazeji z redlného prostifedi respondenti a jsou nécim, ¢im respondenti , Ziji“
acoje ovliviiuje. Vyznamneé se individualni charakteristiky vynoiuji pfi vzajemné
interakci mezi aktéry Setteni, coz vede k poznavani individualnich ,pribéht" ¢clovéka
a jeho subjektivni prezentaci. Jinak reCeno: kvalitativni Setfeni maji velmi casto
narativni a etnograficky charakter. Z nadhledu miZeme hovorit o tom, Ze cilem
kvalitativni metodologie je vytvorit holisticky obraz o zkoumaném jevu a popis
toho, jak iCastnici Setfeni jevy a vztahy interpretuji a zdivodnuji.

O jaké konkrétni postupy se kvalitativni vyzkumy opiraji? Vyzkumné
procedury kvalitativnich Setfeni se lisi mirou aktivity badatele i riznou interakci
s prostredim, ve kterém vyzkum probiha. Pokryva spektrum od ,pohodové“ ana-
lyzy dokumentd, pies terénni vyzkum, piipadové studie (tzv. Single case vyzkum,
in JeZek a kol. 2006), aZ po ndrocné kvalitativn{ experimenty (obr. 7).

Inventar konkrétnich metod kvalitativniho vyzkumu se opira o dvé zakladni
skupiny: pozorovani (observace skryta nebo zjevna) a dialogické postupy.
Z dialogickych metod se obvykle vycleiiuje polostrukturovany nebo nestruktu-
rovany rozhovor (variantou je tzv. narativni dialog, kde se dotazovany podnécuje
k vypraveéni ,svého“ pribéhu). Ve skupinovém dialogu se komunikace uskuteciiuje
obvykle s vice nez tfemi osobami najednou a vychazi se z obvyklé dyady: otazka -
odpovéd. Mnohem méné je sledovdna vzajemnad interakce mezi icastniky dialogu.



Obr. 7: Typy kvalitativnich Setieni a konkrétnich metod

Osobitou pozici ve vyctu kvalitativnich metod ma tzv. ohniskova skupina (nebo
téz interview v ohniskové skupiné = focus group). Jedna se o vyzkumnou situaci,
ve které vyzkumnik (v roli moderatora) urcuje zameétreni diskuse a jejim ohniskem
je predem zvolené a etablované téma. Zajmem je sledovat promény ,,ohniskového*
tématu v zavislosti na skupinové interakci. (Volné podle Gavory 2006, Jezka et al.
2006 a Pelikana 1998). V dalsim predstavime uspoiradané klicové poznatky o této
metodé a poté popiSeme jeji konkrétni uziti pti vyzkumu self-efficacy mezi zaci-
najicimi vysokoskolaky.

6.2.1
Charakteristika interview v ohniskové skupiné - focus group

0 jeji podstaté, vyzkumném dosahu, vnitinich fazich a dalsich charakteristikach
uvazuji mnozi autori a v mnohém se shoduji. Jednozna¢na shoda panuje v nazoru,
ze jde o vyzkumny nastroj na komunikaéni bazi. Nielsen (1997) se o ohniskovych
skupinach vyjadiuje jako o ponékud neformdalni technice zkoumani, jejimz pro-
stiednictvim lze ziskat nazory ¢lend skupiny na urcitou diskutovanou problema-
tiku. PFipoming, Ze je tfeba vyuzit (audiovizualni) techniky k zdznamu interakce,
aby hodnoceni a analyza déni ve focus group mohla probihat ¢asové nezavisle na
realném déni ve skupiné. Autor dale uvadi, Ze dialog v ohniskové skupiné ¢asto



odhali spontanni reakce a myslenky jednotlivych ¢lenti skupiny, umozni sledovat
skupinovou dynamiku a mnohdy odkryje nepiedvidatelné problémy a vztahy.

Podobné Morgan (2001) o focus group hovofi jako o skupinovém rozhovoru
a dodava, ze vice nez o klasicky dialog ve smyslu vymény otazek badatele a od-
povédi respondenta se jedna o interakci uvniti respondentské skupiny. Diskuse
nad tématy je zdsadné ovlivnéna specifickou roli moderatora. Charakteristickym
znakem ohniskovych skupin je explicitni uzivani skupinové interakce k ziskani
udaji, nazorl a pohledd, které by byly bez interakce ve skupiné tézko pristupné.

Také Gavora (2006) fadi ohniskovou skupinu (piesnéji interview s ohniskovou
skupinou) mezi dialogické vyzkumné postupy. Zamérem je ve skupinové interakci
diskutovat na jedno spolecné téma a sledovat zapojeni a aktivitu jednotlivych clent
skupiny. Obvykle se jedna o skupinu 5 - 10 ¢lenit, kterou lze povaZovat za homo-
genni. Urychlujici (i regulujici) funkci obvykle ma moderator: ziskava respondenty
k dialogu, klade témér zcela oteviené otazky a posouva téma potiebnym smérem.
Vznikld dynamicka interakce (synergicky skupinovy efekt) ptinasi vicesmérny
dialog, ktery s postupujicim ¢asem, vzajemnym seznamovanim a zvySenou ote-
vienosti miiZe prejit do ,auto-dialogického” stadia, kdy role a iniciace moderatora
ustupuji do pozadi a téma je komentovano samotnymi respondenty.

Nejde o to, aby se diskutujici dohodli na spole¢ném pristupu k tématu, cilem je
naopak zachovat si individualni vidéni, interpretovat své nazory a postoje pired
ostatnimiiumétje zdivodnit. Jednotlivi ¢clenové ohniskové skupiny , generuji ver-
balni data“, jejichz vyzkumna vyuzitelnost je zavisla na zplsobu jejich uchovani
pro pozdéjsi vyzkumné zpracovani. Proto se jevi jako téméf nezbytné zazname-
nat skupinové déni na auditivni nebo audiovizualni médium, coz vytvori casoveé
nezavislou moznost dalsich analyz.

Moderator a jeho role
Klicovou osobou v ohniskové skupiné je moderator, ktery celou diskusi iniciuje
gie verbalniho a neverbalniho sdélovani. Poklada respondentiim otazky (vétSinou
otevieného typu), pouziva projektivni otazky k testovani nazort, parafrazovani
ajiné psychologické metody. Jeho hlavni snahou je zjistit rtizné individualni postoje
Obecnéji se ocekava, ze moderator prokaze svou profesionalitu a metodo-
logickou zbéhlost v piipravé, v realném dialogu s respondenty i ve fazi analyzy
ziskanych dat a jejich interpretaci. Nutné dovednosti (komunikativni a interakéni,
schopnost definovat pravidla, klast klicové otazky, nalézat podstatné myslenky
a citlivé je rozvijet, schopnost nonverbalniho porozumeéni, dovednost ménit inte-
rakeni styl a stimulaci v zavislosti na ménicich se situacich atd.) opravnéné ukazuji,



ze kvalitné ,moderovat” nemtze kazdy vyzkumnik nebo sebevice zaujaty laik.
Hovorime-li o roli ,dobrého moderatora“, nemiiZeme opomenout téma ,typologie
respondentd“. Jde o jeho pripravenost na skute¢nost, Ze ve skupiné budou indi-
vidualné rizni lidé, lisici se nejen postoji a nazory, ale také rolovym jednanim,
patrnym v pribéhu interakce.

Participanti a jejich typologie

Vybrani respondenti obvykle splituji urcité podminky a kritéria. Zkusenosti ukazuji,

Ze se ve skupinové interakci objevi participanti - icastnici, které je mozné zaradit

do nasledujici ,typologie“ (Morgan 1997):

e aktivni ucastnik, ktery je motivovdn a md zdjem poskytovat moderdtorovi potiebné
informace;

e stydlivy Ci introvertni jedinec, ktery md potiZe s komunikaci a jemuZ je treba vé-
novat vétsi pozornost a povzbuzovat jej k diskusi;

e jedinec, ,ktery vSe vi a vSemu rozumi”, a md proto velmi ¢asto tendenci skupiné
dominovat; je tieba jej mirnit, aby zcela neznechutil ostatni;

e nezadrzitelny mluvéi” - jde o jedince, ktery sice adekvdtné odpovidd na poloZené
otdzky, ale tato odpovéd’ jej vétsinou neuspokojuje, a proto pokracuje ddle svym
typickym ,chtél jsem vlastné rici...“ nebo ,podle mého soudu je, ale...”;
kverulanta. Tento typ respondenta ve skutecnosti nechce participovat na tématu
diskuse, ale pokousi se komplikovat situaci moderdtorovi sarkastickymi pozndm-
kami ¢i nevhodnymi komentdri.

Profesionalita a metodologicka pripravenost moderatora se praveé projevi pri mo-
derovani ohniskové skupiny, ve které se objevi nejriznéjsi ,typy“ participanta.
Jeho iniciace musi byt adresné a odpovidajici individualnim projeviim jednotlivych
zpovidanych osob.

Ohniskova skupina a jeji faze
Mnohem méné je znamo to, jak badatelé pracuji v ohniskové skupiné s jejimi
ucastniky v jednotlivych etapach ¢i fazich. Opodstatnéné se ukazuje, ze klicové
pro zvladnuti role moderujici osoby je pripravné stadium (Krueger, 1998) coz
poukazuje na zasadni vliv pripravenych otazek na pozdéjsi kvalitu pribéhu
skupinové diskuse. Podle oCekavani preferuje moderator otazky oteviené a sti-
mulujici, neosobni a nezaujaté.

Také okamzik prvniho setkani moderatora a ¢lent skupiny je vyznamny.
Sebelepsi priprava se ne zcela zturoci, nedojde-li k navdzani prvniho pozitivniho
kontaktu. Problémy mohou byt formalni (nevhodny pocet participanti nebo jejich



vybér), zasadnéjsi pak v tom, ze moderator dostatecné nevysvétlil ,pravidla“ a ne-

objasnil ,,ohniskové téma*“, nebo Ze zaujal jinou nez stimulujici strategii. Pfiklad

obecnéji formulovanych pravidel:

o Zddnd odpovéd neni Spatnd nebo dobrd, odpovédi jsou pouze pravdivé a oteviené
nebo naopak. (Moderdtor se musi snaZit vytvorit pozitivni, uvolnénou atmosféru
tak, aby se respondenti neostychali hovorit o daném tématu spontdnné).

e (ilem diskuse nenf jen s nékym souhlasit nebo naopak nesouhlasit. KaZdy repre-
zentuje sdm sebe a to i v pripadech, kdyZ se projevi prevaZujici skupinovy ndzor.

e Diskuse se sice pro potieby ndsledujici analyzy zaznamendvd (audio nebo videozd-
znamy). Jde v§ak o technicky krok, ktery neni vyznamny pro respondentské reakce
nebo hodnoceni osobniho podilu na interakci.

e Kazdy dostane stejny prostor pro vypovédi, osobni ndzor..., ale nemél by ocekdvat
od moderdtora hodnoceni nebo podobnou zaujatou reakci atd.

Odkazujeme na: Larson, K., N. Grudens-Schuck, and B. Lundy Allen, 2004. Can You
Call It a Focus Group? Ames, lowa: lowa State University Extension. http://www.

extension.iastate.edu/Publications/PM1969A.pdf a dalsi podobné texty (napft.
http://www.gmi-mr.com/net-mr/data-collection-software.php), v nichZ se mizeme
bliZe sezndmit s dal$imi pravidly pro tcastniky focus group.

0 velkém vlivu zac¢atku komunikace na jeji dalsi pribéh pisi mnozi autofi.
Garson (http://faculty.chass.ncsu.edu/garson/PA765/index.shtml) hovoii doslova
0 ,lamaniledu”, obrazné popisujicim stav v poc¢atcich konverzace. Samotna interakce
by méla byt priméfené dlouha (1 aZ 2 hodiny) a je ovlivnéna mnoha faktory (vékem
respondentd, tématem a ocekavanou hloubkou uvazovani, psychohygienickymi
podminkami atd.). Interakce by méla vychazet ze dvou hlavnich prolinajicich se
linii: prvni - dané ohniskovym tématem a druhou - vyvérajici z respondentskych
reakci a celkového kontextu. Dick (1998) doporucuje, aby prvni kontakt (po zahajeni
a objasnéni zdmérh setkani) mél podobu diskuse v kruhu, kdy se v rychlém sledu
predstavi vSichni respondenti a zaujmou stanovisko k néjaké trividlni otazce ¢i
tématu (hovori o socidlnim szivani).

Pripomeneme myslenky Krugera (http://www.tc.umn.edu/~rkrueger/index.
html), ktery radi moderatortim, aby v priibéhu interview hledali ,velké myslenky“
anajejich zakladé iniciovali a vedli dialog potifebnym smérem. V$e s citem pro ne-
stranny pohled a s vyvarovanim se verbalnim souddm, Ze prave tato vypovéd byla
vyborna a Ze jsme ji o¢ekavali. Obdobné nevhodné miize plisobit pouziti vizualnich
pomticek (flip chart), s jejichZ pomoci moderator zapisuje myslenky a jen nékteré
graficky oznacuje jako hlavni - vyborné - stézejni.
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Je zajimavé, Ze autoti popisujici proceduru focus group se néjak vyznamnéji
nerozepisuji o tom, jak by méla byt diskuse v ohniskové skupiné zakonéena.
Nicméné z kontextu vyplyva, Ze moderator by mél pfipomenout vyvoj tématu
a nalezeni zasadnich poznatk, aniz by je hodnotil, strukturoval nebo uvazoval
o0 jejich vétsim ¢i menSim vyznamu.

Lokace interview v ohniskové skupiné

Mistem interview v ohniskové skupiné by méla byt prostornd mistnost s dostatkem
svétla, respektujici zakladni psychohygienické pozadavky tak, aby se participanti
citili dobre a uvolnéné. Jejich usazeni ke kulatému nebo ovalnému stolu se jevi jako
nejvyhodnéjsi, aby zadny z nich nezastaval dominantni pozici. Z celé diskuse je
vétSinou porizovan audio nebo videozaznam, o kterém jsou participanti pfedem
informovani. Za nadstandardni povazujeme pozadavek, aby mistnost, ve které se
ohniskové skupiny konaji, byla vybavena jednocestnym zrcadlem, za kterym by
mohl vyzkumny tym sledovat celou diskuzi, formulovat hypotézy, potizovat si
poznamky a sledovat chovani jednotlivych aktéri.

Technické podminky focus group

Interview v ohniskové skupiné maji neptredvidatelny pribéh a interakce jejich ¢leni
jsou v mnoha pripadech bohaté na nejriiznéjsi promény komunikac¢niho obsahu.
Neni vlidskych silach ,on-line“ pfijimat tyto informace a jesté je dale zpracovavat.
Jedinym feSenim je zdznam déni v ohniskové skupiné a poté jeho analyza. Vyuziva
se predevsim audiovizudlni techniky, kdy kamera v nerusici pozici snima a za-
znamenava nonverbalni déni ve skupiné a mikrofon (nebo jejich skupina) snima
a vede k zaznamu hlasovou informaci. Kamera mtize byt bez lidské obsluhy a tzv.
»na pevno“, vvhodnéjsi je vSak s obsluhou, ktera reaguje na bliZ8i projevy partici-
pantl (napf. mimické projevy) a ty snima v potiebném detailu.

Obsahové neni nezbytné, aby v zabéru komunikujici skupiny byl i moderator,
dokonce je vyhodnéjsi, aby ztistal mimo zabér. Pro toho, kdo zaznam sleduje, jsou
pak prirozenou vizualni dominantou predevsim tcastnici skupinové diskuse.

Jako zajimavost uvedeme jednu alternativu focus group, kterou popisuje
Silverman (dostupné na: http://www.mnav.com/onlinetablesort.htm). Zamyslel
se nad rozdily mezi tim, zda Setfeni probiha v klasické ohniskové skupiné ,tvari
v tvar“, nebo se jedna o Setfeni ,po telefonu“. Autor podle ocekavani pripisuje vét-
$i vérohodnost a autenticitu klasickému Setfeni, pro ,medidlni variantu“ hovoii
rychlost, dostupnost participanti a ekonomicnost.
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Data ziskana z focus group a jejich zpracovani

Pojednani o podstaté procedury focus group zakoné¢ime pozndmkou o odpovédich
na otazku: Co s daty ziskanymi ze skupinové interakce? Obvykle se dovidame, Ze
je potiebné ze zaznamu prepsat verbalni komunikaci mezi ucastniky ohniskové
skupiny a tu poté dale analyzovat. Hledaji se vyznamné myslenky, tematicky kon-
text a promény obsahu v zavislosti na pribéhu interakce. Avsak blizsi ,navody*,
jak nalozit s daty, povétSinou chybi.

Metoda Charakteristika - popis

Metoda prace Z textu jsou vybrany vSechny udaje, které

s Casovymi osami identifikuji urcité casové jednotky nebo dilezité
udalosti. Z nich je sestavena ¢asova osa, do které
se informace zanasi.

Metoda vytvarenitzv. []Jedna se o usporadani dat (vyroki) do skupin
trst na zakladé jejich podobnosti - prekryvu, napf.
tematicky, casovy Ci prostorovy prekryv.

Metoda zachyceni Vyzkumnik vyhledava a zaznamenava v datech
vzorcu se opakujici vzorce, témata, struktury.

Metoda kontrasti Vyzkumnik provadi odliSeni napt. dvou

a srovnani identifikovanych kategorif a hleda jejich rozdily

(prestoZe maji zaroven mnoho spole¢ného).

Metoda faktorovani Provadi se odhaleni faktor, které nejsou primo
pozorovatelné, maji implicitni charakter, ale
ovliviiuji urcity jev, situaci apod.

Metoda zakotvené Dochazi k integraci kvalitativnich dat ziskanych
teorie riznymi metodami a jejich analyzou sméiujici

k teoretickému poznani. Vyuzivany jsou rtizné
urovné kédovani a postupné se prechazi

z deskriptivni roviny do roviny hledani a nalézani
toho, co je skryto za ,prostym popisem®.

Metoda narativni Na zakladé analyzy kvalitativnich dat se vyzkumnik
rekonstrukce pokousi rekonstruovat urcity jev v procesu jeho
vyvoje.

Tab. 6.1: Vyclet a charakteristika nékterych metod kvalitativni analyzy dat
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Nicméné v ¢eské literatuie (napi. Hendl 1997, 2005, Svaii¢ek & Sed'ova 2007) na-
chazime kvalifikovanou odpovéd na otazku, jaké metody lze pouzit pri analyzach
dat vzniklych z kvalitativnich Setfeni, a tedy i v pripadech vyzkumi, na bazi focus
group. Jejich prehled uvadime v tab. €. 6.1, ktera vznikla volné podle Miovského
(2006).

V celkovém pohledu, jak se jevi ze studia dostupné literatury, je tematika ,focus
group“ ponékud nehomogenni, a to predevsim riiznym ,objemem“ zverejiiovanych
poznatki o jejich jednotlivych aspektech. Nékteré aspekty jsou bibliograficky po-
psany ve velkém detailu, jiné jsou spiSe naCrtnuty bez dalSiho upresnéni. Charak-
teristické znaky a jejich vnitini obsah shrnuje tab. ¢. 6.2.

Pozn.: charakteristiku metody focus group jsme predstavili jako sumai poznatki
z praci z let 2008, 2010 a 2012.

V kapitole 7.2, na zadkladé zkuSenosti, predstavujeme vlastni vyzkum, ktery byl
realizovdn mezi studenty - vysokoskolaky, ktefi nastoupili na univerzitu ke svému
studiu.



Aspekt Procedura focus group

Organizace Cile, aktéti, strategie, Vybér moderatora Technické a technologic-
vyzkumna forma a specifikace jeho role ké podminky
Vyzkumna ,Tvarivtvar“ (autentic- | Po telefonu (zpro- Videokonference
forma ka prima komunikace) stiedkovana auditivni (zprostiedkovana AV
komunikace) komunikace)
Prostiedi Socialni klima, volba Fyzikalni parametry Potrieby (jidlo, piti,
dne a hodiny prostredi (rozmisténi...) | prestavky...))
Pribéh Priprava Iniciace Interakce | Vizuali- Finalita Analyza
(strategie (,Jdmani (otazky, zace (flip (fixace dat (po-
a organi- ledu”, posi- | odpovédi, chart, pre- | ziskanych | stupy kval.
zace) lovani) synergie) stavky) vyznamu metodol.
Téma Uzaviené (klicova slova, | Polotevicené (zfejmate- | Oteviené (vyvoj postoji
symbolické pojmy a vSe maticka linie bez jasnych | - vztah(, vynofovani
,0kolo“) limitd) vyznami
Aktéri Moderator (M) Participanti (RR) Prevazujici interakce
Profesionalita, etika, Typ skupiny (smiSena M - participanti (R),
metodologicka zbéhlost, | x homogenni), vybér M - respondenti (RR),
komunikativni a inte- a pocet, umisténi, osob. R - RRvzajemné,
rakeéni dovednosti, nale- | charakteristiky, vztah R - moderator (M),
zeni velkych mysleneka | k tématu, komunikac¢ni RR - moderator (M)
jejich rozvoj, nonverbalni | role, projevy a aktivity (popis skupinové
porozuméni, nedirektiv- dynamiky)
ni pristup, zpétna vazba,
komunika¢ni taktika
a strategie...
Problémy Selhani role moderato- Neproduktivni skupina, | Nezahofenisynergického
obecné ra, prilis zjevny zameér, socialné zadouci odpo- efektu velka zavislost na
manipulativni jednani, védi, odklon od tématu, moderujici osobé, neza-
neotevirajici otazky, kategoridlni soudy, douci sméry interakce
nizka mira empatie dominantni jednani a tématu
jednotlivct
Neptehlédnutelnd nadro¢nost, naroky na pripravu a profesionalitu, nevhodné
prostredi - ¢as, nevhodna metoda analyzy dat...
Data Snimani a zdznam déni Vyzkum analyticky x Vysled. interpretace,
ve focus group interpretativni, textovy | pripadové a narativni
prevod, kddovani podle studie, moZnosti - meze -
analytické metody optimalizace

Tab. 6.2: Procedura focus group a jeji zdkladni charakteristiky (Svatos, 2010, s. 29)

78




7/
VYZKUMY SELF-EFFICACY STUDENTU
UCITELSTVIi V ADAPTACNI ETAPE STUDIA

V néasledujicich ¢astech monografie uvadime dvé ukazky dvou vyzkum?i studentt
ucitelstvi, v riznych oborech. Prvni vyzkum byl realizovan u studentt ucitelstvi
materskych skol s vyuzitim kvantitativniho designu vyzkumu a druhy vyzkum byl
realizovan u studentti ucitelstvi ve vybranych aprobacich v kvalitativnim designu.

7.1
Zkoumani self-efficacy u budoucich uciteli materskych skol

V nasledujicich radcich prezentujeme vyzkum, ktery vznikl jako pokracovani vy-
zkumného sledovani self-efficacy ucitelli. V této Casti se budeme vénovat specificky
ucitelim mateiskych $kol, resp. studentlim, ktef'{ se na tuto profesi pripravuji.

7.1.1
Zjistovani self-efficacy ucitelu

Jak jsme jiz v predchdazejicich kapitolach uvedli, pfevladajicimi metodami zkou-
mani self-efficacy ucitell je sebehodnotici dotaznik se Skalami. Prostiednictvim
polozZek v dotazniku respondenti hodnoti svou droven piresvédceni o schopnostech
ucit a plsobit ve tridé.

Na sledovani a méreni self-efficacy bylo adaptovano mnoho dotaznikt, kte-
ré méri osobni zdatnost ucitelli od predskolniho, Skolniho az vysokoskolského
stupné. Dva z nich hraly ve vyzkumu self-efficacy vyznamnéjsi roli, dotaznik TES
Gibsona, & Dembu (1984) a dotaznik OSTES Tschannen-Moranové, & Woolfolk



Hoyové (2001). Ukazalo se, zZe tyto dotazniky maji kolisavou faktorovu strukturu
a maji tedy problematickou validitu. Mnoho vyzkumnik vidélo FeSeni problémi s
validitou méreni self-efficacy ve vyvoji vlastnich vyzkumnych nastroji. Ty slouzi
konkrétnim potfebam, jsou vérné jisté teoretické orientaci a odrazeji specifické
vzdélavaci podminky zemé, ve které byly aplikovany. Takové nastroje konstruovaly
napf. Seo, & Moon (2012), Gau, & Hung (2014) a Nikolopoulou, & Gialamas (2015).

[ ve vyzkumu, ktery v této ¢asti monografie predstavujeme, byl vyuzit princip
tvorby vlastniho vyzkumného nastroje, tentokrat nastroje na zjiStovani self-effica-
cy budoucich ucitelt mateirskych $kol. Sledovani téchto subjekt ma pro ucinnost
vysokoskolské pripravy velky vyznam. Fakulty, které zabezpecuji vzdélavani
budoucich ucitelt materskych skol, by mély vénovat pozornost self-efficacy svych
studentd a sledovat i jeji vyvoj v priibéhu vysokoskolského studia. Vysokoskolsti
ucitelé by si méli byt védomi zmén self-efficacy béhem realizace studijniho progra-
mu a méli by se snazit formovat jeho vyvoj. Za timto i¢elem musi mit k dispozici
validni a reliabilni nastroj pro méreni self-efficacy studenti.

7.1.2
Metodologie vyzkumu

Cilem vyzkumu je predstavit proces vyvoje a validace nastroje pro méreni self-
-efficacy studentd, budoucich ucitelti materskych s$kol, v priibéhu pregradualni
pripravy na univerzité. Zjistili jsme, Ze je dllezitéjsi soustiedit se na zkoumani
self-efficacy studentl nez na zjistovani self-efficacy jejich uciteldi, tedy akademic-
kych pracovniki, protoZe pro akademické pracovniky to mize byt dtlezity faktor
pro sméfovani studijnich programd.

Nami predkladany nastroj se soustred'uje na méreni self-efficacy s diirazem
na zakladni aspekty vzdélavacich strategii ucitelii matefskych $kol. Dotaznik se
nesoustied’'uje na konkrétni oblasti edukace v matetské Skole, jako jsou napriklad
predmatematické predstavy, nebo jazykova a literarni gramotnost. Je konstruovan
napii¢ témito doménami, ¢imzZ poskytuje obecny pohled na self-efficacy studentti,
budoucich ucitelii matefskych $kol. Nasim cilem tedy bylo zkonstruovat nastroj,
ktery ma uspokojivé psychometrické vlastnosti a je snadno pouzitelny.

Vyzkumny vzorek

Soubor tvorilo 154 student(, budoucich ucitel matefskych skol ze dvou ¢eskych
vysokych skol (Brno a Zlin), ktefi byli zapsani do triletého bakalarského programu
Ucitelstvi pro materské Skoly. Slozeni vzorku, pokud jde o semestry, bylo nasledujici:
41,6 % v prvnim semestru, 24 % ve tfetim semestru a 34,4 % v patém semestru.



Kromé 2 respondentti byly vSechny Zeny. Z hlediska demografickych charakteristik
zahrnuje vzorek typické studenty pregradualniho vzdélavani v Ceské republice.

V pribéhu bakalarského studia se studenti ucastnili prednasek a seminari
z pedagogické teorie i psychologickych disciplin. V predskolnim zarizeni méli také
strukturovanou odbornou praxi.

Jejich praxe, tak jak jsme to jiz popisovali v kapitole 5.2, byla tradi¢né délena
na typy praxi podle ro¢niku a semestru jejich studia. V prvnim semestru méli
studenti tzv. naslechovou praxi, skrze niZ se seznamili s reZimem prace ucitele
v matei'ské Skole. BEhem druhého semestru méli dvouhodinové denni pozorova-
ni predskolnich trid; ve tfetim semestru méli pozorovani zamérené na vyuku ve
specifickych oblastech kurikula; ve ¢tvrtém semestru ucili déti pod dohledem
odborniki/metodiki praxi s dirazem na specifickou oblast kurikula; a v patém
semestru provadéli studenti ctyftydenni, souvislou praxi.

Anonymita dotazniku byla zajiSténa tim, Ze studenti byli Zzaddani, aby do for-
mulari dotazniki neuvadéli své jméno. Zjistovali jsme pouze demografické udaje:
pohlavi, semestr studia a studovanou univerzitu.

Vyzkumny ndstroj
Pro ucely tohoto Setfen{ byl vyvinut nastroj pro méreni self-efficacy budoucich
ucCiteld materskych Skol - studenti, kteri studovali ve studijnim programu U¢i-
telstvi pro matetské skoly. Vyzkumny nastroj, dale oznacovany jako SEPRES (Self
Efficacy - PREschool), byl vytvoren v souladu s principy teorie Bandury (2006).
Konstrukce SEPRES proS$la nékolika fazemi.

V prvnim kole jsme vytvorili soubor 100 polozek, které byly odvozeny ze tri
zdroju:
a) zliteratury o uspésnych pristupech ve vzdélavani uciteld materskych skol,
b) z kurikuldrnich dokumentd pro predskolni vzdélavani v Ceské republice,
c) ze zkuSenosti autorli v této oblasti.

Ve druhém kole byly polozky zkontrolovany tifemi odborniky v oblasti predskolniho
vzdélavani, kteri hodnotili jejich obsahovou validitu. Piesnéji receno, hodnotili
relevanci a jasnost kazdé polozky. Vtomto procesu bylo 44 polozZek vyfazeno jako
nediilezité nebo matouci. Zbyvajicich 55 poloZek bylo povazovano za relevantni
pro tento nastroj.

Kazda polozka méli napsanou pozitivni formulaci a zahrnovala Sestibodovou
stupnici s koncovymibody ,Nemam Zadné schopnosti“a,Mam vysokou schopnost*.
Zadani znélo: Predkladame vam seznam Cinnosti a prosime vas, abyste vyjadril(a)
miru svého presvédceni ve své schopnosti dané ¢innosti vykonavat. Miizete odpo-
védét v rozmezi od 1 (nemam Zadné schopnosti) do 6 (mam velké schopnosti).



Priklady poloZek:

Zvladnout chovani problémovych déti 1 2 3
Odhadnout emocionalni potreby ditéte 1
Vymyslet tvorivé hry 1 2 3 4 5

V dal$im kole konstrukce dotazniku byl soubor 55 poloZek dotazniku faktorové
analyzovan u souboru studenti, ktery je popsan vyse. Faktorova analyza je metoda
kondenzace dat do relativné malého poctu faktort, které presto vysveétluji velkou
¢ast celkového rozptylu dat (Kline, 2000). Obvyklou soucasti postupu faktorové
analyzy je vypocet celkové variance vysvétlené extrahovanymi faktory. Na zacatku
byla vypoctena mira KMO a Bartlettiiv test k posouzeni, zda jsou data vhodna pro
faktorovou analyzu.

Hodnota KMO byla 0,870 a Bartlettliv Chi? byl 5028,140; df = 1225, coZ bylo
vyznamné na drovni 1 %. Oba indexy prinesly priznivé vysledky, coZ umoznilo
zahajeni faktorové analyzy.

Dal$im krokem bylo stanoveni metody extrakce faktord. Software IBM SPSS
nabizi 7 metod extrakce. Vybrali jsme metodu Principal axis factoring, ktera ne-
vyzaduje velké vzorky a je tolerantni k normalnosti distribuce dat. P¥i stanoveni
poctu extrahovanych faktorl jsme pouzili kritéria vlastni hodnoty 1 a sutinovy
graf. Podle prvniho kritéria dvanact faktori prekrocilo vlastni hodnotu 1, coz by
vytvorilo prilis mnoho faktort pro smysluplnou interpretaci. Sutinovy graf ukazal
na 3, 4 nebo 6 moznych faktord. Faktorové extrakce polozek byly nastaveny na
0,40 u vSech tri moZnosti.

Nejlepsivysledek byl se ctyfmi faktory. Abychom dosahli co nejlepsiho interpre-
tovatelného faktorového modelu, faktory byly rotovany pomoci metody Oblimin.
Vysledek rotace je uveden v tabulce 4. Polozky s faktorovym zatiZenim pod 0,40
a polozky se zatézi ve dvou nebo vice faktorech, které byly vyrazeny, v tabulce
nejsou uvedeny.



Znéni polozek

Faktor

Zvladnout chovani problémovych déti.

0.664

UdrZet pozornost déti v dané ¢innosti.

0.534

Dosahnout, aby déti chodily rady
do materské skoly.

-0.407

Motivovat déti k ¢innosti, i kdyZ nemaji
zajem.

0.616

Zvladnout déti, které vyrusuji.

0.833

Zabranit problémovému chovani déti.

0.772

Vytvorit détem bezpecné (neohroZujici)
prostiedi.

-0.560

Organizovat ¢innosti tak, aby byly primérené
véku déti.

0.553

Davat détem prilezitost projevovat svou
iniciativu.

0.558

Vytvaret prilezitosti, aby déti samostatné
pracovaly ve skupiné.

0.681

Davat détem prilezitost vyjadrit své nazory.

0.541

Vytvaret prostredi, ve kterém déti respektuji
jeden druhého.

-0.405

Trpélivé komunikovat s rodici ditéte.

0.511

Pouzivat jazyk, kterému déti rozuméji.

0.414

Vytvaret prilezitosti, aby déti samostatné
hledaly feSeni ukold.

0.510

Byt spravedliva k détem.

-0.511

Rozvijet u déti fantazii.

0.608

Vytvaret podminky pro pohybové aktivity
déti.

0.473

Rozvijet u déti tvotivost.

0.695

Podporovat vzajemné uceni déti.

0.630

Vytvaret ve tfidé jasnd pravidla.

0.427

Davat détem prostor na jejich otazky.

-0.566




Faktor

Znéni polozek

Spolupracovat s psychologem v pripadé

PERE 0.749
problémi ditéte.
Spolupracovat s logopedem v pripadé

PER 0.633
problémi ditéte.
Obeznamit rodice s vysledky uceni ditéte. 0.552
Vymyslet strategie spoluprace s rodici. 0.654
Spolupracovat s kolegy na tvorbé skolniho 0.506
vzdélavaciho programu. '
Analyzovat a interpretovat détské vytvory. 0.466
Spolupracovat s kolegy pri reseni

. . (o iy 0.536

vychovnych problémi déti.
Komunikovat citlivé s rodici o ditéti. 0.600
Pod t vzaj déti pri
V.o por?va vzajemnou pomoc déti pti 0.400
¢innosti.
Spolupracovat s pediatrem. 0.770
Zapojit déti do spolec¢né ¢innosti, i kdyz 0.637
nemaji zajem. '
Vysvétlena variance 14% | 12% | 11% | 8%
Alfa 0.903 | 0.859 | 0.886 | 0.769

Pozn. N = 154; metoda Principal axis factoring; rotace Oblimin; Alfa = Cronbachiiv koeficient reliability

Tab. 7.1: Znéni poloZek, faktory a faktorové zateZe dotazniku SEPRES

Abychom shrnuli proces redukce polozek, zac¢ali jsme s bankou 100 polozek, z nichz
bylo 77 vytazeno ve dvou kolech: 45 v prvnim a 22 ve druhém. To potvrdilo princip
DeVellise (2003), ze konstrukce skalového dotazniku vyzaduje banku polozek tri-
kratnebo Ctyrikrat vétsi, nez je kone¢na délka dotazniku. Diky robustnimu poctu
ma vyzkumnik dostatek polozek, které mohou byt vybrany v nasledujicich kolech
analyzy, aby byl ziskan validni a reliabilni vyzkumny nastroj.
Vysledkem faktorové analyzy bylo 33 ziskanych poloZek rozdélenych do ctyt
faktori, které celkem vysvétluji 45 % spole¢né variace.
1. Prvni faktor byl pojmenovan Zapojeni déti a soustied’uje se na Cinnosti ucite-
le, které podporuji zapojeni déti do aktivit v materské Skole. Misto toho, aby



dotaznik respondenty zadal hodnotit své presvédceni pro vzdélavani podle
konkrétnich vzdélavacich oblasti, soustredil se na obecnéjsi prvky, napiiklad
»~Podporovat vzajemné uceni déti“ nebo ,Poskytovat détem ptilezitost vyjadrit
svlj nazor“ (13 poloZek, reliabilita Cronbachova Alfa 0,903).

2. Druhy faktor byl pojmenovan Odstranéeni nepriméreného chovdni déti. Tyka se
eliminace nevhodného chovani déti nebo a obsahuje poloZzky jako ,Zabranit
problémovému chovani déti“ nebo ,Zapojit déti do spole¢né Cinnosti, i kdyz
nemaji zajem* (6 poloZek, reliabilita Cronbachova Alfa 0,859).

3. Treti faktor byl pojmenovan Odbornd spoluprdce ucitele. Zahrnuje spolupraci
uciteld s odborniky, jako jsou psycholog, logoped a pediatr pri feSeni psycho-
logickych, socidlnich a zdravotnich problémt déti. Zahrnuje také spolupraci
s kolegy v predskolnim zarizeni tykajici se odbornych zalezitosti a komunikaci
srodici déti, které predskolni zatizeni navstévuji. Faktor dale obsahuje polozky
tykajici se spoluprace ucitele s rodici. Faktor zahrnuje polozky jako ,Komunikace
s psychologem, pokud nastanou problémy s ditétem®, ,Spoluprace s kolegy na
konstrukci predskolniho kurikula“a , Trpélivd komunikace s rodi¢i“ (9 polozek,
reliabilita Cronbachova Alfa 0,886).

4. Ctvrty faktor byl pojmenovan Budovdni diivéry. Jedna se o nastoleni diivéry déti
v ucitele vytvorenim ptijemného klimatu a neubliZujiciho prostfedi v matet'ské
Skole. Sklada se z polozek jako ,Vytvaret prostiedi, ve kterém déti respektuji
jeden druhého* nebo ,Byt spravedlivy(a) k détem” (5 poloZzek, Alfa 0,769).

Cty¥i faktory ziskané poskytuji dobrou zakladnu pro konstruktovou validitu
dotazniku. Pfedstavuji vhodny profil ucitelskych aktivit zamérenych jak na déti
(faktory 1, 2 a 4), tak na kolegy arodice, se kterymi ucitelé spolupracuji (faktor 3).
Odpovédirespondentti o jejich self-efficacy ve vyuce ve tiidé (faktory 1, 2 a 4) i mimo
ni (faktor 3) jsou proto dobrym obrazem jejich presvédceni v téchto oblastech.

Pokud jde o reliabilitu dotazniku, Alfa u téch faktort byla nad 0,86 coz je
dostate¢ny udaj pro dotaznik tohoto typu a u jedné byla 0,77. Diivodem pro nizsi
koeficient u tohoto faktoru je zfejmé nizky pocet polozek.

Dalsi dikazy o validité dotazniku byly ziskany zkoumanim vzajemnych korelaci
mezi dimenzemi (tabulka 7.2). (Tady jiZ oznacujeme faktory spiSe jako ,dimenze
dotazniku“ nezjako ,faktory*, protoZe nyni se pohybujeme jiZ mimo vlastni fakto-
rovou analyzu.) VSechny dimenze jsou pozitivné korelované se stiredné vysokymi
koeficienty. To naznacuje, Ze self-efficacy je u respondenti ve ¢tyfech dimenzich
propojena a vytvari jisty systém. Korelace dimenze Zapojeni déti s dimenzi Budo-
vdni diivéry prinesla nejvyssi korelaci (0,681), coZ naznacuje, Ze jsou tady vztahy
nejuzsi. Pristup ucitele k détem musi byt skutecné piresvédcivy a musi je pritaho-
vat, aby byly zapojeny do spoluprace jak s u¢itelem, tak s jinymi détmi ve skupiné.



Témeér stejné vysoka korelace byla mezi dimenzi Zapojeni déti a dimenzi Odbornd
spoluprdce (0,641), coZ naznacuje uzky vztah v presvédceni, Ze budou v téchto
dvou oblastech Uispésné jednat ve své pozdéjsi praxi. Dimenze Zapojeni déti byla
dale pozitivné korelovana s dimenzi Odstranéni neprimereného Spatného chovdni
(0,510).

Tento vztah lze obhdjit z toho divodu, Ze pokud ma ucitel silnou schopnost
ridit vyukové aktivity déti, ma také potencial zredukovat nebo eliminovat rusivé
chovani.

Dale byla zjiSténa pozitivn{ korelace mezi dimenzi Odstranéni nepriméreného
chovdni a dimenzi Budovdni diivéry u déti (0,562). Pokud ucitel véri ve své schopnosti
zvladat nevhodné chovani, existuje Sance, Ze véri také ve schopnost budovat svou
divéru v déti.

Nejslabsi korelace byla identifikovdna mezi dimenzi{ Odstranéni neprimérené-
ho chovdni dimenzi a Odbornou spoluprdci (0,434), coz ukazuje urcitou souvislost
mezi praci uCitele s problémovou situaci ve tfidé a odbornymi radami od kolegt
a komunikaci s rodici. Korelace mezi dimenzi Budovdni diivéry a dimenzi Odbornd
spoluprdce byla 0,526 a ukazuje, Ze prace s détmi a komunikace s odborniky ma
ziFejmou souvislost. Celkové vzajemné korelace mezi faktory naznacuji dobrou
validitu dotazniku. Vztahy mezi dimenzemi jsou teoreticky smysluplné, coz pod-
poruje koncep¢ni jednotu dotazniku.

Tab. 7.2: Vzdjemné korelace mezi dimenzemi dotazniku SEPRES (Spermanovo rho)

Odstranénf
V_S rvavnen'l Odborna Budovani
nepfimerencho spoluprace diveér

chovani potup y
Zapojeni déti 0.510 0.641 0.681
Odstranéni

Soanen » 0.434 0.562

nepriméreného chovani
Odborna spoluprace 0.526

Pozn.: VSechny korelace jsou vyznamné na urovni 0,01.

Strucnd interpretace dat

Tabulka 3 uvadi popisné vysledky dotazniku SEPRES. Priiméry ve vSech dimenzich
jsou relativné vysoké. To zfejmé ukazuje i idaj o indexu Shapiro-Wilk. Normalni
distribuce datje v dimenzi Odstranéni nepriméreného chovdni, v dalsich dimenzich
se data se ponékud odchyluji od normalniho rozdéleni. Spi¢atost distribuce je vy-
chylena smérem k vy$$im hodnotam v odpovédich respondenti.



Praméry odpovédi ve vSech dimenzich prekracuji stfed Sestibodové stupnice,
coZ naznacuje, ze si studenti jsou docela jisti svym potencidlem ucit v materské
Skole. Maji optimisticky pohled na své schopnosti organizovat vyuku, ridit t¥idu
déti a spolupracovat s kolegy a rodici. Tento optimismus je sice zdravy, ale lze ho
pripsat spis nedostatku zkuSenosti v konkrétnich situacich se vzdélavanim déti
predskolniho véku. Redlna praxe muze, ale taky nemusi,snizit jejich self-efficacy.
Vyzkumy ovSem vétSinou ukazuji, Ze ucitelé v praxi maji téZ tendenci hodnotit své
presvédceni o schopnosti vykonavat ¢innosti ve tridé nad stredovou polohou $kaly
(Tschannen-Moran, & Woolfolk Hoy, 2001).

Nejvyssiho skoére bylo dosazeno v dimenzi Budovdni diivery. Respondenti pevné
veéri ve schopnosti vytvaret bezpecné vzdélavaci prostredi, podporovat respekt mezi
détmi a byt k détem spravedlivi. Tato vira je silnéjsi nez vytvareni vzdélavaciho
prostiedi, které zahrnuje déti do aktivit (dimenze Zapojeni déti), ale rozdil mezi
skodre téchto dvou dimenzi je pomérné malé. Odstranéni nepfiméreného chovani
déti ma nejnizsi pramér ze vSech ¢tyf dimenzi, coz ukazuje, Ze respondenti si uvé-
domuji, Ze tento prvek v ¢innosti ucitell je nejobtiznéjsi. Respondenti zaznamenali
o néco nizsi hodnoceni v dimenzi Odbornd spoluprdce nez ve dvou dalsich dvou
dimenzich chovani uéiteld, tj. Zapojeni déti a Budovdni diivery.

Tab. 7.3: Deskriptivni data dotazniku SEPRES

N M SD Shapiro-Wilk’s p
Zapojeni déti 154 4.83 0.63 0,00
rcl):;;ir;r;i:l:lého chovani 153 3.96 075 0,08+
Odborna spoluprace 154 4.58 0.79 0,001
Budovani divéry 154 5.05 0.61 0,001

Pozn.: N = pocet respondenti; skdla od 1 do 6; M = aritmeticky priimér; SD = standardni odchylka; Shapiro

-Wilk’s p = test normality rozloZeni dat

Zajimavé zjisSténi se tyka primért podle semestri bakalairského programu. Obra-
zek 8 ukazuje dva trendy. Primeér self-efficacy v kazdém semestru odrazi stejny
trend jako skoére celého vzorku respondentt. V kazdém semestru bylo nejvyssi
skoére v dimenzi Budovdni diivéryhodnosti, nasledované dimenzi Zapojeni déti
a Odbornou spolupraci. Nejnizsi skore bylo v dimenzi Odstranéni nepriméreného
chovdni. Tento konzistentni vzorec primeéri v celém dotazniku SEPRES je dal$im
diikazem validity dotazniku. Rozdily v primérech mezi semestry jsou navic malé,
coZ naznacuje, Ze v pribéhu bakalarského studia nedochazi k rozhodujici zméné



této charakteristiky studentli. Ocekavali jsme spiSe narlst priméru v kazdém
semestru kvili rostouci kompetenci studentti ziskané prostiednictvim prednasek,
seminaili a praxe v terénu. To se nepotvrdilo. Nejpravdépodobnéjsim vysvétlenim
je, Ze studenti méli vysokou self-efficacy jiz v prvnim semestru, takze dalsi zvyseni

byla v nasledujicich semestrech nepravdépodobna.
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Obr. 8: Priiméry jednotlivych dimenzi v dotazniku SEPRES v semestrech bakaldrského
studijniho programu

Polozky dotazniku s nejvyssim a nejnizZsim priimérem

Vysledky podle dimenzi, a pak podle semestri studia, byly dilezitymi ukazateli
konstruktovych vlastnosti dotazniku. Pedagogy ovSem také zajimalo, jak respon-
denti hodnotili jednotlivé poloZky dotazniku. Pro tento ucel jsme vybrali ty poloZky,
které mély nejvyssi primér a polozky, které naopak mély nejnizsi primér. Ukazuji
tak v kterych ¢innostech maji respondenti nejvys$si a nejnizsi divéru ve své vzdeé-
lavaci schopnosti. Kritériem pro prvni kategorii byly poloZky, které na pouzité
Sestibodové skale dotazniku prekrocily primérnou hodnotu 5, druhou kategorii
reprezentovaly polozKy, které mély primér niz$i jako 3,99. Udaje ukazuje Tabulka 7.4.

Podle tabulky je v prvni kategorii o néco vice poloZek nezli ve druhé. Nejvyssi
priumér méla polozka, ktera se tykala vhodné komunikace s détmi, k cemu slouzi
srozumitelny jazyk. Ten je zakladni podminkou fungovani ,pracovnich” vztaht



mezi ucitelkou a détmi. Pohybové aktivity patii mezi leh¢i praci ucitelky, protoze
déti je rady vykonavaji a rychle je zaujmou - proto ten vysoky primeér. Spravedlivé
chovani ucitelky je dilezitou strankou jejiho fungovani s détmi, proto musime
ocenit, Ze ho respondenti hodnotili vysoko. Dvé polozky se tykaly otevirani prile-
Zitosti détem, a to umoznovat projevy vlastni iniciativy a moznost kladeni otazek.
V obou ptipadech se ucitelky vzdavaji ¢asti své moci a odevzdavaji ji détem. Vytvorit
bezpecné prostiedi si vyzaduje neustalé monitorovani prostredi materské skoly
a déni ve tridé, aby vzdélavaci proces probihal v efektivnim ramci a aby nedoslo
ke zranéni déti.

mové déti, déti s problémovym chovanim a vyrusujici déti). Je zfejmé, ze zvladat
tyto détije naro¢né, proto niz$i hodnoceni schopnosti v této oblasti. Jedna polozka
se tykala umoZnéni détem vyjadtit své nazory. Ucitelky tuto schopnost hodnotily
nize nez iniciovani détem klast otazky. Rozdil vyjadiuje zfejmé diferenci mezi
otazkami a ndzorem. Na otazku odpovida nékdo druhy, vysloveni ndzoru je tiloha
pro osloveného.

vy Vv

Tab. 7.4: Polozky dotazniku SEPRES s nejvyssim a nejniZsim priimérem

Polozky s nejvyssim priimérem M

Vytvorit détem bezpecné (neohroZzujici) prostiedi. 5,19
Davat détem prostor na jejich otazky. 5,31
Davat détem prilezitost projevovat svou iniciativu. 5,32
Byt spravedliva k détem. 5,32
Vytvaret podminky pro pohybové aktivity déti. 5,50
Pouzivat jazyk, kterému déti rozuméji. 5,60

v v

Polozky s najniz$im primérem

Zvladnout chovani problémovych déti. 3,62
Davat détem prilezitost vyjadrit své nazory. 3,74
Zvladat déti, které vyrusuji. 3,92
Zabranit problémovému chovani déti. 3,95

Pozn.: M = aritmeticky priimér

Diskuse
Hlavnim cilem kapitoly bylo ptfedstavit konstrukci a validaci dotazniku SEPRES za-
méfeného na méreni self-efficacy studenti predskolniho vzdélavani v bakalarském



programu Ucitelstvi pro materské Skoly. Po vygenerovani polozek dotazniku pro
banku poloZek byly polozky ovétreny z hlediska obsahu a poté byly analyzovany
faktory, aby se urcila konstruktova validita dotazniku. Jako nejlépe interpre-
tovatelné reSeni ve faktorové analyze byla stanovena ctyrfaktorova struktura
obsahujici 33 polozek. Dimenze maji uspokojivou reliabilitu. Celkové ma SEPRES
slibné psychometrické vlastnosti a 1ze jej doporucit pro pouziti v dalsich vyzku-
mech studenti, ktefi studuji ve studijnim programu Ucitelstvi pro materské skoly.

Interkorelace mezi dimenzemi naznacuje, Ze dimenze jsou pomérné uzce
propojeny. Tento nalez je Casty i v jinych studiich self-efficacy s riiznymi soubory
uciteld (Tschannen-Moran, & Woolfolk Hoy, 2001; Jamil et al., 2012) za podminky,
Ze dimenze dotazniku jsou zaloZeny na jednotném teoretickém konceptu. Pokud
je dotaznik koncep¢né riiznorody, interkorelace mezi faktory jsou malé. To plati
naptiklad pro dotaznik TES (Gibson, & Dembo, 1984), ktery ma jeden faktor za-
lozeny na Bandurové konceptu piresvédceni o vlastnich schopnostech vykonavat
urcitou ¢innost a druhy zaloZeny na teorii lokalizace rozhodujiciho vlivu (locus of
control) J. B. Rottera (1996).

Mnoho dalsich studii zjistilo podobné vysokou uroven self-efficacy u ucitelt
nebo studentti v programech piedskolniho vzdélavani, a to bez ohledu na kon-
strukci pouzitého vyzkumného nastroje, demografické sloZeni vzorku a zemi, z niz
pochazi. Relativné vysoka uroven self-efficacy u studenti ucitelstvi byla zjisténa
naptiklad ve Spojenych statech (Woolfolk Hoy, & Spero, 2005), v Turecku (Cakiroglu,
Cakiroglu, & Boone, 2005), na Kypru (Charalambous, & Philippiou, 2007), Koreji
(Seo, & Moon, 2013) a na Slovensku (Gavora, 2010). Vysoké priméry naznacuji, Ze
studenti maji spiSe optimisticky pohled na své schopnosti zvladat sloZitost procesu
predskolniho vzdélavani. To se vSak mliZe zménit poté, co vstoupi do piredskolni
profese a budou konfrontovani s kazdodennimi povinnostmi uciteld na plny uvazek.

Podle A. Bandury (1993) self-efficacy ukazuje, jak lidé véri ve své schopnosti
a podle toho se motivuji, proto self-efficacy je jedna z nejsilnéjsich profesnich
charakteristik uciteld. Pfes svilij vyznam v profesnim rozvoji ucitelt byla u uciteld
matefskych $kol malo zkoumana (Guo et al., 2011). JeSté méné to byla zkoumana
u budoucich ucitelt mateiskych $kol. Dotaznik SEPRES ukazal dobrou validitu
a reliabilitu a mize tedy slouzit jako nastroj v dalsich Setienich.

7.2
Self efficacy studentii ucitelstvi vybranych aprobaci

Kvalitativni cestu pii sledovani, resp. zjiStovani self-efficacy jsme uplatnili ve
vyzkumu pomoci fokusové skupiny studenta.



Cilem aplikace metody focus group v nasich podminkach bylo uskutec¢nit in-
terview se zacinajicimi vysokoskolaky a zjistit miru, rozsah a hloubku jejich po-
znatki o self-efficacy, a to jako obecné teoretické téma, tak i jako téma, o kterém
osobité uvazuji a ztotoznuji se s jeho principy. Nékolikrat jsme zdtivodiiovali volbu
praveé této osobité semiprofesni skupiny; jde o homogenni vrstevnickou skupinu,
ktera je v adolescentnim stadiu vyvoje a vykazuje obdobné psychické a socidlni
vlastnosti. Nicméné kazdy participant mél svou ,lidskou” minulost, své predstavy
0 sobé samém i vize o budoucim studiu a nasledném povolani. Pohledem profesio-
naliza¢nich etap se studenti nachazeli na startu cesty k ucitelstvi, byli vadaptacni
fazi szivani se akademickym prostfedim i dal$imi studenty. Jejich pedagogicka praxe
byla na pocatku spiSe formou naslechovou. Az na vyjimky se jednalo o ,nedavné
maturanty*, ktefi neméli predchozi zkusenosti s vysokoskolskym studiem, nebo
roli nekvalifikovaného ucitele.

Moderujici osobou vyzkumu byl student-vyzkumnik, ktery se dlouhodobé za-
jimal o problematiku self-efficacy, coz 1ze dolozit jeho pracemi (Linke, 2013, 2014
a 2016). Moderator mél dlouhodobéjsi zkusenosti s komunikaci osob ve skupiné
a splitoval zakladni pozadavky na tuto specifickou roli. Je tfeba dodat, Ze jeho
priprava sestavala z predem stanové obsahové struktury a vychazela z prediko-
vanych vyzkumnych otdzek. Zdznamy déni v ohniskovych skupinach prokazaly, Ze
moderator svou roli zvladal a inicioval citlivé a pohotové v interakci s respondenty.
Focus group se uskutecnily v nevyukovém prostredi jedné vysoké skoly. Jednalo
se o stfidmé vybavenou pracovnu, kde u jednoho stolu sedéli respondenti tak, aby
mohli vizualné sledovat ostatni a Zadny z pfitomnych nebyl v preferujicim, nebo
submisivnim posezeni. [lustrujeme na obrazku ¢. 9.

Déni ve focus group bylo snimano a zaznamendno videokamerou, kterou ob-
sluhoval vedouci vyzkumného tymu - s mnohaletymi zkuSenostmi s aplikacemi
televizni techniky ve studiu ucitelstvi. Kamera byla umisténa v pozadi mimo hlavni
zorné pole respondenti, moderator sedél stranou pobliz diskutujicich osob. Neni
bez zajimavosti, Ze témét vSichni respondenti projevili zadjem ,se vidét“ a nékteri
si odnaseli kopii zaznamu diskuse na svych medialnich nosicich. Zbyva dodat, ze
obvykla doba interview v ohniskovych skupinach byla 50 - 55 minut a vychazela
z prirozené potieby dialog ukoncit - po vyCerpani jeho obsahu. Videonahravky
byly casové nezavislymi zdroji dat pro dalsi analyzy. Jejich kvalita byla velmi dobra
a umoznovala porozumét verbalnim sdélenim jak po obsahové strance, tak i po
zvukové strance feci. Hovorime o podmince uspésné prace se zdznamy, kdy jejich
dalsi zpracovani spoc¢iva v prepisu (transkripci) verbalnif komunikace a nasledném
kédovani. Analyza vyzkumnych dat vychazela z konceptu tzv. zakotvené teorie,
kdy kédovani piechazelo z popisné roviny sdélovaného obsahu k teoretickym
konstrukcim, co za popisem stoji a co bylo jeho pri¢inou.



Obr. 9: Participanti v ohniskové skupiné

7.2.1
Cile Setfeni, metodologie vyzkumu, participanti vyzkumu

Popisované vyzkumné Setifeni mezi studenty-zacatec¢niky na pedagogické fakulté
jedné vysoké skoly bylo zaméreno na odpovédi na tyto hlavni vyzkumné otazky:
VO1:jaklze charakterizovat za¢inajici studenty ucitelstvi vzhledem k self-efficacy?
VO02: jak jsou zacinajici studenti schopni pochopit a uchopit koncept self-efficacy?
V souvislosti s hlavnimi cili vyzkumu jsme poté ujasnili vedlej$i vyzkumné otazky,
které se promitly do pripravy dialogu v ohniskovych skupinach a tvorili ,,scénar”
budouci interakce mezi moderatorem a respondenty.

Vedlejsi vyzkumné otazky v prvni k prvni hlavni vyzkumné otazce:
VO1A:jaké méli respondenti predchozi pedagogické zkuSenosti (napt. zkuSenosti
s vedenim zajmovych utvari) a jistoty téchto roli?

VO1B: jaké motivy prevladaly pti volbé vysoké Skole a nakolik byly osobni volbou?
VO1C: jak se rodinné prostiedi podilelo na budouci profesni orientaci respondent?



VO1D: jak respondenti prozivali prechod ze stredni $koly na skolu vysokou?
VO1E: jaké méli (¢i maji) pedagogicko-vychovné vzory a nakolik se s nimi ztotoznuji?

Vedlejsi vyzkumné otazky k druhé hlavni vyzkumné otazce:

VO2A: je moZné, aby mira self-efficacy ucitele ovlivnila self-efficacy jeho studenti?
VO2B: domnivaji se respondenti, Ze se da self-efficacy zamérné rozvijet?

VO2C: je realny predpoklad, Ze miize ucitel self-efficacy cilené rozvijet u svych
studentd?

VO2D: povaZzuji respondenti za prospésné, aby koncept self-efficacy byl predstaven
budoucim ucitelim v pocatku studia v nékteré z pedagogickych disciplin?

VO2E: jak sami respondenti vyjadtili svou osobni miru SE na $kale nizka - primé-
fenda - vysoka?

Po seznameni s konceptem, vyzkumy o ucitelské self-efficacy a dotaznikem TES -
Teacher Efficacy Scale, vytvoreny autory Gibsnem a Dembem (1984), standardné
pouzivanym pro urceni miry self-efficacy ucitele, jsme vytvorili scénar pro diskuze
v ohniskové skupiné, zamérené na osobné vnimanou zdatnost. Dodejme, Ze dialog
ve focus group byl predem promysleny a vychazel ze zkusenosti s touto specifickou
skupinou vysokoskolské populace. Moderator pripravil baterii otevirenych otazek,
které se shodovaly s hlavnimi a vedlej$Simi vyzkumnymi otazkami. Po formalni
strance sestavalo interview v ohniskovych skupinach ze tii na sebe vazanych ¢asti.

V prvni ¢dsti dialogu prichazely osobnéjsi a adresnéjsi dotazy, které mély odhalit
osobné vnimanou zdatnost respondentti na zakladé jejich predchozich zkusenosti
a prozitki, na zakladé vnimani soucasnosti a konec¢né i predstav o budouci profesi
a jejich predstavitelich (zaméreno na prvni hlavni vyzkumnou otazku). Protoze
se jednalo o zac¢inajici studenty ucitelskych obord, predpokladali jsme, Ze alespoii
Cast z nich uz méla néjaké zkusenosti s vychovnou praxi, a to v rolich vedoucich
zajmovych krouzki, nebo s douc¢ovanim a podobné. Nicméné moderator v piipravé
anticipoval odpovédi v Sirokém spektru a byl pripraven i na to, Ze respondenti
nebudou schopni aktivné dolozit predchozi pedagogickou zkuSenost.

Druhd &dst déni v ohniskovych skupinach byla dilem moderatora, ktery strucné,
ale dostupnymi prostredky ptitomnym studentlim ptredstavil koncept self-efficacy
a vysveétlil jeho podstatu.

Ve treti ¢dsti interview v ohniskovych skupinach se zajem sousttedil na to, jak
respondenti konceptu osobné vnimané zdatnosti porozuméli, nakolik jsou schopni
se s nim ztotoZnit a promitnout do svého souc¢asného osobniho i budouciho pro-
fesniho zivota. Nasledovaly iniciace moderatora smérem k predstavam vztahu
pedagoga a self-efficacy, jeho moZnostem smérem k rozvoji sebe sama i Zaki, se
kterymi se denné setkava. Poslednim tématem bylo zjiSténi postojli respondenti



k myslence, Ze i oni by se méli v teoretické pedagogicko-psychologické priprave
dozvédét o konceptu osobné vnimané zdatnosti a méli by v ramci pedagogickych
seminari prochazet postupy jejiho rozvoje. Chronologii déni ve focus group zob-
razuje tabulka 7.5.

Cinnost partici-

Cinnost modera-

tora pantu
Motivacni Zdluvodnuje Seznamuji se Podminky
setkani, motivuje | s prostredim, k otevienému
a otevira respon- | ucastniky dialogu | rozhovoru
denty k dialogu a zaméry setkani
Iniciacni Navozuje volnou | Verbalizuji svoji Sebereflexe
diskusi o jejich dosavadni zZivotni | dosavadniho
osobni minu- drahu, popisuji Zivota, ujasnéni
losti, pripomina motivy profesni klicovych
obvyklou genezi | orientace, zvyraz- | Zivotnich
cesty od studen- | nuji osobni podil | momentt
ta stredni skoly ¢i podil prostiedi
k vysokoskola- na volbé vysoké
kovi skoly
Interpretacni Iniciuje k remi- Jednotlivé zd G- Identifikace
(osobné niscenci prozitki | vodnuji své do- a popis osobnf
vnimana respondentd savadni pedago- | zdatnostina
zdatnost s ohledem na gické zkuSenosti, | zakladé minulé
Z minulé jejich dosavadni | popisuji ispéchy | zkuSenosti
zkusSenosti) pedagogické zku- |iselhaniahledaji |a projekce
Senosti a vybizi pric¢iny, pojmeno- | do budoucna
ke sdéleni uspés- | vavaji podminky
nosti v rolich pro budouci zdar-
vedoucich (vzdé- [ nou ¢innostna
lavatel) zakladé znalosti
sebe sama
Expozi¢ni Vysvétluje pod- Vnimaji vyklad Objasnény kon-
statu konceptu avytvareji si po- | cept SE
self-efficacy tfebné piredstavy




Cinnost modera-
tora

Cinnost partici-

pantu

re¢né vicesmérné
interakce o hlav-
nich znacich SE,
jejim osobnim
vnimani i vyzna-
mu v ucitelstvi

nazory, snazi se
dobrat zmén, ke
kterym v pribéhu
diskuse doslo,
orientuji se na bu-
douci moznosti SE
v jejich pripadé

Interpretacni Navozuje dia- Vyjadiuji pred- Porozumeéni obec-
(avahy o self- log o SE a vede stavy a osobni nému konceptu
efficacy ve k myslenkam postoje k moZnos- | SE a jeho aplikace
skole - popis o jeho potencialu | tem k vyznamu v podminkach
moznosti) ve Skole, vyznamu | osobné vnimané | vzdélavani

pro vroli ucitele |zdatnostiu ucite-

a zakd, o moz- 14 i zak4, sdéluji

nostech ovlivnéni | nazor na teorii SE

aruastu ve vysokoskolské

vyuce

Rekapitulujici navozeni zaveé- rekapituluji své predefinovana

predstava teorie
SE a aplikace na
osobni a profesni
Zivot

Tab. 7.5: Procedura focus group a jeji faze (analogicky podle: Svatos, & Svarcovd, 2007)

Analyza dat

Ocekavanym metodologickym krokem bylo, Ze po uskute¢néni interview v ohnis-
kovych skupinach, resp. potizeni zaznamu komunikace, byly nahravky interakce
doslova prepsany a ndsledné analyzovany pomoci otevireného a axialniho kodovani.
Pracovali jsme metodou zakotvené teorie - jako jedné z metod analyzy dat kvali-
tativnich Setfeni. Pfipomenme zasadni znaky zakotvené teorie, jak je popisovana
v dostupné literature. Podle Strausse, & Corbinové (1999, s. 14) jde o ,teorii induktivné
odvozenou ze zkoumdni jevu, ktery reprezentuje”. Principem jde o shromazd'ovani
udajl o zkoumaném jevu ze zaznamenanych dat a nasledné analyze, jejimz zamé-
rem je zjistit, co bylo v, datech” pro zkoumanou oblast vyznamné. P#i analytickych
postupech se obvykle pouziva kddovani dat, a to ve tfech riiznych podobach:
otevieného kédovani - roztridéni adajt do kategorii,

axialniho kddovani - uvadéni vzniklych kategorii do vztahi mezi sebou,

a selektivni kédovani - nalezeni klicové kategorie a pojmenovani souvislosti.



V nasem pripadé jsme vyzkumna data kédovali predevsim prvnimi dvéma typy.
Oteviené kdédovani je podle Strausse, & Corbinové (1999, s. 42), ,proces rozebirdni,
prozkoumdvdni, porovndvdni, konceptualizace a kategorizace tidajii“. Predpokladem
je dostate¢né mnozstvi shromazdénych udaju, které se podle spole¢nych charak-
teristik seskupuji do dil¢ich kategorii. Axialni kédovani se provadi nasledné, kdy
se kategorie vzniklé pii otevieném koédovani stavi do vzajemného vztahu podle
jejich logickych vazeb. Tyto vazby se nasledné identifikuji. Tim vzniknou seskupeni
hierarchicky uspotfadanych kategorii, které se vztahuji k jednomu jevu. K témto
seskupenim se, stejné jako v pripadé kategorii, prifadi pojmenovani, tentokrat
$irsi, neZ tomu bylo u kategorii. Nasleduje usporadani kategorii do jediné linie.
Ta obsahuje pouze nejdilezitéjsi kategorie spolu s jejich vzajemnymi vztahy,
amuze byt vyjadrena pomoci schématu ¢i grafu. Poslednim krokem je interpretace
zkoumanych dat. Jedna se o zhodnoceni uskute¢néného vyzkumu a zodpovézeni
otazek, o ¢em zjisténa data vypovidaji.

Volba focusové skupiny a pravidla interakce

Jako priklad volby skupiny participanti uvadime, Ze v priibéhu akademického roku
2015/2016 probéhly ¢tyri diskuze v ohniskovych skupinach, jichz se ztucastnilo
dohromady 13 studentti prvniho ro¢niku obori se zamétrenim na vzdélavani, z toho
5 muzt a 8 Zen (studujicich riizné obory se zamérenim na vzdélavani). Jejich vybér
byl zamérny a vychazel ze zkusSenosti vyzkumnika, ktery byl sou¢asné i vyucujicim
discipliny Pedagogicka propedeutika. Pro prvni ti'i ohniskové skupiny byli vybrani
studenti, ktefi byli ve vyuce aktivni a radi komunikovali, posledn{ ¢tvrta ohnis-
kova skupina probéhla se studenty ve vyucovani méné aktivnimi. Do interview
v ohniskové skupiné se zapojili vzdy tti az ctyti participanti, moderator a vedouci
vyzkumného vyzkumu. Jak jsme jiz uvedli, diskuze trvala ptibliZné jednu hodinu
a byl z ni porizovan audiovizualni zaznam.

Po uvodnim vzajemném piedstaveni jsme ucastniky seznamili s tématem
a otekdavanym pribéhem diskuze, pficemz jsme nezminovali samotny pojem
self-efficacy. Participanty jsme informovali, Ze v diskuzi maji mozZnost na sebe
vzajemné reagovat, klast si otazky, diskutovat o svych odpovédich, vyjadifovat
souhlas ¢i nesouhlas, navrhovat feSeni popisovanych situaci atd. Zddraznili jsme,
Ze je normalni uvadét a zdlivodnovat osobni nazory, Ze se nehled3, ktery z nich je
,nejlepsi“ ¢i nejvice socidlné prijatelny a zZe z zadné odpovédi nebudou vyvozeny
(osobni, studijni...) nasledky.

KaZzdy z diskutujicich mél moZnost reagovat na pokladané otazky tak, jak uznal
zavhodné - jednoslovné, rozvité, nebo zadnym zptisobem. Pii analyze jsme sledovali
i to, jak aktivni byli naSi participanti pti odpovidani na otazky, jak casto rozvijeli
své vypovédi, a zda tak ¢inili sami od sebe, ¢i az po predchozi vyzvé. Pritom az



na diskusni skupinu, jejimiz ticastniky byli studenti v hodinach nepftilis aktivni,
jsme studenty o dodate¢ny komentar nezadali, nebot to nebylo nutné: studenti
dopliiovali své vypovédi sami od sebe.

7.2.2
Interpretace vyzkumnych zjisténi a dil¢i komentaie ve vyzkumu
self-efficacy v adaptacni etapé studia

Vyzkumné Setfeni mezi ranymi vysokoskolaky prineslo mnoho konkrétnich dat
a jejich pozdéjsich analyz. Prispély k tomu nejen dialogy ve zminovanych ohnis-
kovych skupinach, ale také interakce v seminarich pedagogické propedeutiky, ve
kterych vyzkumnik v roli vyucujiciho o konceptu self-efficacy informoval v podobé
teoretického uciva, zaroven studenti méli dalsi prilezitost se seznamit s nékterymi
vyzkumy SE, diskutovat o jejich prinosu a vyjadrovat postoje k osobné vnimané
zdatnosti.

Pro ilustraci uvadime nékteré vyzkumné otazky a jejich odpovédi, které po-
vazujeme bud’ za pro nasSe téma klicové, nebo zajimavé pohledem zjisténych vy-
sledkd. Cerpali jsme z praci diplomanta Marka Linke (2012, 2013, 2016), ktery se
v longitudinalnim zabéru problematice self-efficacy vénoval a jehoZ prace jsme
méli prileZitost spolukoncipovat a vést.

Prvni priklad vyzkumné otazky

VO1A: Jaké méli participanti predchozi pedagogické zkuSenosti (napt. zkuSenosti
s vedenim zajmovych Utvari a jistoty téchto roli?

Opravnéné jsme se zajimali o pedagogickou zkusenost respondenti, protoze jsme
predpokladali, Ze ti z dotazovanych, ktefi méli dfivéjsi moZnost vychovné pracovat
kuprikladu détmi a mladezi, budou v interakcich prokazovat vétsi komunikac¢ni
jistotu, budou mit vétsi sebevédomi a vice diivodi popisovat své uspéchy (nebo
selhani) a hledat jejich pric¢iny. Nas predpoklad vychazi ze samotného konceptu
self-efficacy, protoZe podle Bandury (1977) je jednim z faktor, ktery self-efficacy
nejvice ovliviiuje, vlastni zkusenost s danou ¢innosti.

Vysledkovy komentar

Setfeni prokazalo $iroky rozptyl zkusenosti, které méli respondenti s néjakou
podobou piedchozi pedagogicko-vychovnou zkuSenosti. Pohledem konkrétnich
¢innosti jsme zjistili, Ze témér dvé tretiny zpovidanych osob mélo jiz prilezitost byt
v roli ucitele-vychovatele, a to v téchto prilezitostech: lektori (ptrirodovédnych,
hudebnich a vytvarnych aktivit), trenéfi (sportovnich ¢innosti), vedouci zajmovych



utvart (v Domech déti a mladeze a letnich taborech), vyucujici pii doucovani déti
amladeze (pravidelné dohodnuta setkani), vyucujici pii neformalnim doucovani
(spontanni prilezitosti k vyuce v rodiné nebo druhych spoluzaki).

Mezi studenty s predchozi praxilze vymezit skupinu téch, ktefi pro svou praxi
museli absolvovat urcity kurz nebo $koleni (napt. pro moznost vedeni skautského
oddilu, prace v Domu déti a mladeze, apod.). Tykalo se to 25 % studenti ztcastni-
vsich se diskuse v ohniskové skupiné. Kazdy z téchto studentl mél navic zkusenost
s pedagogickou praxi v délce alespon 3 roky. Je zajimavé, ze v kazdé uskutecnéné
ohniskové skupiné se objevil alespon jeden takovy student nebo studentka.

Participantky Zeny

Oblast pedago- Lektor/vedouci | Lektor/vedouci “«

L, Doucovani Bez praxe
gické praxe (s kurzem) (bez kurzu)
Pocet studentek 4 1 1 2
Studovana RJ,EV,C], DE, Bi, | R],EV A],R] AJ,CJ, M, VV
aprobace (obory) | Ch, VV, ZSV

Participanti muzi

Typ pedagogické | Lektor/vedouci | Lektor/vedouci Doutovani Bez praxe
praxe (s kurzem) (bez kurzu)
Pocet studenti 0 1 3 1
Studovana TV, IN A], ZSV, M, FY, | A], IN
aprobace (obory) VV, TV
Pozn. R] - rusky jazyk, EV - etika, C] - ¢esky jazyk, DE - d&jepis, BI - biologie, Ch - chemie, VV - vy-
tvarnd tvorba, ZSV - zaklady spole¢enskych véd, AJ - anglicky jazyk, M - matematika, IN - informatika
avypocetni technika, TV - télesnd vychova, FY - fyzika

Tab. 7.6: Oblast praxe participantii a studované obory podle pohlavi (Linke, 2014, s. 9)

Predpokladali jsme, Ze zejména studenti, ktei'{ absolvovali néjaké Skoleni pro vykon
pedagogické praxe, budou mezi v§emi ostatnimi vykazovat nejvyssi miru self-effi-
cacy. Analyza nahravek vSak tento predpoklad nepotvrdila: v diskusich smérovala
ke studentiim otazka, nakolik se citi jisti, Ze by obstali, pokud by byli v sou¢asnosti
postaveni do situace, kde by méli plnohodnotné prevzit roli vyucujicich na zakladni
nebo stiedni skole. VSichni respondenti jiz s konkrétni pedagogickou praxi (a za-
roven absolventi kvalifika¢nich kurzi nebo $koleni) odpovidali, Ze se jisté neciti
a Ze by pro né bylo obtizné tuto roli pfijmout. Jako divody uvadeéli nedostatecné
znalosti jak ve studovanych oborech, tak pedagogicko-psychologickém zakladu
avneposledni fadé vnimali sviij nizky vék jako prekazku k ziskani potiebné autority.



Pokud tuto skupinu srovname s ostatnimi, kteii maji urc¢itou zkusenost napriklad
s douc¢ovanim, dochazime k zajimavému zjiSténi, Ze mezi témito studenty se jiz
vyskytli dvé tretiny téch, kter'i by podle jejich ndzoru roli ucitele zvladli. Uvadéli,
Ze by se opirali o jizZ nabyté zkuSenosti a ispésné situace z predchoziho obdobi.

Konstatujeme, Ze proti oCekavani se u skupiny studentd s pedagogickou praxi
anavazujicimi kvalifika¢nimi kurzy projevila mensi mira self-efficacy nez u jejich
vrstevniki, kteri také méli potrebné pedagogické zkusSenosti, avsak bez dalsi
prohlubujici se pripravenosti.

Logicky vyvstava otazka, pro¢ tomu tak je a co stoji za timto zjiSténim? Jde o sku-
teCnost, Ze studenti, jezZ maji za sebou dalsi kvalifika¢ni kurzy, uZ maji schopnost
realistictéjSiho pohledu na pedagogickou ¢innost v jeji spletitosti a narocnosti? Jsou
k sobé vice naroc¢ni s ohledem na vnimani svych schopnosti a dovednosti - obecné
dispozic pro autentické pedagogické plisobeni? Citi potiebu se dale vzdélavat, aby
byli kompetentni, a to jak zvnitinénim téchto kompetenci a i ,prostym faktem®,
Ze budou za cas oficidlnimi absolventy pedagogickych studii a ,de jure povolani®
k ucitelskému povolani? O téchto a dal$ich divodech mizeme spekulovat, nicméné
pravdivé diivody budou nejen mezi vySe uvedenymi, pridaji se k nim také osobité
Zivotni cesty a individualita zpovidanych studentd.

Druhou skupinu respondenti tvoftili ti, kteii Zadnou piedchozi pedagogickou
pripravou neprosli. Zaradili jsme mezi né i ty, ktefi méli zkusenosti s tzv. spon-
tannim doucovanim. Byli v situacich, kdy doucovali ¢leny rodiny nebo znamé, a to
vétSinou bez cilené predchozi piipravy a bez uvédomeélé zodpovédnosti za ,zaky“
a jejich vysledky.

Tuto skupinu studenti tvoiila asi jedna tietina ze vSech respondentii. Procesu-
alné i tito studenti odpovidali na stejné otazky jako ti s pedagogickou praxi a méli
stejnou mozZnost zapojit se do vicesmérné diskuse. Je pochopitelné, Ze zatimco
studenti s praxi se opirali hlavné o své vlastni zazitky a zkuSenosti, studenti bez
praxe tuto moznost neméli a ve vypovédich se orientovali predevsim na vzpomin-
ky na stfedni Skolu, popisovali jeji prostiedi, socialni zkusSenosti a komentovali
pedagogickou zdatnost svych byvalych ucitelt.

Predpokladali jsme, Ze self-efficacy studentli bez praxe bude mit obecné nizsi
hodnoty nez u studenti s praxi. Analytické vysledky vSak jednoznacnost predpo-
kladu nepotvrdily. Vétsi cast respondentii bez pedagogické praxe se citila méné
osobné zdatna, zbyvajici tfetina pak verbalné prokazovala vysokou miru SE, coz
dokladali postojem, Ze by v pedagogickém prostiedi v roli ucitele-vychovatele
zvladali a obstali by v ni.

Student Martin odpovédél doslova: ,To bych potieboval hodné vysokou miru
self-efficacy, protoZe to bych byl vrZen do kyble s mlékem a musel bych ho utlouct na
mdslo. Ale ja myslim, Ze by to bylo zajimavé, jd bych to tieba i zkusil"“.



Z porovnani vysledki z obou skupin je patrné, Ze samotna piredchozi zkuSenost
s pedagogickou praxineni klicovym indikatorem miry self-efficacy u jednotlivych
zacinajicich studenti ucitelstvi. Podle naseho nazoru muize byt diivodem nékolik
faktori: za prvé jizzminovana skutecnost, Ze studenti s praxi a absolvovanym kur-
zem maji schopnost vidét ,aktivni u€itelovani“ do vétsi hloubky, dokazi si predstavit
problémy, se kterymi by se mohli v roli pedagoga setkat, a proto se zatim neciti
jisti, Ze by popisovanou situaci zvladli. Mlizeme hovorit o predprofesnim respektu
k roli, do které jeSté nedozrali. Naproti tomu student@m bez jakékoliv vychovné
praxe tento respekt a redlny pohled tplné chybi a jejich vyssi mira self-efficacy
mUZe pramenit z toho, Ze respondenti nevidi téma v mnoha vztazich a konkrétnich
problémech, které by museli resit. Z diskuse vyplynulo, Ze zatim nemaji obavu
z ,néceho nového, zatim neznamého*, coz by v opacném pripadé mohlo miru self-
-efficacy realisticky sniZzit.

Druhym dGvodem, pro¢ mira osobné vnimané zdatnosti byla u jednotlivych
skupin respondenti riizng, je spojena s mirou individualnich psychickych vlast-
nosti respondentt a jejich vyvojem. Pripomenime alespon nékteré z nich, které
maji na vnimanou osobni zdatnost primy nebo zprostredkovany vliv. Vyznamnym
individualné-psychickym aspektem je viile a zptisob prekonavani prekazek. Mira
obecné self-efficacy studenta mize byt zasadnéji ovlivnéna tim, jaké ma student
dlouhodobé zkusenosti s feSenim nahodilych, neocekavanych ¢i neznamych situaci.
Je pro urcitého studenta obvyklé, Ze mobilizuje psychické sily k jejich zvladnuti,
nebo spise s demonstrovanou pasivitou vyckava, az se situace ,sama“ vytesi, nebo
se spoléha na prostredi, které pomize? Je nova a neznama situace onou povéstnou
,vyzvou“ a divodem k aktivizaci vSech momentalnich sil? Ukazuje se, Ze znalost
sebe sama (na zakladé osobni zkuSenosti) hraje podstatnou roli v ujasnéni miry
osobni zdatnosti v budoucich situacich.

Shrnuti: Nas predpoklad, Zze mira self-efficacy zacinajicich studentd ucitelstvi
(vztazena k ucitelské profesi) je ovlivnéna hlavné jejich dosavadnimi pedagogic-
kymi zkuSenostmi, se pi'i vyzkumu nepotvrdila.

Druhy priklad vyzkumné otazky

VO1E: jaké méli (¢i maji) pedagogicko-vychovné vzory a nakolik se s nimi ztotoziuji?
V klasické pedeutologické literature najdeme dost informaci o tom, jakymi kompe-
tencemi by mél byt vybaven ucitel-profesional a s jakymi vlastnostmi ho spojujeme.
Obvykle se hovoii o téchto slozkach zplisobilosti: odborné védni, pedagogicko-
-psychologické, psycho-didaktické, socialné komunikativni, diagnostické a sebe-
reflexivni, manazerské a konzultativni (volné podle Priichy, Walterové a MareSe,
2001). Zajimalo nas, nakolik respondenti ve svych vypovédich tyto kompetence
zminuji, hovoti-li o pedagogickych vzorech, nakolik se s nimi ztotoznuji a uvadéji
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na prikladech z jejich dosavadni role zaki a studentt. Pro ilustraci uvadime také
autentické studentské vyroky. Dale komentujeme ,vyskyt“ pedagogickych kom-
petenci z jednoduchého pohledu - nakolik byly ¢asté ve studentskych vypovédich.

Nase Setfeni ukazalo, Ze v respondentskych vypovédich o ,uciteli-idealu” chy-
bély zcela zminky o nékterych drive vyjmenovanych pedagogickych kompetencich.
Respondenti napt. viibec neuvazovali o tom, Ze ucitel ma provadét konzultaéni
¢innost smérem k rodi¢tim, predstavitelim regionu. Pfitom poradenstvi - zejmé-
na k rodi¢im zaki - je Castou s profesi ucitele spojenou ¢innosti. Obdobné jsme
nezaznamenali ndzory o schopnosti pedagoga diagnostikovat osobnost zaki
a provadét sebepoznavani a sebereflektovat své jednani, aby z jeho vysledki vzeslo
jeho upravené jednani a chovani. Povazujeme to za logické, protoze o pedagogické
diagnostice a reflexi se za¢inajici studenti ucitelskych obort jesté v teoretické vy-
uce ,neucili“a navic tyto kompetence si predevsim uvédomuje pedagog s uréitymi
zkuSenostmi s vyukou, ve které poznava druhé i sebe sama.

Které ucitelské kompetence respondenti v ohniskovych skupinach sice zminili,
nicméné byly malo Cetné? Zaznamenali jsme mimo jiné epizodické vypovédi o uci-
telové oboroveé-védni kompetenci, resp. o nazoru, Ze pedagog by mél byt predevsim
znalec svého oboru a mél by distojné danou védu reprezentovat. Za nemnoho
vyrokul tohoto typu uvadime:

Nela: Taky u ty matiky je hodné diileZitej ten zdklad, kdyZ chce nékdo studovat matiku,
musi mit dobry zdklady...

Také ojedinéle se studenti zminiovali o tom, Ze ucitel ,funguje” i jako manaZzer,
ktery organizuje i mimoSkolni ¢innost a propojuje volnocasové aktivity s pfimou
pedagogickou ¢innosti. Opét uvadime jeden z mala vyrokd, ktery se manazerské
kompetence tykal:

Zdena: méla jsem matikdiku tiidni, co byla vzor. Vénovala se ndm ve svém volném case,
délala spoustu véci navic, aniZ by musela, spousta pokusti a véci navic, abychom pocho-
pili ldatku, odpoledne s ndmi $la ven a ukazovala v praxi, diky tomu mé matika bavi...

Ponékud vice vyroki jsme zaznamenali, kdyZ studenti hovorili o tom, jak ma
pedagog vyucovat, jaké ma mit psycho-didaktické pristupy a jak ma pracovat
s uCivem. Osobné povazujeme tuto kompetenci za jednu z téch klicovych, které
profiluji kazdého clovéka v roli ucitele. Dejme slovo autentickym vypovédim:
Nela: My jsme meli na zdkladce ucitele, kterej vZdycky ze vseho udélal srandu. On mel
takovej pristup. My jsme ho méli na zemépis a on ke vSemu udelal pribeh. My jsme
se smdli a jd jsem se na to tieba viibec neucila, protoZe to bylo takovy vtipny hldsky
a vsichni jsme si to pamatovali a méli za jedna. Musi zaujmout....
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Mirek: matika neni jen véda, ale dd se aplikovat v prirode... kdybychom $li ven a koukaly
se na domy a spocitali si jak dlouho bude ze stiechy padat kaminek...
Klarka: ucitel by mél byt objektivni a zohlednit, kdyZ je leh¢i a téZsi varianta pisemek...

Dostavame se k tém vyrokim, které pohledem dil¢ich kompetenci byly nejcas-
téjsi a nejvice vypovidaly o dané zpisobilosti. Do této skupiny patfily vypovédi
o pedagogicko-psychologickych dispozicich uéiteli. Cast z nich pojmenovavala
osobnostni vlastnosti uciteld, ¢ast byla o podminkach toho, aby ucitel byl ispésny
arozumél osobnosti svych zaku. Pro ilustraci uvadime autentické vyroky studentt:
Markéta: ucitel musi byt autorita... vyucovdni by mélo byt zaloZeno na dobrym pri-
stupu Zdk-ucitel...

Terka: maminka byla ucitelka, kterd me ucila, byla celd vzorem jako ucitel. Ukdzala, jak
se k détem chovat, jak si ziskat respekt. Nedat se. Jakmile té jeden dostane, uz to jede...
Petr: ...nadSenfi, pozitivni pristup k lidem. Pamatuju si ho i ze sti'edni. On je strasné
pozitivni. Je schopny z cehokoliv, z té vytvarky udélat vse kladny - Ze je to dobre, Ze
to tak md byt...

Kuba: Jd mdm vic vzori, at' uZ ze zdkladky, nebo i z stiedni skoly... Obzvldst zaujala
ucitelka na Cestinu na zdkladni Skole; jeji pristup: ziskd si respekt, kdyZ je potrieba,
pritvrdi, ale jinak byla tplné v pohodeé, kdyZ nékdo prisel a domluvil se v klidu a vcas...
tridnimu...

Katka 2: ve vyuce a hodnocenti se projevuji sympatie a antipatie (stejné odpovedi
v testech a jiné hodnoceni). Je moZné se tplné vyhnout? Jsme lidi, takZe se asi nejde
tplné oprostit, ale ucitelé by se méli byt schopni oprostit...

Bara: Pro mé je diileZity, aby byl clovék autorita a zdrover, aby byl nds pritel, abychom
vedeli, Ze za nim miiZeme kdykoliv jit a on ndm to nebude pak vracet...

Nejvice respondentskych vypovédi se tykalo socidlné-komunikativni kompe-
tence vyucujicich. Rozumime tomu, protoZe vyucovani je predevsim o komunikaci
mezijeho tcastniky a tyka se jak uciva, tak socialnich témat, kterd jsou se Zivotem
ve tF{dé spojena. Casté vyroky se tykaly interakce ve tiidé - v dobrém i zaporném
slova smyslu a disledkd, které z toho vzesly. A ¢ast respondentské komunikace
se tykala péce o socialné vhodné klima ve tridé. Uved'me nékteré z vypovédi a do-
dejme, Ze vétSinové mély emotivni charakter:

Markéta: hlavné si myslim, aby ten ucitel nebyl tfeba aZ moc prisnej, aby se ty déti
nebdly zeptat na néco...

Katka 1: mél by se umét vcitit a pochopit. Mél by zvlddat kulturni akce, kde se setkdvaji
cizinci s détmi, kteri se setkdvaji s détmi z nast kultury...

Katka 1: mél by se zajimat se nejen o studenty, ale i o studenty jako lidi, o jejich rodiny,
volny ¢as, pomdhd resit problémy, nesmi to skoncit jen vyucovaci hodinou...
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Katka 2: Ucitel je pritel, vzor, neékdo, kdo ukdZe cestu kudy ddl a pritom uci novym
vécem... nemél by sdélovat své rodinné problémy détem na prvnim stupni, jd bych to
potlacovala, protoZe déti by to nepochopily. Déti na gymplu by to ale pochopit mohly...
Katka 3: mél by respektovat Zdky, coZ je diileZité, aby on sam byl respektovdn - kdyZ
zadd pravidlo, musi to plnit on sdm, oboustranné rovnocennd komunikace, trpélivost.
Osobni problém by nemél negativné prendset na studenty, miiZe to resit, ale ne tak,
aby si vylival zlost. Md to Fict narovinu a ne tak, Ze studenti si to odnesou...

Radka: ucitel to miiZe rict, pokud je tam vzdjemnd dilvéra. Konkrétni priklad: méli
jsme ucitelku, kde byly pozitivni vztahy, a ta jednou rekla, Ze ji neni dobt'e a vzali jsme
to lip, nez kdyby se opirala o tabuli a bylo videt, Ze ji je zle...

Katerina 1: ucitel by nemél byt hruby, zaujaty. Hruby znamend ndsili. Méli jsme uci-
telku, kterd vzala studentku, které néco neslo, za vlasy a mdcela ji hlavu pod vodou,
aby se ji rozsvitilo. To neni vhodné...

Pavla: ucitel by mél pristupovat ke kazZdému stejné, at uz je bily, nebo Cerny, jde mu
to ve skole lépe, hiife...

Nela: ucitel by si mél dokdzat udélat srandu sdm ze sebe a bylo by vidét, Ze je ¢lovék
jako my. Aby bylo vidét, Ze je to ¢lovék, kterej md doma rodinu a déti tieba...

Shrnuti: predstavy o uciteli jako pedagogickém vzoru, byly u respondenti inter-
pretovany velmi riizné a osobité. Vychazely predevsim z konkrétnich osobnich
zkuSenosti, které vétSina zpovidanych studenti zobecnila a vyjadrila v polarite:
dobte x Spatné. Mnohé z nich byly emotivné podbarvené a davaly tusit, s jakymi
postoji se k popisované ucitelské vlastnosti nebo situaci stavéli. Zajimali jsme se
také o to, jak primo nebo skryté respondenti hovorili o pedagogickych kompetencich
ucitell a které mély podle nich pro popis ucitele coby vzoru vyznam. Zjistili jsme,
Ze nejvice si studenti v§imali pedagogicko-psychologickych vlastnosti vyucujicich
a zejména pak jejich socidlné komunikativnich dispozic. Respondenti stali o to, aby
vyucovani bylo dialogické, vychazelo z dobrych vztahti mezi jeho ticastniky, ktef{
se zamérné staraji o vhodné sociadlné vyukové klima. Kone¢né: pohledem osobné
vnimané zdatnosti se jen nékteré vypovédi dostaly do tvaru: ,ja bych na misté uci-
tele...“ - proto vétSina vypovédi méla spiSe normativni charakter: ,ucitel by mél“...

Treti priklad vyzkumné otazky

VO02: jak jsou zacinajici studenti schopni pochopit a uchopit koncept self-efficacy?
Ve vSech ohniskovych skupinach jsme koncept self-efficacy stru¢né predstavili,
seznamili je s podstatou pojmu a dale prostiednictvim odpovédi na ¢tyti otazky
sledovali, jak a do jaké hloubky studenti koncept pochopili. Studentiim jsme po-
stupné polozili tyto otazky:

VO2A: je mozZné, aby mira self-efficacy ucitele ovlivnila self-efficacy jeho studentti?
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VO2B: domnivaji se respondenti, Ze se da self-efficacy zamérné rozvijet?

VO2C: je realny predpoklad, Zze mlze ucitel self-efficacy cilené rozvijet u svych
studentd?

VO2D: povaZzuji respondenti za prospésné, aby koncept self-efficacy byl predstaven
budoucim uciteliim v prvnim ro¢niku studia v rdmci pedagogickych disciplin?

Odpovédi respondenttl na ¢tyri otazky tykajici se self-efficacy

87,5 87,5
75 75
B
25
12,5 12,5 12,5 12,5
° mm 0 0
otazka ¢. 1 otazka ¢. 2 otazka ¢. 3 otazka ¢. 4

BANO ONE BNENi ZAZNAM

Graf 1: Odpovédi zacinajicich studentii uCitelstvi na étyri otdzky tykajici se self-efficacy
(Linke, 2013)

Z grafu ¢. 1 (resp. ze studentskych vypovédi) je ziejmé, Ze si zacinajici studenti
ucitelstvi vétSinou uvédomuji, Ze self-efficacy ucitele ovliviiuje self-efficacy jeho
studentd. Kladné také odpovédéli na otazku, zda je mozné SE rozvijet, a Ze ucitel
tak mliZze u svych zakd-studentt ¢init zameérné. [ na posledni otazku - zda ma smysl
se o Bandurové konceptu osobné vnimané zdatnosti néco v ucitelské pripravé do-
zvédét, odpovédéli respondenti kladné a vidi moZnost, aby se tak stalo v nékterych
pedagogicko-psychologickych disciplinach ucitelského studia.

Na zadkladé analyzy odpovédi na otazky a jejich komentari se ukazalo, Ze studenti
mohou mit k pojmu self-efficacy riizny vztah, ktery lze vyjadrit v téchto ¢tyrech
urovnich:
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Uroven Popis tirovné

Uroveii 1: porozuméni student porozumél pojmu self-efficacy na drovni
definici obsahového vyznamu
Urovei 2: interiorizace student porozumél obsahu pojmu self-efficacy,

vzhledem k vlastni osobé uvédomuje si jeho vyznam pro sebe a je schopny
se self-efficacy pracovat vzhledem k vlastni

osobé
Uroven 3: interiorizace student porozumél obsahu pojmu self-efficacy
vzhledem k socialnimu a uvédomuje si vyznam nejen pro sebe ale i pro
okoli ostatni (zaci, studenti, kolegové), a je schopny se
self-efficacy pracovat vzhledem k druhym lidem
Uroveii 4: interiorizace- student porozumeél obsahu pojmu self-efficacy,
intervence uvédomuje si jeho vyznam pro sebe a pro

ostatni, a je schopen aktivni intervence s cilem,
aby druhy ¢lovék vnitiné porozumél pojmu self-
efficacy (student je schopen druhého ¢lovéka

dovést na droven 2 az 3)

Tab. 7.7: Urovné pochopeni a uchopeni konceptu self-efficacy zacinajicimi studenty
ucitelstvi (Linke, 2013)

Kazda uroven vyjadiuje urcitou hloubku pochopeni konceptu self-efficacy, miru
schopnosti vnimat vlivy formujici self-efficacy jedince, a schopnost interakce
s témito vlivy. Z analyzy diskuzi v ohniskovych skupinach vyplynulo, ze kazdy
z respondentt byl schopny pochopit koncept self-efficacy minimalné na Grovni 2:
interiorizace vzhledem k vlastni osobé. Kazdy z respondentt byl tak schopen nejen
pochopit obsah pojmu self-efficacy, ale také spojit tento teoreticky pojem s vlast-
nimi zazitky a zkuSenostmi, a nalézt vyznam osobné vnimané zdatnosti pro sebe
v ramci svého soucasného a budouciho studia. Pro ilustraci jsme vybrali nékolik
zajimavych odpovédi k nékterym otazkam.

Petr (odpovéd na otazku ¢. 3): ,Podle mé urcité, hlavné a zdsadné tim, Ze ucitel Zdky
motivuje k tomu, Ze je oukej udélat chybu. Déti se nesméji bdt toho, Ze je néco spatné.”
Jana (odpovida na otazku ¢. 4): ,Myslim si, Ze je diileZité, abychom nasli néjakou dii-
véru sami v sebe tieba formou takovychto diskuzi - aby byl nékdo, kdo by ndm tieba
sméroval myslenky zptisobem, abychom sami sebe nasli. ProtoZe spousta lidi v nasem
véku hledd néejaké to své jd, které by pozdéji bylo schopné nékam nekoho dovést.”
Petr (odpovida na stejnou otazku): ,Jd si myslim, Ze v§echno, co jsme tady rozebi-
rali, néjak podvédomé i vime, ale nemdme to zastieSené néjakym pojmem. Je podle

105



mé dobré to néjak zastresit, a je podle me fajn ta myslenka, Ze by se s tim studenti
seznamovali uZ v prvdaku.”

Shrnuti:

Z vysledki analyzy vypovédi respondentt vyplyva, Ze studenti prvniho ro¢niku
ucitelstvijsou schopni pochopit koncept self-efficacy minimalné na druhé zmino-
vané urovni. Jsme presvédceni, Ze by bylo pro ucitelskou profesionalizaci uzitec¢né,
kdyby se jiz zacinajici studenti ucitelstvi ,planovité“ seznamovali s konceptem
self-efficacy uz v prvnich pedagogicko-psychologickych disciplinach. Ziskali by
tak - kromé rozsireni znalosti - vhodny nastroj k dals$imu sebepoznavani, v€etné
,elaborace” se svym rozvojem. Rozvijeni osobni zdatnosti by tak dostalo prakticky
smysl a mohlo by byt dédle rozvijeno ve vhodné ,nastavenych“ predmétech - véetné
pedagogickych praxi.

7.2.3
Zavérecné ohlédnuti

Je mnohokrat opakovanym poznanim, Ze nové vznikajici teorie v oblasti social-
nich véd ziji svym vlastnim Zivotem; na jedné strané vyvolavaji dalsi teoretické
modifikace a dochazi k prohlubovani tématu, na strané druhé maji také odezvu
mezi badateli, ktefi se snazi posunout poznani o empiricka Setieni a jejich efekty.
Nejinak je tomu i v pfipadé Bandurova konceptu self-efficacy, ktery od 70. let mi-
nulého stoleti prosel nejednoduchym vyvojem, ke kterému prispély rtizné védni
obory a badatelé z riiznych zemi.

Zminovana socio-kognitivni teorie stavi clovéka do aktivni role, ve které se
snazi poznat své potenciality a spéje k presvédcenti, Ze vi, co a jak bude konat a Ze
dospéje k vytyCenému cili. Hovorime o obecné self-efficacy, ktera postupem casu
nasla své mnohé aplikace také v prostredi vychovy a vzdélavani.

Ukazuje se, Ze osobné vnimana zdatnost v pedagogickych souvislostech byla
a je Castym predmétem zajmu teoretikl i vyzkumniki. ReSerse bibliografie by
potvrdila, Ze zdjem se soustiedi piedev$im na rozvoj poznatki o self-efficacy v au-
tentickém prostredi zakladni nebo stfedni skoly a dilem se zajima o vyucujiciho,
dilem pak o zaky a jejich osobné vnimanou zdatnost.

Mnohem méné se vi, jak k Bandurovu konceptu pristoupit v podminkach vyso-
koskolské vyuky (v nasem pripadé u budoucich ucitell), kteti po svém resi otazku
individualni zdatnosti a uspésnosti v budoucich pedagogickych situacich na zakladé
dosavadnich zkuSenosti. Tak jako ucitel v ¢inné sluzbé prochazi vyvojovymi etapa-
mi, obdobné i vysokoskolaci prochazi riznymi faizemi své profesionalizace. V jejich
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jednotlivych etapach bude pristup k self-efficacy riizny a budou se na ném podilet
jak osobnostni zrani, zkusSenosti z mezilidské interakce, tak ziskavané teoretické
poznatky, predevsim vSak prakticka prileZitost ,stavat se ucitelem”.

Nas zajem se soustredil na specifickou skupinu zac¢inajicich studenti ucitelskych
obord, u které nas zajimalo, jak o své osobni zdatnosti uvazuji a nakolik je pro né
toto téma srozumitelné a ,aplikovatelné“ na vlastni osobé. Pro¢ pravé tato sku-
pina budoucich uciteld je zajimava? Na tuto otazku jsme odpovédéli jiz v kapitole
v prvnim dile monografie z roku 2012. Zac¢inajici studenti maji zvlastni pozici mezi
vysokoskolaky: po formalni strance jsou homogenni skupinou na startu ucitelské
profesionalizace a ¢eka je ,unifikovand“ cesta k absolutoriu. Ve skutecnosti jde
o velmi riznorodou skupinu mladych lidi, ktefi maji individualné rtizné osudy,
vykazuji specifické osobnostni a socidlni vlastnosti, maji riznou zkusenost z in-
terakce se svym okolim a jejich cesta k budouci profesi byva zapocata vzadjemné
nesrovnatelnymi zkuSenostmi.

Ohlédnéme se za koncici kapitolou. Povazujeme za prinosné, Ze jsme toto pro
pedeutologii ,bilé misto“ obohatili 0 moZnou podobu promén ¢lovéka v roli studenta
ucitelstvi a nacrtli, jakymi cestami se béhem vysokoskolského studia miize ubirat.
Pro nas vyznamné jsme popsali, Ze za¢inajiciho studenta ucitelstvi v pocatku ceka
tzv. adaptacni etapa profesionalizace, charakteristickd mnoha zménami a proména-
mi vztahu nejen k sobé samému, ale predevsim k novému prostiediajeho atributtim.

Vjiném thlu pohledu se vynorila otazka: kdo jsou zac¢inajici budouci ucitelé, jak
o své osobné vnimané zdatnosti uvazuji a nakolik ji povazuji za neodmyslitelnou
soucast pedagogického prostiedi a jejich aktért. Ukazalo se, Ze vyzkumnych aktivit,
které by vedly alespon k dil¢im odpovédim, neni mnoho a masivnéjsi zajem chybi.
Proto prislo rozhodnuti obohatit dosavadni vyzkumy o naSe Setieni, zaloZené na
kvalitativni metodologii, pfesnéji na analyzach plynoucich z dat, ktera vznikla
z interview v ohniskovych skupinach.

PriSla ndm blizkd mimo jiné tim, Ze principem vychazi z vicesmérného dialogu
jejich icastnik, ktei'i komentuji své postoje k jednotnému tématu. Upozornili jsme
na to, Ze ma-li dojit az k auto-dialogickému stadiu rozhovort (presnéji k syner-
gickému efektu), je tieba, aby garanci nad priibéhem déni ve focus group prevzal
kvalifikovany moderator, vybaveny nejen dobrou piipravou, ale také schopnosti
adekvatné reagovat na spontanni projevy ucastniki diskuse. Procesualni stranku
interview v ohniskové skupiné jsme vyjadrili v chronologickém schématu a popsali
¢innost ucastniki focus group v jejich jednotlivych fazich. Potud metodologicka
priprava na konkrétnif vyzkumné Setieni.

Zavérecna kapitola 7.2 tvori informace o vyzkumném designu naseho Setreni,
dil¢ich vyzkumnych otazkach a nalezech. Zajimali jsme se zejména o osobné vnima-
nou zdatnost zacinajicich studentti ucitelskych obort na zakladé jejich zkusenosti
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se sebou samymi, a to v klicovych udalostech jejich zivota (ispésSnosti a prozitky
na stfedni skole, motivy volby vysoké skoly, adaptaci v novém akademickém pro-
stfedi, ztotoZnéni se s pedagogickymi vzory apod.). Po teoretické ,injekci“ o tom,
co je koncept self-efficacy a jaké ma principy, nas zajimalo, nakolik této teorii
porozumeéli a nakolik jsou schopni vidét jeji uzitek ve vychovné-vzdélavaci praxi.

Které klicové poznatky Setfeni v ohniskovych skupinach ptineslo? Nehomoge-
nitu studentského vzorku potvrdily nalezy o jejich rtizné predchozi pedagogické
zkuSenosti; na jedné strané jsme se setkali s respondenty, ktefi byli aktivni pti
vedeni volnocasovych aktivit déti a mladeZe a nékteti z nich jesSté méli za sebou
ucast na kvalifika¢nich kurzech. Jen mensi ¢ast respondent neméla ,na ¢em sta-
vét“ ajejich pedagogické zkuSenosti byly minimalni. Paradoxné prave tato skupina
studentl vykazovala vy$si miru SE oproti vrstevnikiim s pedagogickou praxi.

Diskusemi v ohniskovych skupinach se ukazalo, Ze studenti jsou schopni
o konceptu self-efficacy uvazovat ve 4 tirovnich: porozumeéni definici, interiori-
zaci vzhledem k vlastni osobé, interiorizaci vhledem k socialnimu okoli a konec¢né
interiorizaci a s naslednou intervenci ve prospéch rozvoje SE. V respondentskych
skupinach prevladaly vypovédi potvrzujici zejména druhou zminovanou trover.

Ve studentskych postojich pirevladal nazor, Ze je mozné, aby mira self-efficacy
ucitele ovlivnila self-efficacy jeho studentti. Obdobné kladné prijali myslenku, Ze
je mozné SE cilené rozvijet, a to jak na strané pedagoga, tak Zakl-studentu.

Jedna z poslednich otazek k dotazovanym studentiim znéla: myslite si, Ze by
bylo pro studenty prospésné predstavit koncept self-efficacy v prvnim ro¢niku
studia v ramci nékteré z pedagogickych disciplin? Neprekvapilo masivni kladné
stanovisko - naprosta vétSina spatrovala v novém poznani myslenkové obohaceni,
které mélo dopad na kazdého z nich.

S uspokojenim se domnivame, Ze jsme k tomu ptispéli i my, méné obvyklym pti-
stupem k vyzkumné ¢innosti. Vyzkumnik se totiz studentlim predstavil soucasné
jako vyucujici jedné z pedagogickych disciplin a mél moznost jak v prednaskach,
tak v seminarich o tématice self-efficacy hovorit, studenty vést k dil¢im diskusim
a uvazovani o bliz$ich i vzdalenéjsich souvislostech. Jsme presvédceni, Ze jsme
takto obohatili dosavadni vyukové kurikulum a podileli se na jeho aktualizaci.
Vedle teoretického pozndani si studenti rozsirili védomosti o nové metodologické
nastroje v pedagogickém vyzkumu a zarovein méli moznost byt aktivni soucasti
poznavaného jevu. Tim, Ze byla seminarni vyuka zaloZena na vzajemné interakci,
predavani osobnich postojli a vyjastiovani stanovisek, efektem bylo vétsi vzajemné
poznani studentli mezi sebou, coz vedlo k vytvareni neformalnich komunitnich
vztahti a v kone¢ném disledku i k urychleni adaptace na vysokoskolské prostredi.

Hovorime-li o obsahu kapitoly a vztahu k ptipravé zacinajicich budoucich uci-
teld, nemliZeme zamlCet jeden ze zdmér1, se kterym kapitola od pocatku vznikala.
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Zamérné jsme ji dali podobu studijni opory, tedy textu, ze kterého je mozné ve vyuce
Cerpat a ze kterého je mozné studovat. Kdyby se naplnilo byt jen toto poslani, pak
muZe opravnéné zavladnout autorska spokojenost s dilem, které ma své zaujaté
Ctenare.
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Monografie s nazvem ,Self efficacy v eduk¢nich souvislostech I1“ navazuje na
monografii | (Wiegerov4, et. al., 2012). Sedm kapitol tohoto nového dila popisuje
pole zkoumani self efficacy v Sirokych teoretickych, historickych a empirickych
perspektivach a ukazuje podstatu vnimané vlastni zdatnosti, jeji definice a dimen-
ze. Autofi v monografii sumarizuji rozsah odborné préace v oblasti self efficacy,
predkladaji prehled klicovych zjisténi a vysveétluji rizné pristupy k vysetrovani
tohoto konceptu.

Uvodni prvni kapitola poskytuje prostfednictvim teoretického a historického
ramce pohled na self efficacy ptes jeho vznik a vyvoj, jak jej vypracoval Albert
Bandura v ramci své sociokognitivni teorie uceni. Jsou v ni vysvétleny i dalsi pojmy,
jako je aktérstvi, sebepojeti a misto kontroly, které souviseji s vhimanou vlastni
zdatnosti, tak aby Ctenari ziskali komplexni zobrazeni teorie self efficacy. Prvni
kapitola slouzi pro zakladni orientaci a urcena predevsim pro ty, ktefi se orientuji
v teorii self efficacy, stejné jako pro novacky v oborovém zaméreni pedeutologie.

Zatimco prvni kapitola ptinasi teoreticky pohled na koncept self efficacy, kapi-
tola 2 prenasi vnimanou vlastni zdatnost do vzdélavaciho kontextu. Popisuje self
efficacy uciteld, reditelt skol a Zaki prostiednictvim analytického prehledu em-
pirickych studii prezentovanych v mezindrodni perspektivé. Studie a jejich zavéry
ukazuji na silu vlastni efektivity ovliviiovat déni ve Skolach s odliSnou akademickou
kulturou. Kapitola je doplnéna o piehled kvantitativnich a kvalitativnich metod,
vyuzivanych pri vyzkumech self efficacy ve $kolnim kontextu.

Kapitola 3 nastiluje vyvoj posledniho desetileti vyzkumu self efficacy v po-
slednim desetileti. Je v ni predlozZen prehled literarnich pramenti a metaanalyz
publikovanych v mezinarodnich ¢asopisech.
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Doplitkové k tomu je kapitola 4 orientovana na prehled studii o self efficacy
utitel v Ceské republice.

ProtoZe vysokosSkolské vzdélavani je silnym zdrojem sledovani self efficacy bu-
doucich ucitelli, poskytuje kapitola 5 Zivy pohled na etapy a posloupnosti ziskavani
odbornych znalosti studenty vysokych Skol. Mlady clovék vstupuje do pripravy
ve vysokoskolském vzdélavani, postupuje ve svych fazich a koné{ jako absolvent
schopny autonomni vyuky ve skolach.

Kapitola 6 piedstavuje podrobny popis kvantitativnich a kvalitativnich pristupi
ke zkoumani self efficacy ucitelli a zakl. Kvantitativni ¢ast se zabyva postavenim
teorie v kvantitativnim vyzkumu, induktivnimi a deduktivnimi strategiemi pti
konstrukci vyzkumného nastroje a formatem polozek dotazniku. Kvalitativni ¢ast
predstavuje silu uplatnéni rozhovoru s cilovou skupinou a popisuje jeho strategie.

Prikladem kvantitativnich a kvalitativnich pristupt ke zkoumani self efficacy
jsou dveé studie in extenso (kapitola 7). Nejprve je predstavena konstrukce a vali-
dace dotazniku pro méteni vlastni efektivity budoucich ucitelG matefskych $kol
SEPRES spolu s popisnymi udaji ze dvou ¢eskych univerzit. Druha studie je véno-
vana vyzkumu budocoucich ucitelli riznych aprobacnich zaméreni prostrednic-
tvym skupinového rozhovoru se skupinou studentti za i¢elem posouzeni rozsahu
a hloubky jejich znalosti o konceptuself efficacy.

Snahou autortd monografie bylo shrnout teorii, historii, metodologii vazanou
na zkoumani konceptu self efficacy doma i v zahranici. Vysledky vyzkumu nazan-
Cuji jak vyznamnou oblasti zkoumani se tento koncept v poslendich letech stava.
Doufame tedy, Ze ¢tendri prinese nejen nové poznatky, ale snad i inspiraci.
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SUMMARY

The monograph entitled “Self-efficacy in the Educational Context I1“is a follow-up
book to the volume I (Wiegerova, et. al., 2012). Seven chapters of this new volume
describe the field of self-efficacy in broad theoretical, historical and empirical per-
spectives, showing the nature of self- efficacy, its definitions, and the dimensions
it frames. The book also summarizes the scope of work in the field of self-efficacy,
presents an overview of key findings, and explains varied approaches to investi-
gating this concept.

The initial chapter provides a through theoretical and historical framing of
the field of self-efficacy by describing its origin and development, as elaborated
by Albert Bandura within his socio-cognitive theory of learning. Other notions,
such as human agency, self-concept and locus of control, which are related to
self-efficacy, are also explained to bring the reader a comprehensive portrayal of
the self- efficacy theory. This chapter serves as a foundational introduction for
those who are well-versed in the self-efficacy theory as well as to newcomers to
the field.

While this chapter brought a theoretical perspective of self-efficacy, chapter 2
brings to foreground self-efficacy in the educational context, describing self-efficacy
of teachers, school principals and pupils in an analytical review of empirical studies
conducted in a range of countries. [t demonstrates the strength of self-efficacy to
affect actions in schools with different academic culture. The chapter is supple-
mented by an overview of quantitative and qualitative methods of investigating
self-efficacy in the school context. Chapter 3 outlines the development of recent
decade of the self-efficacy research in a recent decade by presenting literature
reviews and meta-analysis published in international journals. Complementary
to this is chapter 4 with an overview of studies about self-efficacy of pre-service
teachers in the Czech Republic.

113



Because the university training is a strong source of pre-service teachers’
self-efficacy, chapter 5 provides a keen insight into the stages and sequences of
acquisition of professional knowledge by university students in education. The
young person enters the teacher training at a higher education, advances through
its stages and ends up as a graduate, capable of autonomous teaching in schools.

Chapter 6 presents a detailed description of quantitative and qualitative ap-
proaches to investigation of self-efficacy of teachers and pupils. The quantitative
section deals with the position of theory in quantitative investigations, with in-
ductive and deductive strategies in constructing a research instrument and the
format of questionnaire items. The qualitative section presents the strength of the
focus group interview and describes its strategies.

Quantitative and qualitative approaches to the investigation of self-efficacy
are exemplified by presenting two studies in extenso (chapter 7). First, the con-
struction and validation of a questionnaire to measure self-efficacy of prospective
preschool teachers, SEPRES, is presented together with descriptive data from two
Czech universities. Second, a focus group interview with a group of students was
performed in order to assess the extent and depth of their knowledge about the
concept of self-efficacy.

In sum, the authors’ attempt was to comprise self-efficacy theory, history,
methodology and research results to make a comprehensive portrayal of this sig-
nificant field as applied in the educational domain. As such, it is hoped it will not
only bring the reader new knowledge but, hopefully, also inspiration.
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Z posudkd...

Tato kniha je skvélym piikladem toho, jak miliZe byt popsano, jasné vysvétle-
no a kriticky zhodnoceno dtilezité védecké téma. Problematika self efficacy,
tj. subjektem vnimana vlastni zdatnost, je v ceském a slovenském prostiedi
skute¢né novym okruhem zkoumadni a v oblasti pedagogiky doneddvna malo
znadmym a nedoceniovanym. Je zasluhou zlinské skupiny, iniciované zejména
slovenskymi kolegy prof. P. Gavorou a doc. A. Wiegerovou, Ze u nas tato prob-
lematika zacala vstupovat do zorného pole pedagogické védy. Ve spolupraci
s renomovanym psychologem prof. J]. MareSem a vyznamnym hradeckym pe-
dagogem doc. T. SvatoSem tak vzniklo dilo mimoradné kvality. Kniha je po
obsahové strance kompaktni, nebot poskytuje vhled do vyvoje problemati-
ky, do jejiho soucasného stavu i do moznosti dal$ich potfebnych vyzkumi
v této oblasti. K pozitivnim rystim patri také terminologické feseni, tj. disled-
né uzivani asi nejvhodnéjsiho terminu ,vnimana vlastni zdatnost“ namisto
riznych ekvivalent ptivodniho anglického terminu, jak se s nimi v ceské
a slovenské literature setkavame.

prof. PhDr. Jan Priicha, DrSc.

Je nielen odborne, ale aj I'udsky zaujimavé sledovat zmeny v mysleni, posun
v poznani odbornikov na ist problematiku - v tomto pripade na fenomén self
efficacy. Posudzoval som ich pracu z roku 2012, kde podnadpis formulovali
ako osobné vnimanie zdatnosti v edukacnych suvislostiach. Autori predlo-
zili na recenzovanie pokracujuci diel, ktory ma vysoké kvality tak, ako ten
predchadzajtci. Co mozno nielen ocenit’ ale svojim spésobom aj obdivovat, je
Styl prezentacie textov. Su to zreli autori, ktori mozno presli etapami vyjad-
rovania jednoducho a zle, potom zloZito a zle a napokon jednoducho a dob-
re. Ich jazyk je zrozumitel'ny, zasahujici podstatu a nechavajtci priestor pre
imaginaciu. Tejto stru¢nej mudrosti sa d4 azda naucit len dlhodobou tvorivou
praxou a mudrostou. Pracu odporicam do pozornosti, pretoze jej prinosom
je odborne vysoko spracovana teoreticka cast, ale ta je podporena kvalitnou
prezentaciou najnovsich vyskumov, ¢o podciarkuje aj jej metodologicky a vy-
skumny charakter.

Dr.h.c. prof. PhDr. Miron Zelina, DrSc.



	OBSAH
	PŘEDMLUVA
	ÚVOD
	1/STRUČNÁ HISTORIE SOCIÁLNĚKOGNITIVNÍ TEORIE
	2/VNÍMANÁ VLASTNÍ ZDATNOST VE ŠKOLNÍM KONTEXTU
	3/TRENDY A MOŽNÝ BUDOUCÍ VÝVOJ VE ZKOUMÁNÍ SELF-EFFICACY
	4/VÝZKUMY SELF-EFFICACY A PREGRADUÁLNÍ VZDĚLÁVÁNÍ UČITELŮ
	5/SELF-EFFICACY V GENEZI PEDAGOGICKÉHO PROFESNÍHO VÝVOJE
	6/PŘÍKLADY VÝZKUMNÝCH POSTUPŮ SELF-EFFICACY V PREGRADUÁLNÍM VZDĚLÁVÁNÍ
	7/VÝZKUMY SELF-EFFICACY STUDENTŮ UČITELSTVÍ V ADAPTAČNÍ ETAPĚ STUDIA
	ZÁVĚR
	SUMMARY
	LITERATURA
	REJSTŘÍK



