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5. Clovék a vzdélavani

Ol’ga Orosova

Socialni psychologie umoznuje odhalovat intraperso-
nalni a interpersonalni procesy operujici v eduka¢nim
prostiedi, pfispiva k poznavéani zvlastnosti procesu
edukace s ohledem na specifickou socialni situovanost
asocidlni podminénost u¢eni a vyucovani (Alexitch,
2005; Mare§, 2013). Socialni psychologie vzdélavani
nabyla status unikatni oblasti zkoumadni, pfi¢emz
téma interakci, vztahi mezi jedinci Skolniho social-
niho systému a $kolni aspés$nosti patti mezi nejdle-
Zitéjsi ve své ,,vSe prostupujici“ podstaté (McMillan,
1978). Cilem kapitoly je analyzovat socidlnépsycholo-
gické zvlastnosti vzdélavani z teoretické perspektivy
dynamické systémové teorie, teorie vztahové vazby
a self-determinacni teorie. Prezentovat existujici stav
poznani tykajici se interpersonalnich a intrapersonal-
nich faktort skolni aspésnosti zaku.

Teoretické
perspektivy zkoumani
interpersonalnich
vztahi ve vzdélavani

5.1

5.1.1 Dynamicka systémova

teorie

Dynamicka systémova teorie tvori teoreticky ra-
mec zkoumdni interakci a vztaht mezi uciteli a zaky
a jejich podilu na $kolni uspésnosti (Pennings et al.,
2014; Wubbels et al., 2016). Aktualni trendy rozvoje
zkoumani v oblasti interakci a vztaht ucitelti a zaku je
mozné charakterizovat také implementaci uvedeného
teoretického pristupu do empirického vyzkumu otaz-
ky, jak se denné probihajici interakce ve $kolni tfidé
avztahy ucitel-zak navzajem ovliviuji (Pennings et al.,
2014). Kriticka analyza dynamické systémové teorie,
ktera vice nez Ctvrtstoleti sehrava dominantni ulohu
v psychologickém zkoumani, v oblasti zkoumani vzta-
hového systému rodi¢-dité a ve studiu zmén struktury

rodinnych interakei (Granic et al., 2003; Hollenstein,
2011), umoznuje pristupovat ke zkoumani vztahového
systému ucitel-zak z hlediska nasledujicich charak-
teristik dynamického systému (Pennings et al., 2014;
Granic, Hollenstein, 2003; Wubbels et al., 2016):

1. Socialni systémy jsou chapané jako komplexni

dynamické systémy nelinedrnich interakci exis-

tujicich v ¢ase na rtiznych urovnich, to znamend, -
ze dynamicka systémova teorie umoznuje rozvoj -

vztahovych socidlnich systémi ve $kole (ucitel-

zak, zak-zak) na podkladé vzéjemnych interakei
probihajicich v redlném case, na zakladé zobec-

néni zkusenosti vyplyvajicich z kazdodenni in-
terakce ve $kolni tfidé. Kazdy rozvoj systému je
hierarchicky usporadany v ¢ase, coz predpokld-

dé vyzkum vztahu mezi zkusenostmi a procesy

probihajicimi na odli$nych ¢asovych drovnich,
tzn. na mikrourovni (realné interakce probihajict
v ¢ase mezi uciteli a zaky) a makrourovni (tzn.

vztahi ucitel-zak). Vyzkum vztahového systému
ucitel-zak je realizovany na podkladé ti{ principt,

jak sumarizuje I. Granic a T. Hollenstein (2003):
ve Skolni tfidé probihajici interakce mezi uéiteli
a zaky predstavuji ,,stavebni kameny* vztahi uci-
tel-zak, manifestace téchto vztaht probihd skrze
rozvoj relativné stabilnich vzorc interakf, vzta-
hy jsou podkladem v redlném ¢ase probihajicich
procesu.
2. Hledani pri¢in rozvoje interakci mezi ucitelem
a zdkem s ohledem jen na jednoho z participuji:
cich se ukdzalo neproduktivni, dynamick4 sys-
témova teorie akcentuje reciprocitu, predpoklad
pritomnosti vzdjemného ovliviiovani uliteld
a zakd, cirkularitu uvedenych interakci. Kazdy
systém se muZe vyznacovat urcitymi elementy
tj. emocionalnimi, kognitivnimi a behavioralnimi
zvla$tnostmi, které naplnuji konfliktni interakei:
3. Vztahy uditeld a z4ki je tieba chapat v ir$im sys
tému, v $irS§im socidlnim kontextu (napf. Skoly
$kolniho okoli, spole¢nosti).
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Vztahy mezi uciteli a Zéky se vyvijeji na zakladé kaz-
dodenni interakce uditeli a zaki ve $kolni tfidé (Pen-
nings et al., 2014).

5.1.2 Teorie vztahové vazby

Teorie vztahové vazby je jednim z hlavnich teore-
tickych model interpersonalnich vztaha, které nam
umoznuji porozumeét vlivu vztahu uéitel-zék na sko-
ldka (Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Teorie vztahové vaz-
by (Bowlby, 1982) akcentuje dulezZitost vztaht dité-
matka a dité-otec, obsahujici dyadické programy,
mezi nimiz dileZitou roli hraje i komplementarni typ
programu ucici se-ucitel, pficemz v kontextu vztaho-
vé vazby mad prioritni postaveni vazba matka-dité.
Povzbuzovani, opora, kooperativni chovani matky,
pozdéji otce, jsou zdrojem vytvareni obrazu a smyslu
ditéte o svété, modelu péce, ktery je podkladem per-
spektivy budovéani vztaht. Navic pfiznivé podmin-
ky, prilezitosti k efektivnimu ziskdvani zkusenosti,
k pozndvani svéta jsou zdrojem sebevédomi, smyslu
pro kompetenci ditéte. Rozvoj ptiznivych rodinnych
vztahti je nejen zdrojem relativné stalych vzort my-
Sleni, citéni, chovani, ale i rostouci strukturovanosti
osobnosti s pfiméfenou tirovni sebekontroly a resili-
entnosti, s nartstajici kapacitou usili o rozvoj i pres
neptiznivé zivotni podminky.

Teorie vztahové vazby byla dilezitym impulzem
~ zkouméni kvality vztahti mezi uditeli a zaky, tvorila
teoreticky raimec predpokladu kvalitativné odlisnych
vysledkii v zavislosti na drovni bezpeénosti vztaho-
vého systému (Krsti¢, 2015; Wentzel, 2016). Bezpec-
né vztahy, emocionalni opora ze strany dospélych,
predvidatelné, konzistentni, bezpeéné prostredi ditéte
podporujici jeho zvidavost, exploraci a schopnost vzit
na sebe riziko, pozitivni copingové zptisobilosti, se-
bedtivéra, mentdlni reprezentace self ditéte hodného
lasky a dtvéry, naopak vztahy nezaloZené na dave-
fe maji za ndsledek opatrnost, tézkosti souvisejici se
vlddanim stresu v novych situacich, negativni self-
-koncept (Krsti¢, 2015; Wentzel, 2016; Wubbels et al.,
2016). J. H. Kenedy a C. E. Kenedy (2004) uvadéji, ze
byla vyzkumné potvrzena odlisnost dospélych v jejich
schopnosti poskytovat bezpecné zézemi péce v za-
vislosti na jejich vztahovém stylu (attachment style).

T. Wubbels et al. (2016) uvadéji, ze vyzkumnici teo-
rie vztahové vazby popisuji bezpe¢né prosttedi zpravi-
- dla prostfednictvim t¥i dimenzi: blizkost (otevienost,

vielost, bezpeci), konflikt (negativni, disharmonické,
nepredvidatelné, nepfijemné), zavislost (vyvojové ne-
priméfeny stupen divéry, panovaénosti). Také Krstié
(2015) uvédi literarné zndmé dimenze vymezovéani
vztahu ucitel-dité: bezpe¢né - vyhybavé - rezistentni;
ambivalentni, optimélni - deprimujici - volni - kon-
fuzni - primérné, blizké - zavislé - konfliktni. Vzta-
hy ucitel-zak mohou byt popsény vysokou trovni
blizkosti, av§ak bez vysoké miry zavislosti (Wubbels
etal., 2016). Uvedme jesté nékolik ptikladi typi vazeb
ucitelti. Ucitelé s distancované vyhybavym vztahovym
stylem mohou zazivat tézkosti s rozpoznanim vlast-
niho nedostatku vielosti, divéry, porozuméni a sen-
zitivity ve svych vztazich se zaky, ucitelé s nadmérné
zaujatym typem vazby mohou byt pohlceni emocemi
(Kenedy, Kenedy, 2004).

V zdvislosti na podstaté primarnich vztahovych
systémii dité ocekava nové vztahy generovéanim inte-
rakci zaloZenych na pozitivnich vztazich a diivére, na
konfliktech a odmiténi, nebo zalozenych na interak-
cich vedoucich k uzkosti, zavislosti (Wentzel, 2016).
Interakce se vztahové vyznamnymi osobami je inter-
nalizovana ve formé internélniho pracovniho modelu
vztahové vazby ditéte (Bowlby, 2010), ktery poskytuje
mentalni reprezentace self a jinych mechanismi, jimiz
rané zkusenosti ovliviuji kvalitu pozdéjsich mimoro-
dinnych vztahovych vazeb, a ma vazné dasledky pro
budouci socialni vztahy (Kennedy, Kennedy, 2004;
Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Pfedpokladané analo-
gie vztaht rodic-dité, ucitel-zak, kontinuita rozvoje
a generovani primdrnich vztahovych vazeb rodi¢-dité
do skolnich vztahovych systémii sehrava ve zkouma-
ni vztahu ucitel-zak dualezitou roli (Wentzel, 2016).
Vztahové vazby ovliviji proces pfizptisobovani se
$kole a $kolni vykon dvojim zptisobem, a to prostted-
nictvim vztahové vazby k rodi¢tim a prostfednictvim
vztahové vazby k ucitelim (Krsti¢, 2015). Existujic
stav pozndni potvrzuje vztah mezi vztahovou vazbou
rodi¢-dité a $kolni uspésnosti (Krsti¢, 2015). V sou-
vislosti se zkoumdanim vztahové vazby uéitel-zak bylo
zji$téno, Ze v srde¢ném, podporujicim a bezpe¢ném
prosttedi dosahuji zaci lepsi vysledky tehdy, kdyz vni-
maji ucitele jako srde¢né, vnimavé, pfistupné, podpo-
rujici, citi-li se bezpe¢né, dokdzou pfijimat intelektu-
alni a socidlni vyzvy, dokdzou se ué¢it novym vécem,
maji pozitivnéjsi postoje ke Skole a uc¢eni (Hughes et
al., 2008; Krsti¢, 2015).

Zjisténa byla asociace mezi kvalitou vztahu uci-
tel-zdk, nedostatkem socidlni opory ze strany ucite-
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14, vztahovym stresem a $kolnim vykonem $koldkd,
priCemzZ nartstajici $kolni netspésnost byla funkci
Casu a délky ¢asu, béhem kterého Zéci ¢elili vztahové
nepfizni uciteld (Hughes et al., 2012). Kvalita vzta-
hu ucitel-zak se ukédzala byt diilezitéjsi ve vztahu ke
skoldkiim s problémy v uceni, pochézejicim z eko-
nomicky znevyhodnéného prostredi (Baker, 2006;
Hugnes, Im, Wehrly, 2014; Hughes et al., 2012; Roorda
et al,, 2011), pfi¢emz je méné jasné, zda kvalita vzta-
hu ucitel-zak je dtlezitéjsi pro chlapce nebo dévéata
(Roorda et al., 2011).

Opakované interpersondlni zku$enosti napfi¢ riz-
nym socidlnim kontextem vedou ke generovani glo-
balni interpersonalni orientace jak &k, tak i ucitelt.
Ucitelé mohou disponovat riiznymi oblastmi Zivota
souvisejicimi se specifickymi modely vztaht se zéky,
které obsahuji generalizované o¢ekavani a nézory
o0 sobé samém jako uiteli, ndzory tykajici se vlastni
pedagogické ucinnosti, cile souvisejici s interakci se
zaky, jakoz i nazory na to, jaké vztahy by méli mit
zaci k ucitelam (Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Autofi
uvadéji, ze specifické osobni modely tykajici se vztahi
k jednotlivym studentiim jsou recipro¢né ovliviiova-
né i samotnym profesionalnim a osobnim pohledem
ucitele na sebe samého, a vztahy se zéky maji vliv na
sebeuctu a well-being ué¢iteli.

5.1.3 Self-determinacni teorie

Teorie vztahové vazby a self-determinaéni teorie
(Deci, Ryan, 2000) patfi k dulezitym teoretickym
modeltim interpersonalnich vztahd, které slouzi at
uz jednotlivé, nebo v kombinacich k objasnéni vzta-
hovych $kolnich systému (Spilt, Koomen, Thijs, 2011;
Wubbels et al., 2016). Self-determinaéni teorie, jak
uvadéji Roorda et al. (2011) a Wentzel (2016), objastiu-
je vyznam kvality vztahu ucitel-zék ve srovnéni s teo-
rif vztahovych vazeb odli$né tim, Ze za rozhodujici
Cinitel motivovaného chovani zaka, jejich pozitivni
angazovanosti ve vztahu k socidlnim a akademickym
tilohdm, povazuje naplnéni tfi zakladnich psycholo-
gickych potieb (Deci, Ryan, 2000), a to potfeby vzta-
hovosti (pfinalezeni k nékomu, sociélni spojenectvi
s nékym, pocit emocionédlniho bezpeéi), kompetence
(byt schopny adekvéatniho vykonu, chovani) a auto-
nomie (pocit kontroly v interakci s okolim).

E. L. DeciaR. M. Ryan (2000) uvadeéji, ze socidlni
podpora potieb kompetence, autonomie a vztahovosti

udrzuje nebo zvys$uje vnitini motivaci, facilituje in-
ternalizaci a integruje vnéj$i motivaci smérem k au-
tonomnéj$i motivacni a regula¢ni orientaci, rovnéz
podporuje nebo posiluje aspirace ¢i Zivotni cile, které
ve vysledku umoznuji uspokojeni zakladnich potteb.
Naéslednd vnitini motivace, autonomni regulace vnéjsi
motivace a vnitfni aspirace jsou asociované s pozitiv-
nimi afektivnimi zkusenostmi, vysoce kvalitnim vy-
konem, heuristickymi aktivitami a aktivitami podpo-
rujicimi zdravi. Naopak, jak uvadéji autofi, frustrace
zakladnich potfeb je asociovéna s niz$i urovni vnitini
motivace, kontrolovanéjsi regulaci a ztratou motivace,
silnéjsimi vnéjsimi aspiracemi, které nésledné vedou
k niz$imu vykonu a mensi pohodé. Kdyz zék percipuje
svij vztah s ucitelem jako diivéryhodny, respektujici,
je pravdépodobné mozné ocekavat podporu zékova
smyslu pro autonomii a akademickou kompetenci,
coz v kontextu uvedeného pohledu Zéka na sebe sama
vede k chovdni, které se u zdka vyznacuje urcitym
tsilim, vytrvalosti a oddanosti u¢eni (Wubbels et al,,
2016).

Ucitelé mohou podporovat tyto potteby proka-
zovanim angazovanosti (napt. pé¢i a projevovanim
zdjmu o zdky), poskytovanim struktury (napf. sta-
novit a dodrzovat jasné pravidla), podporou auto-
nomie (napf. svobodou vybéru, poukazovanim na
vztah mezi $kolni praci a zajmem $kolék), podporou
kompetence (napf. pozitivni zpétné vazba) (Reeve,
Deci, Ryan, 2004; Roorda et al., 2011; Wentzel, 2016).
Zkoumdni autonomii podporujiciho prosttedsi je tedy
orientované jak na specifické socidlné kulturni vlivy,
tak na kvalitu motiva¢nich styla u¢itelii (Reeve, Deci,
Ryan, 2004). Pfehledem studii vychazejicich ze self-
-determinacni teorie (Haakma, Janssen, Minnaert,
2016) byl potvrzen vliv schopnosti uéiteli strukturo-
vat ucivo s ohledem na motivaci, u¢ebni angazovanost
a $kolni vykonnost zaka. Vysokd uroven strukturo-
vanosti a nizkd uroven vnéjsi kontroly predstavuji di-
menze, které jsou v zakladé prosttedim podporujicim -
autonomii (obr. 5.1).

J. Reeve et al. (2004) a J. C. K. Wang et al. (2016)
prokazali efektivnost autonomii podporujicich inter-
venci. Reeve et al. (2004) dokladaji dulezitost a moi-
nost rozvoje zpusobilosti ucitelit podporovat autono-
mii zakd, pricemz nartst podpory autonomie zaki
uciteli mél vztah k ndrtstu vnitfni uéebni aktivity,
angazovanosti zakd. Narist autonomie, sebetiéin-
nosti, zlepSeni Skolnich vykonu byly vyznamnym
indikatory efektivnosti autonomii podporujici inter-
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venci; studie prokazala, Ze pocit sebetc¢innosti zaka
je facilitovany autonomii podporujicim prostfedim
(Wang et al., 2016). )

Avsak jak uvadéji A. Kaplan a H. Patrick (2016),
smysl pro self-determinaci je zalozeny na subjektiv-
ni zkudenosti jedinct, jejich percipované lokalizaci
kauzality chovani, percipované moznosti volby, na
trovni volnich zvlastnosti. Environmentalni pod-

minky facilitujici subjektivni zkus$enosti se mohou
ligit v zavislosti na typu uloh, Sikovnosti zaku, kul-
turni zvlastnosti, riiznorodé konfiguraci vyplyvajici
zinterakce téchto charakteristik, coz do jisté miry re-
lativizuje jednoznacnost vyznamu self-determinacni
teorie v procesu zkoumani socialnépsychologickych
a motiva¢nich zvlastnosti $kolni tspé$nosti zaku.

Autonomii podporujici

4

Vysoka uroven
struktury

A

Kontrolujici prostredi

Nizka uroven
svobody

prostredi
Vysoka uroveri
svobody -
(nizka uroven -
kontroly)
Liberélni prostredi

N

y

Nizka droven
struktury

v

(vysoka uroven
kontroly)

Narocné, ale nekonzistentni
prostredi

Obr. 5.1 Environmentalni dimenze struktury a kontroly (upraveno podle Reeve, Deci, Ryan, 2004, s. 51).

5.2 Interpersonalni faktory

skolni uspésnosti

- K.R. Wentzel (2015) uvadji, ze vztahy jsou definované
pretrvavajicim propojenim mezi dvéma jedinci, urci-
tou urovni kontinuity, spole¢nou historii, vzajemnou
interakci, divérou, intimitou, vzdgjemnym sdilenim,

- pozitivni emocionalni blizkosti, obsahem a kvalitou
komunikace. Vztahy ucitel-zak, které jsou emocional-
né blizké, bezpecné, duvérné, s dostupnou instrumen-
talni pomoci a které posiluji étos komunity a peclivost
v §kolni tridé, efektivné podporuji $kolni vysledky

zaku. Vychodiskem analyzy kvality interakci a vztaht
ucitele a zakl jsou existujici teoretické perspektivy
aktualniho stavu poznani tykajiciho se odpovédi na
zékladni otdzku, jak uvadi Wentzel (2015), proc¢ a jak
asociuje kvalita vztahu ucitel-zak s motivaci a $kolni
uspé$nosti zakua.

Prezentované teoretické perspektivy naznacuji,
ze jak individudlni charakteristiky zaka, tak i envi-
ronmentalni faktory vzdélavani maji pfimy a nepfimy
podil na $kolni uspés$nosti zaka, pricemz role uditele,
jeden z nejdilezitéjsich prvka skolniho prostredi, je
vyznamnym faktorem kvality vzdélavacich zkusenos-
ti zakt (Wubbels et al., 2016). Na podkladé dostup-
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nych analyz existujiciho stavu vyzkumnych zjisténi
je znamé (Claessens et al., 2016; Pennings et al. 2014;
Wentzel, 2015; Wubbels at al. 2016), ze kvalita vzta-
hii u¢itel-zak je jednim z nejvyznamnéjsich initeld
pohody ucitelt a Zéka ve $kolnim prostiedi, emocio-
nédlni pohody zaki a jejich pozitivniho obrazu o sobé,
motivace a $kolni vykonnosti zakt, podpory konéni
zaki ve sméru zvladani pozadavki, které jsou na né
kladeny v $kolnim kontextu, sociélnich a akademic-
kych zpusobilosti zaki, rozvoje a spokojenosti ucitele
s profesi, jeho vyhofeni nebo opusténi pedagogické
profesiondlni kariéry.

Nasledujici analyza tykajici se jednotlivych slozek
socialniho systému $koly, $kolni tfidy, prezentovana
prostrednictvim existujiciho stavu poznani tykajiciho
se vztahu oc¢ekavani uditelt, vrstevnickych vztahd
a $kolni uspésnosti zaku, priblizi dalezitost interper-

yevs

sondlnich faktorti ve vzdélavani v detailnéjsi podobé.

5.2.1 Ocekavani ucitela a $kolni
uspésnost zaku

Zkoumani vztahu mezi o¢ekdvanimi uéitelt a Skolni
uspésnosti, Skolnim vykonem zakd, je uz vice nez pét
desetileti rezonujicim a svym zptisobem kontroverz-
nim tématem psychologického zkouméni. Toto téma
bylo podniceno urcitym roz¢arovanim z predpokla-
dané role ucitele, ktera by mohla vést k utvafeni ne-
rovnosti, jejichZ zdrojem je sebenapliiujici se proroctvi
(self-fulfilling prophecy) (Jussim, Harber, 2005). Oce-
kavani ucitelt mize fungovat jako sebenapliujici se
proroctvi (Brophy, 1983), tedy jako chybné definovani
situace, jez evokuje nové chovani, a tak se ptivodné
chybné pojeti stava skute¢nosti (Merton, 1948).

Pygmalion efekt

Pygmalion efekt bere v uvahu pozitivni (,,Galatea“
a negativni (,Golem®) vysledky ocekdvani ucitelt
vzhledem ke $kolni uspésnosti zdka (Babad, Inbar,
Rosenthal, 1982). V roce 1965 byl na jedné zakladni
skole realizovan experiment Pygmalion in the classro-
om (Rosenthal, Jacobson, 1968). Ut¢itelé ve kole byli
informovani, ze byl Zaktim administrovén test (Har-
vard test of inflected acquisition), ktery umoznuje
ocekdvat, ze oznacena skupina zaki mize vyznam-
né uspét. Ve skutecnosti vsak byli Zaci do tspésné
skupiny vybrani ndhodné. Cilem experimentu bylo
ovéfit, zda, a pokud ano, v jaké mife mohou zmény

vocekdvani uciteld vést ke zménam v uspésnosti zakd,
ke zlepseni vykonu zaki v testu obecnych schopnosti
(v ¢asové periodé priblizné jednoho roku). Potvrze-
na byla vyssi uroven efektivnosti experimentu mezi
mlad$imi zaky, pfi¢emz uvedena zjisténi byla autory
interpretovéna vice zptisoby: ’

®  Zmény u mladsich zaka jsou ve srovnéni se star-
$imi zaky snadnéji dosazitelné.
m Ucitelé disponuji vétsim mnozZstvim informaci
tykajicich se reputace star$ich zaka, které ziskali
od jinych a které mohou byt podkladem k tomu,
ze inklinuji k niz§im o¢ekdvanim intelektualnfho
rozvoje starich ve srovnani s mlad$imi zéky.
® Mladsi Zdci nejsou nezbytné vice tvarni, ale ucitelé -
Veri, Ze jsou tvarnéjsi.
= Mladsi zaci jsou senzitivnéjsi a vice jsou ovliviio-
vani ur¢itymi procesy, kterymi ucitelé sdéluji svd
oc¢ekavani. 3
m ZjiSténé rozdily efektivnosti experimentu nejsou
zalezitosti véku, ale vybérové ,chyby* vzorku
zaku, systematické odlignosti rodin mladsich zékd
ve srovnani s rodinami star$ich zéki. ;
m Zjisténé rozdily efektivnosti experimentu nejsou
zalezitosti vybérové ,chyby“ vzorku zakd, ale
uditelii. Demografické, intelektové a osobnostni
zvléstnosti, kterymi disponuji ucitelé mladsich
4k, se mohou lisit od ucitel starsich zéki, pti-
cemz tito ucitelé mladsich zaka se mohou vi
spolehnout na sva o¢ekavani nebo byt efektivnéjs
vodhadu o¢ekdvani tykajicich se skolnich vykoni
mladsich z4ki. .

vyznamné pozitivné posunout vpred, bylo zjisténo
Ze ucitelé:

m vytvéreli pfiznivé klima, zakéim vénovali vice po:
zornosti, opory, povzbuzeni; 1
m pracovali s podnétnéjsimi u¢ebnimi materialy;
m naskolni praci zaku poskytovali vice zpétné vazb
jak pozitivni, tak negativni; .
m poskytovali vice pfileZitosti a ¢asu k odpovéd 4

Ptehledova studie z roku 1983 (Brophy, 1983) suma
rizovala stav tehdej$iho poznéni, podle kterého ¢
velky vliv o¢ekavani u¢iteld na vykonnost zékii tyk
jen minority uciteld a efekt o¢ekavani vétsiny udit
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byl minimdlni, protoZe jejich o¢ekévani tykajici se
vykonnosti zakt byla redlnd a konstruktivné oteviend
zpétné vazbe. Studie poukdzala na obtiznost sledovani
efektu ocekavani ucitela vzhledem k vykonnosti zakt
proto, Ze na jedné strané srovnatelna o¢ekavani uci-
teld mohou vést k jejich odlinym formém chovéni
(interakce ocekdvani s ndzory uditelt na styl vyuco-
vani), na strané druhé se mohou liit Zaci ve svych
interpretacich chovéni ucitele a v reakcich na chovani
ucitele (podobné chovéni mize vést k odlisnym skol-
nim vysledkim zaku).

Studie autort L. JussimaaJ. S. Ecclese (1992) uvadi
zjisténi, ktera vedou ke konstatovani, Ze sebenapl-
fwjici se proroctvi uciteld predikovalo zménu $kolni
Uspésnosti zakd, pricemz kontrolovanymi promén-
nymi byla predchazejici $kolni dspésnost a motivace
zak, ze percepéni predpojatost uciteli predikovala
jejich vlastni hodnoceni $kolniho vykonu zaka silnéji
nez vykonovy test, ze predikéni sila o¢ekévani uciteli
ve vztahu k vykontim zaku spoéivala v pfesnosti oce-
kavani, protoze predchazejici ispé$nost a motivace
zakh predikovaly o¢ekavani ucitelii a ocekavani uci-
telit korelovala s budouci uspésnosti zéka. Vysledky
studie, jak uvadéji autofi, nepodpotily zékladni tezi
socidlnich konstruktivistii, podle které socialni per-
cepce utvafi socidlni realitu stejné nebo i vice nez
reflektovani socialni reality.

Vroce 2005 L. Jussim a K. D. Harber prezentovali
vysledky studii pétatricetiletého zkouméni o¢ekévani
ucitelt, které vedly ke srovnatelné sumarizaci s dfi-
ve prezentovanou piehledovou studii. Podle téchto
vysledki se sebenaplnujici se proroctvi objevuji ve
Skolnich ttidach, ale jejich efekt je zpravidla nizky.
Konstatuji, Ze o¢ekdvani ucitelt muze predikovat
Skolni vysledky spise proto, Ze jsou presné, nez proto,
Ze jsou sebenapliujici se.

Nejnovéjsi studie uvadéji, ze pres komplexni
a dynamickou podstatu procesi vyucovéni a uéeni
ve $kolni praxi, vyznamnost vztahu mezi oéekavéni-
mi ucitelti (ndzory ucitelti na akademickou kapacitu
a souvisejici vykony zaki) a $kolnim vykonem zéka
byla v prubéhu ¢étyf desetileti potvrzena (Pantaleo,
2016; Peterson et al., 2016).

Ocekévani uciteld, jak uvadi J. Mares (2013), jsou
zalozena na informacich o $kolni ispé$nosti a chovani
zaki. Oc¢ekavani ucitelt jsou ovlivnéna mnoha dalsi-
mi faktory, ke kterym kromé $kolni tuspésnosti zakt
patii etnicita, socioekonomicky status, rod, urcité
diagnostické nélepkovani (labeling). Zdrojem oce-

kévani ucitelt jsou explicitni a implicitni stereotypy,
predsudky, diskriminace, sebenapliujici se proroctvi
(ocekdvani ucitelh miize ovliviiovat aktualni vykon
zak), percepcni predpojatost (perceptual bias, oceka-
vani ucitelt predikujici jejich vlastni hodnoceni vyko-
nu zakud) (Jussim, Eccles, 1992; Peterson et al., 2016).

Dilezitost explicitnich o¢ekdvani uéitelt tykaji-
cich se vykont v$ech Zék a ve vztahu ke vem $kol-
nim pfedmétim potvrdila studie autort Petersona
et al. (2016), pricemz ptistup zaloZeny na explicit-
nich ocekdvénich muze slouzit zikim jako ur¢ity
naraznik (buffer) vii¢i neverbalnim signalim uciteld,
naznacujicim absenci pfiznivych o¢ekévéni ve vztahu
ke skolnim vykontim zaka.

Z. Li (2016) v jedné z nejnovéjsich piehledovych
studii vénuje pozornost moderdtoriim efektu oceka-
vani ucitel ve vztahu k vykontim studenti. Konstatu-
je, ze studie prezentujici vysledky realizovanych meta-
analyz potvrzuji efekt interpersonalnich o¢ekavani
v laboratornich i ptirozenych podminkach, pti¢emz
32-40 % téchto studii potvrzuje vyznamny efekt sebe-
naplnujicich se proroctvi. Autor uvadi, Ze jde o oblast
zkoumadni, ktera se vyznacuje vysokou trovni kritiky,
a zdroven konstatuje, Ze existence efektu sebenapliiu-
jiciho se proroctvi u¢iteli ve vztahu k vykontim zdka
byla potvrzena, pricemz tento efekt variuje v zavislosti
na ucitelich, Zacich, Skolnich tfidach a dalsich okol-
nostech. Vyvstava tedy otdzka tykajici se moderétort
efektu sebenaplnujiciho se proroctvi u¢iteli ve vztahu
k vykontim zaki, ke kterym, jak naznacuji vysledky
uvedené studie, patfi:

1. Na strané zaki: Etnicka skupina (vy$si droven
efektu, vyssi pravdépodobnost negativnéjsiho
efektu sebenaplijicich se proroctvi uéitelti mezi
zaky etnickych minoritnich skupin), socioekono-
micky status (vyssi uroven efektu mezi zéky po-
chdzejicimi z rodin s niz§im socioekonomickym
statusem), rod (vysledky nejsou jednoznacné, je
pravdépodobna interakce rodu a jinych promén-
nych, jako je $kolni predmét, etnickd skupina),
vék (vy$si aroven efektu mezi mlad$imi zéky),
predchozi $kolni Gispésnost (iroven efektu variuje
v zdvislosti na predchozi $kolni uspésnosti, i kdyz
vysledky nejsou v tomto sméru jednoznaéné, mo-
dera¢ni efekt mtize byt ovlivnény jinymi faktory,
napf. socioekonomickym statusem), osobnostni
charakteristiky zaka (vyssi uroven efektu mezi
zaky s vyssi urovni motivace, pfevazujici interni
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lokalizaci kontroly, niz§i Grovni self-konceptu,
s pranim pratelské interakce s uciteli).

2. Na strané ucitelti: Predpojatost (vyssi pravdépo-
dobnost negativnich o¢ekévani a vyssi pravdépo-
dobnost negativniho efektu mezi uciteli a vyssi
urovni predpojatosti), diferencovanost (vyssi uro-
ven pozitivniho vztahu mezi urovni efektu a urov-
ni diferencovanosti v préci ulitele).

3. Na strané situace: Tranzitni situace (vyssi aro-
ven efektu v tranzitnich situacich, v obdobich pre-
chodu do novych, nezndmych situaci), vytvaieni
skupin, 8kolnich tfid na zakladé schopnosti zaku
(pravdépodobné vyssi o¢ekavani ucitelt ve vztahu
k zaktim vybérové ttidy, efekt skupinové urovné
ocekdvani uciteld ve vztahu k zakim vybérové
tridy, efekt skupinové urovné ocekavani je prav-
dépodobné silnéjsi, tiroven a kredit skupiny zdk
ve vztahu k zakovi jako jedinci je vys$si a vice odo-
lavajici zméné), velikost skupiny (pravdépodob-
nost vyssiho efektu ve vétsi skupiné, Skolni t¥idé,
ucitelé ve vétsi tfide jsou zaméstnanéjsi a nachyl-
néjsi k predpojatosti nebo rigidnim o¢ekévanim),
podstata ucebni latky (pravdépodobny pozitivni
vztah mezi Grovni efektu a zavislosti zdka na uci-
teli jako nenahraditelném zdroji zvladnuti nové
latky, nového uciva).

Uvedeny prehled naznacuje dtlezitost dalsiho zkou-
mani socidlnépsychologického mechanismu vztahu
mezi o¢ekavanim ucitelti a $kolnim vykonem zaku.
Diseminace a implementace téchto poznatki je vy-
znamna a ma vztah jak k podpote ochoty a schopnosti
ucitelt reflektovat roli svych o¢ekavani vkazdodenni
skolni praci mezi zdky, tak i k podpofe schopnosti
a ochoty odpovédnych jedincu strukturovat $kolni
vzdéldvaci nabidku, fidit $kolu jako dynamicky so-
cialni systém.

5.3  Vrstevnické vztahy

a Skolni uspésnost

Vzdélavani je socidlnim procesem a $kola, $kolni tiida
jsou dilezitymi socialnimi systémy, které maji svij
vyznamny podil na $kolni uspésnosti zaka, na pro-
cesu facilitace $kolnich vykont. Vztahy mezi ¢leny
komunity jsou dilezitym faktorem zdravé pracovni

atmosféry (Johnson, 1981; Mammadov, Topgu, 2014),
pricemz podil vrstevnickych vztahi na $kolni uspés-
nosti byl specifikovany nasledovné (Johnson, 1981):

1. ovliviuji vzdélavaci aspirace a skolni vykon (byt
soucasti akceptujicich a podporujicich vrstevnic-
kych vztahi, byt v interakci s vykonoveé Gspésné;j-
$imi vrstevniky ma vztah k naplnéni a vyuzivani
schopnosti zaku ve $kolnich situacich);

2. prispivaji k procesu socializace, k osvojovani si
hodnot, postojti, zptisobt vnimani svéta;

3. jsou prognostickym indikatorem psychologickeé-
ho zdravi zédka (izolace od vrstevnika ve skolni
tfidé je asociovdna s vysokou anxietou, nizkou
sebetctou, nizkou trovni socidlni zpusobilosti,
emocionalnim hendikepem apod.);

4. jsoudilezitym faktorem rizikového chovani, roz-
voje socidlni kompetence, Zivotnich zpusobilosti,
sebekontroly, rodové identity, postoji ke $kole.

Diilezitou vyzkumnou oblasti, jak uvadéji E. A. Ha-
nushek et al. (2003), jsou mechanismy, jejichz pro-
stfednictvim maji vrstevnici podil na vykonech zéki,
pticemz spojujici perspektivou zkoumani je skute¢-
nost, Ze vrstevnici, podobné jako rodina, jsou zdrojem
motivace, aspiraci, pfimé interakce v procesu ucent;
navic vrstevnici mohou ve $kolni tfidé ovliviiovat
a podporovat proces u¢eni otdzkami a odpovédmi,
prispivat k tempu instruovani, nebo narusovat proces
vyuéovéni nevhodnym chovanim. Skolni vykon vrs-
tevnikd, lepsi $kolni uspésnost spoluzéki, mé pozitiv-
ni efekt na vykonové usili zakt (Berndt, Keefe, 1995;
Hanusek et al., 2003). Tésnéjsi interakce s vrstevniky
souvisela, jak bylo zji§téno, s vyssi irovni schopnosti
tvorivého reseni problému, kvalita vrstevnické in-
terakce a vrstevnicka zpétna vazba méla vyzkumné
potvrzeny pozitivni vztah k vykonu v oblasti jazykové
ptipravy (Ghani, Asgher, 2012; Li, 2014). Rozvoj so-
cidlnich, kognitivnich a emocionalnich zptisobilosti
Skoldki je dtlezitou soucasti zlepsovéani skolni Gspés-
nosti a pripravy skolakt pro jejich zivot (Alexitch,
2005).

Pozitivni, pratelské vrstevnické vztahy posiluji
uspé$nost procesu uceni na niz$im stupni vzdéléva-
ni, na stfednim a vy$s$im stupni vzdélavéni posiluji
komfort, u¢ebni motivaci a $kolni uspésnost (Reio,
Marcus, Sanders-Reio, 2009).
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5.3.1 Vrstevniky

zprostiedkované uceni

Relevance vztahu mezi interakci vrstevnika a jejich
$kolni uspésnosti je demonstrovana vrstevniky zpro-
sttedkovanym ucenim (peer-assisted learning), ktery
jako obecny termin zahrnuje strategie zalozené na
socidlnépsychologickych procesech $kolni ttidy jako
socidlni skupiny, socidlniho systému (Alexitch, 2005).
Jde o vyuzivani skupinovych forem préce s diirazem
na vrstevnické vztahy, nikoli na vztahy dospély-zak,
pficemz z didaktického hlediska jde o organizaé¢ni
formu vyucovani ozna¢ovanou jako skupinové vy-
ucovani nebo kooperativni vyuc¢ovani (Mares, 2013).
Teoretickymi vychodisky vrstevniky zprosttedkova-
ného uceni, kooperativniho uceni (Carr, Volberding,
Vardiman, 2011; Johnson, Johnson, Smith, 2014; Jo-
nes, Brader-Araje, 2002; Thurston et al., 2007) jsou
kognitivni modely uceni, socialnépsychologicka tra-
dice odvozena z teorie J. Piageta, L. S. Vygotského,
konstruktivismu, teorie vzdjemné zévislosti (social
interdependence theory, K. Koftka, K. Lewin - po-
drobnéji viz Johnson, Johnson, 2005), teorie koope-
race a soutézeni M. Deutsche, ktery rozlisil (cit. podle
Johnson, Johnson, Smith, 2014, s. 4):

® pozitivni vzdjemnou zavislost (kooperaci), ktera
je charakterizovana podporou interakce, zaci se
vzdjemné povzbuzuji a facilituji své usili udit se,
proces uceni;

® negativni vzdjemnou zavislost (soutézivost), kte-
ra je charakterizovand opozi¢ni interakci, Zaci se
navzajem nepovzbuzuji, mafi asili ostatnich do-
sahnout jejich cil;

® absentujici vzdjemnou zavislost (individualistické
usili), to znamend, ze se zdk spoléha jen sém na
sebe.

Kooperativni uceni se vymezuje jako uceni probi-
hajici v malych skupindch. Skupina ma spole¢ny cil,
fesi spolecnou tlohu. Tento typ u¢eni zahrnuje délbu
prace, hledani spole¢nych feseni, diskusi o ndzorech,
vzdjemné hodnoceni, vzdjemnou socidlni zavislost
pfi dosahovani spole¢ného cile, skupinovou odmé-
nu za splnéni uloh a dosazeni cile (Mare$, 2013). Ne
kazdé skupinové usili je kooperativni; kooperativni
uceni probiha tehdy, kdyz jsou naplnény podminky
pozitivni vzdjemné zavislosti, individualni odpovéd-
nosti, posilovani interakci, socialnich zpusobilosti,

skupinovych procesii. Kooperativni u¢eni tak utvafi
pozitivni postoje ke $kole, pozitivni interpersonalni
vztahy charakterizované persondlni a akademickou
oporou, podporuje psychologické zdravi, well-being,
vcetné sebeucty, socidlnich kompetenci, pfispiva
k pozitivnimu $kolnimu klimatu (Cohen et al., 2009;
Johnson, Johnson, Smith, 2014).

Vyznamnym faktorem pro dosazeni o¢ekavaného
efektu vrstevniky zprostfedkovaného uceni je pti-
prava a kompetence vrstevnickych viidct, zvySovani
jejich sebejistoty, socidlni kompetence, pfedmétové
ptipravy (Capstick, Fleming, 2004).

Dosavadni prehled prokazuje dulezitost téma-
tu interakci, vztahti mezi uditeli a zéky, dulezitost
vztahti Zaci-zaci; vysledky zkoumani prokazuji také
dilezitost vztahti mezi jedinci $kolniho socialniho
systému a Skolni uspésnosti nejen v parcidlnim, ale
i komplexnim ramci. Interakce u¢itelt a zakd pfimo
a pozitivné ovliviiuje interakci mezi zaky, to znamena,
ze byla prokdzana vyznamnost role ucitele jako faci-
litatora, ktery povzbuzuje vzdjemnou interakci z4ki,
povzbuzuje zaky k aktivni participaci na konstrukci
pozndni, coz ma pozitivni vztah ke $kolni tspésnosti
zakt (Cardoso et al., 2011).

54 Intrapersonalni faktory

a vztahy mezi jedinci
$kolniho systému
a Skolni uspésnost zaku

Ucitelé a Zaci by méli pracovat spolu, méli by byt vza-
jemné zasvécovani do procesu uceni a $kolnich cila
(Abrantes, Seabra, Lages, 2007). Zaci vnimaji a hod-
noti své vyucujici zaroven jako lidi i jako ucitele, jejich
osobni kvality a vzdélavaci charakteristiky (odpovéd-
nost, sympatie, zajem o akademickou motivaci zaki,
schopnost mobilizovat kapacity a potencidl zaka ve
sméru dosazeni $kolniho ispéchu, schopnost vyuzivat
interaktivni metody vyucovani, dobfe organizovat
a strukturovat vyucovani), které maji vyznamny vliv
na percepci uceni, zajem zaki o uc¢eni (Ferreira, Car-
doso, Abrantes, 2011).
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5.4.1 Sebepojeti

L. R. Alexitch (2005) prezentuje vyzkumné vysledky
potvrzujici vztah mezi akademickym sebepojetim
a Skolnim vykonem; autor uvadi dilezitost formova-
ni prosttedi ve $kolni tfidé, které podporuje pozitivni
sebehodnoceni zaka v u¢ebnim procesu, konstruk-
tivni zpétnou vazbu ze strany uciteld, rozvoj pozi-
tivniho sebepojeti zaku. Dalsi poznatky podporuji
uvedené zavéry. Zjistény byl pozitivni recipro¢ni efekt
mezi akademickym sebepojetim a $kolni uspésnosti
zaka (Preckel, Brunner, 2015). Lokalizace kontroly,
ucebni cilova orientace méla pozitivni pfimy a inte-
rakéni efekt ve vztahu k akademickému sebepojeti
vysokoskolak, navic akademické sebepojeti bylo me-
didtorem vztahu mezi interakci lokalizace kontroly
a ucebni cilovou orientaci a akademickou tspésnos-
ti vysokoskoldku (Albert, Dahling, 2016). Pozitivni
vztah mezi seberegulaci, $kolnim sebepojetim, akade-
mickou motivaci a $kolni uspé$nosti uvadéji E. Amin-
pour a S. A. Samavi (2015). Vztahy uditel-zak stejné
jako socialné motiva¢ni opora u¢itelii poskytovana
zaktm byly mediatory vztahu mezi individualnim
$kolnim sebepojetim a vykonovou motivaci zaki (Ba-
kadorova, Raufelder, 2014).

5.4.2 Sebeucta a postoje

- Interaké¢ni dynamika $kolni tfidy a sebeucta zaku
predstavuji mimoradné dtlezité faktory kvality pro-
cesu uceni na strané zaku; nizka Groven sebeucty zakt
pfimo a negativné ovliviuje interakci ucitel-zak, in-
terakci Zak-zak a ispésnost procesu uceni (Cardoso
et al., 2011).

Zatimco vy$si uroven asociace byla zjisténa mezi
globalni sebeuctou a psychologickou pohodou zékd,
lepsim prediktorem $kolniho vykonu byla specific-
ké (akademickd) sebeucta nez globdlni sebeticta, coz
koresponduje s koncepci postojii Fishbeina a Ajzena
(1975), kterd postuluje pozitivni vztah mezi predikéni
hodnotou specifickych postoji ve vztahu ke speci-
fickému chovani (Rosenberg et al., 1995). Alexitch
(2005) prezentuje vyzkumna zjisténi z koncepce po-
stojit Fishbeina a Ajzena, kterd potvrzuji vztah mezi
akademickymi postoji a $kolni ispésnosti.

5.4.3 Osobnostni faktory,
motivace

Vyzkumna pozornost, jak potvrzuje metaanalyza
vztahu osobnosti a $kolni uspésnosti (Poropat, 2009),
je vénovana analyze vztahu mezi faktory velké pétky
(big five) a $kolni uspésnosti. Bylo zjisténo, Ze inteli-
gence, faktory osobnosti jako otevienost zkusenosti,
privétivost, svédomitost maji pozitivni vztah, zatimco
neuroticismus negativni vztah ke $kolni uspésnos-
ti, pficemz vyznamnym prediktorem s naristajicim
podilem na $kolni uspésnosti byl faktor svédomitost
(Laidra, Pullmann, Allik, 2007; Poropat, 2009).

Intrapersonalni aspekty osobnosti zéaki prediku-
ji kvalitu vztaht uditel-zak, naptiklad svédomitost
a ptivétivost zaku byly prediktorem blizkych, ne-
konfliktnich vztaht s uciteli, neuroticismus zaki byl
prediktorem zavislych a konfliktnich vztahu s uciteli.
Mediatorem mezi kvalitou vztahu u¢itel-zék a $kolni
tispésnosti byl faktor motivace, cilii a o¢ekavani zaka
(Zee, Koomen, Van der Veen, 2013).

Narustajici konsenzus tykajici se vymezovani
akademické motivace nejen jako jednoduchého in-
dividudlniho intrapsychického stavu, ale jako stavu
rozvijejiciho se z komplexu socidlnich a osobnost-
nich vztahu (Fereira, Cardoso, Abrantes, 2011) vytva-
i{ smysluplny raimec zkoumani $kolnich vztahovych
systémi, zaloZeny na teoretickych vychodiscich dy- -
namické systémové teorie, self-determina¢ni teorii
a teorii vztahové vazby.

Ml

Souhrn

Dynamicka systémova teorie vytvari ramec zkoumd-
ni vztaht ucitelti a zaka v $irSim systému, v SirSim
socialnim kontextu $koly, $kolniho okoli, spole¢-
nosti. Teorie vztahové vazby tvori vychodisko zkou-'
mani $kolni Gspésnosti zakl v kontextu internali-
zace zkusenosti se vztahové vyznamnymi osobami.
Self-determina¢ni teorie umoznuje zkoumat $kolni
uspésnost v kontextu naplnéni zakladnich psycho-
logickych potteb. Analyza tykajici se jednotlivych
slozek socidlniho systému $koly a $kolni tfidy vede
k potvrzeni dillezitosti tématu interakci, vztaht mezi
jedinci $kolniho socialniho systému a $kolni Gispés=
nosti, vztahu mezi o¢ekavanimi uciteld, vrstevnic-
kych vztaht a $kolni uspésnosti zaki. Vyzkumnd
pozornost vénovand intrapersondlnim zvlastnostem,
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motivaci zaki, jejich $kolni pohodé souvisi s jejich
vyznamnym podilem na kvalité pedagogické inte-
rakce a $kolni uspésnosti.

Na vyzkumnych datech zalozené efektivni stra-
tegie intervenci, strategie socidlniho vlivu a rozvoje
zivotnich zptisobilosti tvofi diilezité vychodiska §kol-
nich programu podpory, prevence zdravi, zalozené na
respektovani védeckych a etickych principt. Prehled
vyzkumnych vysledka podporuje zkouméni efektiv-
nosti intervenci urc¢enych jak ucitelem, tak i zakem,
zaméfenych na socialné osobnostni rozvoj uditeld,
rozvoj jejich didaktickych zptisobilosti a intervenci
prispivajicich k rozvoji pozitivniho akademického se-
bepojeti, sebeticty, pozitivnich akademickych postojt,
ucebni motivace zaku.
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