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5. Clověk a vzdělávání
Ollga Orosová

Sociální psychologie umožňujeodhalovat intraperso-
nální a interpersonálníprocesy operující v edukačním
prostředí, přispívá k poznávání zvláštnosti procesu
edukace s ohledem na specifickou sociální situovanost
a sociální podmíněnost učení a vyučování (Alexitch,
2005; Mareš, 2013). Sociální psychologie vzdělávání
nabyla status unikátní oblasti zkoumání, přičemž
téma interakcí, vztahů mezi jedinci školního sociál-
ního systému a školní úspěšnostípatří mezi nejdůle-
žitější ve své „vše prostupující“ podstatě (McMillan,
1978). Cílem kapitoly je analyzovat sociálněpsycholo-
gické zvláštnosti vzdělávání 1 teoretické perspektivy
dynamické systémové teorie, teorie vztahové vazby
a self-determinačníteorie. Prezentovatexistující stav
poznání týkající se interpersonálnícha intrapersonál-
ních faktorů školní úspěšnosti žáků.

Teoretické
peršpektivy zkoumání
interpersonálních
vztahů ve vzdělávání

5.1

5. 1 . 1 Dynamická systémová
teorie

Dynamická systémová teorie tvoří teoretický rá-
mec zkoumání interakcí a vztahůmezi učiteli a žáky
a jejich podílu na školní úspěšnosti (Pennings et al.,
2014; Wubbels et al., 2016). Aktuální trendy rozvoje
zkoumánív oblasti interakcí a vztahůučitelů a žáků je
možné charakterizovattaké implementací uvedeného
teoretického přístupudo empirického výzkumuotáz-
ky, jak se denně probíhající interakce ve školní třídě
a vztahy učitel—žák navzájem ovlivňují (Pennings et al.,
2014). Kritická analýza dynamické systémové teorie,
která více než čtvrtstoletí sehrává dominantní úlohu
v psychologickém zkoumání, V oblasti zkoumánívzta-
hového systému rodič—dítě a ve studiu změn struktury

;

i

%

rodinných interakcí (Granic et al., 2003; Hollenstein,
2011), umožňuje přistupovat ke zkoumánívztahového

_

systému učitel—žák z hlediska následujících charak—
_

teristik dynamickéhosystému (Pennings et al., 2014;
:

Granic, Hollenstein, 2003;Wubbels et al., 2016):

1. Sociální systémy jsou chápané jako komplexní
.

dynamické systémy nelineárních interakcí exis-
,

tujících v čase na různých úrovních, to znamená,
že dynamická systémová teorie umožňuje rozvoj

,

vztahových sociálních systémů ve škole (učitel—
žák, žák—žák) na podkladě vzájemných interakcí '

probíhajících v reálném čase, na základě zobec-
nění zkušeností vyplývajících z každodenní in- '

terakce ve školní třídě. Každý rozvoj systému je
hierarchicky uspořádaný v čase, což předpoklá-
dá výzkum vztahu mezi zkušenostmi a procesy

“

probíhajícími na odlišných časových úrovních,;
tzn. na mikroúrovni (reálné interakceprobíhající!
v čase mezi učiteli a žáky) a makroúrovni (tzn.,
vztahů učitel—žák). Výzkumvztahovéhosystému
učitel—žák je realizovaný na podkladětří principu
jak sumarizuje I. Granic a T. Hollenstein (2003):;
ve školní třídě probíhající interakce mezi učíte ;,

a žáky představují„stavební kameny“ vztahů učiw

tel—žák, manifestacetěchto vztahů probíhá sk —;„

rozvoj relativně stabilníchvzorců interakcí, vz „

hy jsou podkladem v reálném čase probíhající “

procesů.
2. Hledání příčin rozvoje interakcí mezi učitele-„

a žákem s ohledemjen na jednoho z participují
cích se ukázalo neproduktivní, dynamická s =

témová teorie akcentuje reciprocitu,předpokl
přitomnosti vzájemného ovlivňování učitel
a žáků, cirkularitu uvedených interakcí. Kaž
systém se může vyznačovat určitými elemen
tj. emocionálními,kognitivnímia behavioráln'
zvláštnostmi,které naplňují konfliktní intera i“

3. Vztahy učitelů a žáků je třeba chápat v širším s *z'

tému, v širším sociálním kontextu (např. ško „

školního okolí, společnosti).
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Vztahy mezi učiteli a žáky se vyvíjejí na základěkaž-
dodenníinterakce učitelů a žákůve školní třídě (Pen-
nings et al., 2014).

5.1.2 Teorie vztahové vazby
Teorie vztahové vazby je jedním z hlavních teore-
tických modelů interpersonálníchvztahů, které nám
umožňují porozumětvlivu vztahu učitel—žák na ško—

láka (Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Teorie vztahové vaz-
by (Bowlby, 1982) akcentuje důležitost vztahů dítě—
matka a dítě—otec, obsahující dyadické programy,
mezi nimiž důležitou roli hraje i komplementárnítyp
programu učící se—učitel, přičemžv kontextuvztaho-
vé vazby má prioritní postavení vazba matka—dítě.
Povzbuzování, opora, kooperativní chování matky,
později otce, jsou zdrojemvytváření obrazu a smyslu
dítěte o světě, modelu péče, který je podkladem per-
spektivy budování vztahů. Navíc příznivé podmín—
ky, příležitosti k efektivnímu získávání zkušeností,
k poznávání světa jsou zdrojem sebevědomí, smyslu
pro kompetenci dítěte. Rozvoj příznivýchrodinných
vztahů je nejen zdrojem relativně stálých vzorů my—
šlení, cítění, chování, ale i rostoucí strukturovanosti
osobnosti s přiměřenou úrovní sebekontroly a resili-
entnosti, s narůstající kapacitou úsilí o rozvoj i přes
nepříznivé životní podmínky.

Teorie vztahové vazby byla důležitým impulzem
zkoumání kvality vztahů mezi učiteli a žáky, tvořila
teoretický rámec předpokladukvalitativněodlišných
výsledků v závislosti na úrovni bezpečnostivztaho-
vého systému (Krstič, 2015; Wentzel, 2016). Bezpeč-
né vztahy, emocionální opora ze strany dospělých,
předvídatelné, konzistentní, bezpečné prostředídítěte
podporující jeho zvídavost, exploraci a schopnost vzít
na sebe riziko, pozitivní copingové způsobilosti, se-
bedůvěra,mentální reprezentaceself dítěte hodného
lásky a důvěry, naopak vztahy nezaložené na důvě-
ře mají za následek opatrnost, těžkosti související se
zvládáním stresu v nových situacích, negativní self-
—koncept (Krstič, 2015; Wentzel, 2016; Wubbels et al.,
2016). ]. H. Kenedy a C. E. Kenedy (2004) uvádějí, že

4 bylavýzkumně potvrzenaodlišnost dospělých V jejich
schopnosti poskytovat bezpečné zázemí péče v zá-
vislosti na jejich vztahovémstylu (attachmentstyle).

T.Wubbels et al. (2016) uvádějí, že výzkumníci teo-
'

rie vztahovévazby popisují bezpečné prostředízpravi-
.
dla prostřednictvím tří dimenzí: blízkost (otevřenost,

vřelost, bezpečí), konflikt (negativní, disharmonické,
nepředvídatelné, nepříjemné), závislost (vývojověne-
přiměřenýstupeň důvěry, panovačnosti). Také Krstič
(2015) uvádí literárně známé dimenze vymezování
vztahuučitel—dítě: bezpečné — vyhýbavé — rezistentní;
ambivalentní,optimální — deprimující— volní — kon-
fuzní — průměrné, blízké — závislé — konfliktní.Vzta-
hy učitel—žákmohou být popsány vysokou úrovní
blízkosti, avšak bez vysoké míry závislosti (Wubbels
et al., 2016). Uveďmeještě několik příkladůtypů vazeb
učitelů. Učitelé s distancovaně vyhýbavým vztahovým
stylem mohou zažívat těžkosti s rozpoznáním vlast-
ního nedostatku vřelosti, důvěry, porozumění a sen-
zitivityve svých vztazíchse žáky, učitelé s nadměrně
zaujatým typem vazbymohoubýt pohlcení emocemi
(Kenedy, Kenedy, 2004).

V závislosti na podstatě primárních vztahových
systémů dítě očekává nové vztahygenerováníminte-
rakcí založených na pozitivníchvztazích a důvěře, na
konfliktecha odmítání, nebo založených na interak-
cích vedoucích k úzkosti, závislosti (Wentzel, 2016).
Interakcese vztahové významnými osobami je inter—
nalizovaná ve formě internálníhopracovního modelu
vztahové vazby dítěte (Bowlby, 2010), kterýposkytuje
mentálníreprezentace self a jiných mechanismů, jimiž
rané zkušenosti ovlivňují kvalitu pozdějších mimoro-
dinnýchvztahovýchvazeb, a má vážné důsledkypro
budoucí sociální vztahy (Kennedy, Kennedy, 2004;
Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Předpokládaná analo-
gie vztahů rodič—dítě,učitel—žák, kontinuita rozvoje
a generování primárníchvztahových vazeb rodič—dítě
do školních vztahovýchsystémů sehrává ve zkoumá-
ní vztahů učitel—žák důležitou roli (Wentzel, 2016).
Vztahové vazby ovlivňují proces přizpůsobování se
škole a školní výkon dvojím způsobem, ato prostřed-
nictvímvztahové vazby k rodičům a prostřednictvím
vztahové vazby k učitelům (Krstič, 2015). Existující
stav poznání potvrzujevztahmezi vztahovouvazbou
rodič—dítě a školní úspěšností (Krstič, 2015). V sou-
vislosti se zkoumánímvztahové vazby učitel—Žákbylo
zjištěno, že v srdečném, podporujícím a bezpečném
prostředídosahují žáci lepší výsledky tehdy, když vní-
mají učitele jako srdečné, vnímavé, přístupné,podpo-
rující, cítí-li se bezpečně,dokážoupřijímat intelektu-
ální a sociálnívýzvy, dokážou se učit novým věcem,
mají pozitivnější postoje ke škole a učení (Hughes et
al., 2008; Krstič, 2015).

Zjištěna byla asociace mezi kvalitou vztahu uči-
tel—žák, nedostatkem sociální opory ze strany učite-
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lů, vztahovýmstresem a školnímvýkonem školáků,
přičemž narůstající školní neúspěšnost byla funkcí
času a délky času, běhemkterého žáci čelili vztahové
nepřízni učitelů (Hughes et al., 2012). Kvalita vzta—
hu učitel—žák se ukázala být důležitější ve vztahu ke
školákům s problémyv učení, pocházejícím z eko-
nomicky znevýhodněného prostředí (Baker, 2006;
Hugnes, Im, Wehrly, 2014; Hughes et al., 2012; Roorda
et al., 2011), přičemž je méně jasné, zda kvalita vzta-
hu učitel—žák je důležitější pro chlapce nebo děvčata
(Roorda et al., 2011).

Opakované interpersonálnízkušenosti napříč růz-
ným sociálnímkontextemvedou ke generování glo—

bální interpersonálníorientace jak žáků, tak i učitelů.
Učitelé mohou disponovat různými oblastmi života
souvisejícími se specifickými modely vztahů se žáky,
které obsahují generalizované očekávání a názory
o sobě samém jako učiteli, názory týkající se vlastní
pedagogické účinnosti, cíle související s interakcí se
žáky, jakož i názory na to, jaké vztahy by měli mít
žáci k učitelům (Spilt, Koomen, Thijs, 2011). Autoři
uvádějí, že speciňcke'osobní modely týkající se vztahů
kjednotlivýmstudentům jsou recipročněovlivňova-
né i samotnýmprofesionálníma osobnímpohledem
učitele na sebe samého, a vztahy se žáky mají Vliv na
sebeúctu a well-being učitelů.

5.1.3 Self-determinační teorie
Teorie vztahové vazby a self-determinační teorie
(Deci, Ryan, 2000) patří k důležitým teoretickým
modelům interpersonálnich vztahů, které slouží ať
už jednotlivě, nebo v kombinacíchk objasněnívzta-
hových školních systémů (Spilt, Koomen, Thijs, 2011;
Wubbels et al., 2016). Self-determinační teorie, jak
uvádějí Roorda et al. (2011) aWentzel (2016), objasňu-
je významkvality vztahuučitel—žák ve srovnání s teo-
rií vztahových vazeb odlišně tím, že za rozhodující
činitel motivovaného chování žáků, jejich pozitivní
angažovanosti ve vztahuk sociálníma akademickým
úlohám, považuje naplnění tří základních psycholo-
gických potřeb (Deci, Ryan, 2000), a to potřebyvzta-
hovosti (přináleženík někomu, sociální spojenectví
s někým, pocit emocionálníhobezpečí), kompetence
(být schopný adekvátníhovýkonu, chování) a auto-
nomie (pocit kontrolyv interakci s okolím).

E. L. Deci a R. M. Ryan (2000) uvádějí, že sociální
podporapotřebkompetence, autonomie a vztahovosti

udržuje nebo zvyšuje vnitřní motivaci, facilituje in-
ternalizaci a integrujevnější motivaci směremk au-
tonomnější motivační a regulační orientaci, rovněž
podporujenebo posiluje aspirace či životní cíle, které
ve výsledku umožňujíuspokojení základníchpotřeb.
Následná vnitřnímotivace, autonomníregulace vnější
motivace a vnitřní aspirace jsou asociované s pozitiv-
ními afektivnímizkušenostmi,vysoce kvalitnímvý-
konem, heuristickýmiaktivitamia aktivitamipodpo-
rujícími zdraví. Naopak, jak uvádějí autoři, frustrace
základníchpotřebje asociována s nižší úrovnívnitřní
motivace, kontrolovanější regulaci a ztrátoumotivace,
silnějšími vnějšímiaspiracemi, které následněvedou
k nižšímuvýkonu amenší pohodě. Když žák percipuje
svůj vztah s učitelem jako důvěryhodný, respektující,
je pravděpodobněmožné očekávat podporu žákova
smyslu pro autonomii a akademickou kompetenci,
což v kontextuuvedeného pohledužáka na sebe sama
vede k chování, které se u žáka vyznačuje určitým
úsilím, vytrvalostí a oddaností učení (Wubbels et al.,
2016).

Učitelé mohou podporovat tyto potřeby proka-
zováním angažovanosti (např. péči a projevováním
zájmu o žáky), poskytováním struktury (např. sta-
novit a dodržovat jasná pravidla), podporou auto-
nomie (např. sivobodou výběru, poukazováním na
vztahmezi školní prací a zájmem školáků), podporou
kompetence (např. pozitivní zpětná vazba) (Reeve,
Deci, Ryan, 2004; Roorda et al., 2011; Wentzel, 2016).
Zkoumáníautonomiipodporujícíhoprostředíje tedy

*

orientovanéjak na specifické sociálně kulturní vlivy,
*

tak na kvalitumotivačníchstylů učitelů (Reeve, Deci,
Ryan, 2004). Přehledem studií vycházejících ze self-
-determinační teorie (Haakma, Janssen, Minnaert,
2016) byl potvrzen vliv schopnostiučitelů strukturo-
vat učivo s ohledem na motivaci, učební angažovanost ';
a školní výkonnost žáků. Vysoká úroveň strukturo-
vanosti a nízkáúroveňvnější kontrolypředstavují di- ,

menze, které jsou v základě prostředímpodporujícím Í

autonomii (obr. 5.1). .-

). Reeve et al. (2004) a ]. C. K. Wang et al. (2016)
*

prokázaliefektivnost autonomiipodporujících inter- .

vencí. Reeve et al. (2004) dokládají důležitost a mož—

nost rozvoje způsobilostiučitelů podporovatautono?
mii žáků, přičemž nárůst podpory autonomie žáků:
učiteli měl vztah k nárůstu vnitřní učební aktivity"
angažovanosti žáků. Nárůst autonomie, sebeúčin,i
nosti, zlepšení školních výkonů byly významný
indikátory efektivnosti autonomiipodporující int i

'
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venci; studie prokázala, že pocit sebeúčinnosti žáků
je facilitovaný autonomii podporujícím prostředím
(Wang et al., 2016).

.

Avšak jak uvádějí A. Kaplan a H. Patrick (2016),
smysl pro self-determinacije založený na subjektiv-
ní zkušenosti jedinců, jejich percipované lokalizaci
kauzality chování, percipované možnosti volby, na
úrovni volních zvláštností. Environmentální pod-

mínky facilitující subjektivní zkušenosti se mohou
lišit v závislosti na typu úloh, šikovnosti žáků, kul-
turní zvláštnosti, různorodé konfiguracivyplývající
z interakcetěchto charakteristik,což do jisté míry re-
lativizuje jednoznačnostvýznamuself-determinační
teorie v procesu zkoumání sociálněpsychologických
a motivačníchzvláštností školní úspěšnosti žáků.

Vysoká úroveň
struktury

A

Autonomii podporující Kontrolující prostředí
prostředí

Vysoká úroveň Nízka úroveň
svobody A _ svobody

(nizka úroveň * ' (vysoká úroveň
kontroly) kontroly)

Liberální prostředí Náročné, ale nekonzistentní

\ V

Nízka úroveň
struktury

prostředí

Obr. 5.1 Environmentální dimenze strukturya kontroly (upraveno podle Reeve, Deci, Ryan, 2004, s. 51).

5.2 Interpersonální faktory
školní úspěšnosti

j K. R. Wentzel (2015) uvádí, že vztahyjsou definované
přetrvávajícím propojenímmezi dvěma jedinci, urči-
tou úrovní kontinuity, společnou historií,vzájemnou
interakcí, důvěrou, intimitou, vzájemným sdílením,
pozitivní emocionálníblízkostí, obsahem a kvalitou
komunikace.Vztahy učitel—žák, které jsou emocionál-

'

něblízké, bezpečné, důvěrné, s dostupnouinstrumen-
' tální pomocí a které posilují étos komunitya pečlivost
v školní třídě, efektivně podporují školní výsledky

žáků. Východiskem analýzy kvality interakcí avztahů
učitele a žáků jsou existující teoretické perspektivy
aktuálního stavu poznání týkajícího se odpovědi na
základní otázku,jak uvádí Wentzel (2015), proč a jak
asociuje kvalitavztahu učitel—žák s motivaci a školní
úspěšností žáků.

Prezentované teoretické perspektivy naznačují,
že jak individuální charakteristiky žáků, tak i envi-
ronmentálnífaktoryvzdělávání mají přímýa nepřímý
podíl na školní úspěšnostižáků, přičemž role učitele,
jeden z nejdůležitějších prvků školního prostředí, je
významnýmfaktorem kvality vzdělávacích zkušenos-
tí žáků (Wubbels et al., 2016). Na podkladě dostup-
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ných analýz existujícího stavu výzkumných zjištění
je známé (Claessens et al., 2016; Pennings et al. 2014;
Wentzel, 2015; Wubbels at al. 2016), že kvalita vzta-
hů učitel—žák je jedním z nejvýznamnějšíchčinitelů
pohodyučitelů a žáků ve školnímprostředí, emocio-
nální pohodyžáků a jejich pozitivníhoobrazuo sobě,
motivace a školní výkonnosti žáků, podpory konání
žáků ve směru zvládánípožadavků,které jsou na ně
kladeny v školnímkontextu, sociálních a akademic-
kých způsobilostí žáků, rozvoje a spokojenosti učitele
s profesí, jeho vyhoření nebo opuštění pedagogické
profesionálníkariéry.

Následující analýza týkající se jednotlivýchsložek
sociálního systému školy, školní třídy, prezentovaná
prostřednictvímexistujícího stavu poznání týkajícího
se vztahu očekávání učitelů, vrstevnických vztahů
a školní úspěšnostižáků, přiblížídůležitostinterper-
sonálníchfaktorů ve vzdělávání v detailnějšípodobě.

5.2.1 Očekávání učitelů a školní
úspěšnost žáků

Zkoumánívztahumezi očekávánímiučitelů a školní
úspěšností, školním výkonemžáků, je už více než pět
desetiletí rezonujícím a svým způsobemkontroverz-
ním tématempsychologického zkoumání.Toto téma
bylo podníceno určitým rozčarováním z předpoklá-
dané role učitele, která by mohla vést k utváření ne-
rovností, jejichž zdrojem je sebenaplňující se proroctví
(self-fulfillingprophecy) (]ussim, Harber, 2005). Oče-
kávání učitelů může fungovat jako sebenaplňující se
proroctví (Brophy, 1983), tedy jako chybné definování
situace, jež evokuje nové chování, a tak se původně
chybné pojetí stává skutečností (Merton, 1948).

Pygmalion efekt
Pygmalion efekt bere v úvahu pozitivní („Galatea“
a negativní („Golem“) výsledky očekávání učitelů
vzhledem ke školní úspěšnosti žáků (Babad, Inbar,
Rosenthal, 1982). V roce 1965 byl na jedné základní
škole realizován experimentPygmalion in the classro-
om (Rosenthal, ]acobson, 1968). Učitelé ve škole byli
informováni,že byl žákům administrován test (Har-
vard test of inflected acquisition), který umožňuje
očekávat, že označená skupina žáků může význam-
ně uspět. Ve skutečnosti však byli žáci do úspěšné
skupiny vybráni náhodně. Cílem experimentu bylo
ověřit, zda, a pokud ano, v jaké míře mohou změny

v očekávání učitelů vést ke změnámv úspěšnosti žáků,
ke zlepšení výkonužákův testu obecných schopnosti
(v časové periodě přibližně jednoho roku). Potvrze-
na byla vyšší úroveň efektivnosti experimentumezi
mladšími žáky, přičemž uvedená zjištění byla autory
interpretována více způsoby:

I Změnyu mladšíchžáků jsou ve srovnání se star—
'

šími žáky snadnějidosažitelné. .'

. Učitelé disponují větším množstvím informací
týkajících se reputace starších žáků, které získali "

od jiných a které mohou být podkladem k tomu, Í

že inklinují k nižším očekávánímintelektuálního i
rozvoje starších ve srovnání s mladšími žáky.

l Mladší žáci nejsou nezbytně více tvární, ale učitelé
věří, že jsou tvárnější.

. Mladší žáci jsou senzitivnější a více jsou ovlivňo- *

Váni určitými procesy, kterými učitelé sdělují svá
;

očekávání. “

l Zjištěné rozdíly efektivnostiexperimentunejsou
záležitostí věku, ale výběrové „chyby“ vzorku Í
žáků, systematické odlišnosti rodinmladších žáků _.

ve srovnání s rodinami starších žáků.
. Zjištěné rozdíly efektivnostiexperimentunejsouf

záležitostí výběrové „chyby“ vzorku žáků, ale,
učitelů. Demografické, intelektové a osobnostní“
zvláštnosti, kterými disponují učitelé mladší ».—

žáků, semohou lišit od učitelů starších žáků, p
,

čemž tito učitelé mladších žáků se mohou vi„
spolehnoutna svá očekávání nebo být efektivn »,

v odhadu očekávání týkajících se školních výk0n_
mladších žáků.

Navíc, jakuvádí L. R. Alexitch (2005), v pozorovan 'školních třídách s označenýmižáky, kteří se moh '

významně pozitivně posunout vpřed, bylo zjiště
že učitelé:

. vytvářelipříznivé klima, žákům věnovali více u:.
zornosti, opory, povzbuzení; ;| pracovali s podnětnějšími učebnímimateriály;;

| na školní práci žákůposkytovali více zpětné .

jak pozitivní, tak negativní;
_| poskytovalivíce příležitostí a času k odpově :“

Přehledovástudie z roku 1983 (Brophy, 1983) s w

rizovala stav tehdejšího poznání, podle kterého;
velký vliv očekávání učitelů na výkonnostžáků '

jen minority učitelů a efekt očekávání většiny uč 5
.
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byl minimální, protože jejich očekávání týkající se
výkonnosti žáků byla reálná a konstruktivněotevřená
zpětné vazbě. Studie poukázala na obtížnost sledování
efektu očekávání učitelů vzhledem k výkonnostižáků
proto, že na jedné straně srovnatelnáočekávání uči-
telů mohou vést k jejich odlišným formám chování
(interakce očekávání s názory učitelů na styl vyučo-
vání), na straně druhé se mohou lišit žáci ve svých
interpretacích chování učitele a V reakcích na chování
učitele (podobné chování můževést k odlišnýmškol-
ním výsledkůmžáků).

Studie autorůL. Iussima a ]. S. Ecclese (1992) uvádí
zjištění, která vedou ke konstatování, že sebenapl-
ňující se proroctví učitelů predikovalo změnu školní
úspěšnosti žáků, přičemž kontrolovanýmiproměn-
nými byla předcházející školní úspěšnosta motivace
žáků, že percepční předpojatost učitelů predikovala
jejich vlastní hodnocení školního výkonu žáků silněji
než výkonový test, že predikční síla očekávání učitelů
ve vztahuk výkonůmžáků spočívala v přesnostioče-
kávání, protože předcházejícíúspěšnost a motivace
žáků predikovaly očekávání učitelů a očekávání uči-
telů korelovala s budoucí úspěšností žáků. Výsledky
studie, jak uvádějí autoři, nepodpořily základní tezi
sociálních konstruktivistů, podle které sociální per-
cepce utváří sociální realitu stejně nebo i více než
reflektování sociální reality.

V roce 2005 L. ]ussim a K. D. Harber prezentovali
výsledky studií pětatřicetiletého zkoumáníočekávání
učitelů, které vedly ke srovnatelné sumarizaci s dří-
ve prezentovanou přehledovou studií. Podle těchto
výsledků se sebenaplňující se proroctví objevují ve
školních třídách, ale jejich efekt je zpravidla nízký.
Konstatuji, že očekávání učitelů může predikovat
školní výsledky spíše proto, že jsou přesně, než proto,
že jsou sebenaplňující se.

Nejnovější studie uvádějí, že přes komplexní
a dynamickoupodstatu procesů vyučování a učení
ve školní praxi, významnostvztahumezi očekávání-
mi učitelů (názoryučitelů na akademickoukapacitu
a související výkony žáků) a školnímvýkonem žáků
byla v průběhu čtyř desetiletí potvrzena (Pantaleo,
2016; Peterson et al., 2016).

Očekávání učitelů, jak uvádí ]. Mareš (2013), jsou
založenana informacích 0 školní úspěšnosti a chování
žáků. Očekávání učitelů jsou ovlivněna mnoha další-
mi faktory, ke kterým kromě školní úspěšnostižáků
patří etnicita, socioekonomický status, rod, určité
diagnostické nálepkování (labeling) Zdrojem oče-

kávání učitelů jsou explicitní a implicitní stereotypy,
předsudky, diskriminace,sebenaplňující se proroctví
(očekávání učitelů může ovlivňovat aktuální výkon
žáků), percepční předpojatost (perceptual bias, očeká-
vání učitelů predikující jejich vlastní hodnocenívýko-
nu žáků) (Iussim, Eccles, 1992; Petersonet al., 2016).

Důležitost explicitních očekávání učitelů týkají-
cích se výkonůvšech žáků a ve vztahu ke všem škol-
ním předmětům potvrdila studie autorů Petersona
et al. (2016), přičemž přístup založený na explicit-
ních očekáváních může sloužit žákům jako určitý
nárazník (buffer) vůči neverbálnímsignálůmučitelů,
naznačujícím absenci příznivých očekávání vevztahu
ke školnímvýkonům žáků.

Z. Li (2016) v jedné z nejnovějších přehledových
studií věnuje pozornost moderátorům efektu očeká-
vání učitelů ve vztahukvýkonůmstudentů. Konstatu-
je, že studie prezentující výsledky realizovaných meta-
analýz potvrzují efekt interpersonálních očekávání
v laboratorních i přirozenýchpodmínkách, přičemž
32—40 % těchto studií potvrzuje významnýefekt sebe-
naplňujících se proroctví.Autor uvádí, že jde o oblast
zkoumání,která se vyznačuje vysokou úrovníkritiky,
a zároveň konstatuje, že existence efektu sebenaplňu-
jícího se proroctví učitelů ve vztahuk výkonůmžáků
byla potvrzena,přičemž tento efekt variuje v závislosti
na učitelích, žácích, školních třídách a dalších okol—
nostech. Vyvstává tedy otázka týkající se moderátorů
efektu sebenaplňujícího se proroctvíučitelů ve vztahu
k výkonům žáků, ke kterým, jak naznačujívýsledky
uvedené studie, patří:

1. Na straně žáků: Etnická skupina (vyšší úroveň
efektu, vyšší pravděpodobnost negativnějšího
efektu sebenaplňujících se proroctví učitelů mezi
žákyetnických minoritních skupin), socioekono-
mický status (vyšší úroveň efektu mezi žáky po-
cházejícími z rodin s nižším socioekonomickým
statusem), rod (výsledky nejsou jednoznačné, je
pravděpodobná interakce rodu a jiných proměn-
ných, jako je školní předmět, etnická skupina),
věk (vyšší úroveň efektu mezi mladšími žáky),
předchozíškolní úspěšnost (úroveň efektu variuje
v závislosti na předchozíškolní úspěšnosti,ikdyž
výsledky nejsou v tomto směrujednoznačné,mo—
derační efekt může být ovlivněný jinými faktory,
např. socioekonomickýmstatusem), osobnostní
charakteristiky žáků (vyšší úroveň efektu mezi
žáky s vyšší úrovni motivace, převažující interní
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vv! !lokalizací“kontroly, nizs1 urovni self-konceptu,
s přáním přátelské interakce s učiteli).

2. Na straně učitelů: Předpojatost (vyšší pravděpo-
dobnostnegativních očekávání a vyšší pravděpo-
dobnost negativního efektu mezi učiteli a vyšší
úrovnipředpojatosti), diferencovanost (vyšší úro-
veň pozitivníhovztahumezi úrovní efektu a úrov-
ní diferencovanosti v práci učitele).

3. Na straně situace: Tranzitní situace (vyšší úro-
veň efektu v tranzitních situacích, v obdobích pře-
chodu do nových, neznámých situací), vytváření
skupin, školních tříd na základě schopnostížáků
(pravděpodobné vyšší očekávání učitelů ve vztahu
k žákům výběrové třídy, efekt skupinové úrovně
očekávání učitelů ve vztahu k Žákům výběrové
třídy, efekt skupinové úrovně očekávání je prav-
děpodobněsilnější, úroveň a kredit skupinyžáků
ve vztahu k žákovi jako jedincije vyšší a více odo-
lávající změně), velikost skupiny (pravděpodob-
nost vyššího efektu ve větší skupině, školní třídě,
učitelé ve větší třídě jsou zaměstnanějšía náchyl-
nější k předpojatostinebo rigidním očekáváním),
podstata učební látky (pravděpodobnýpozitivní
vztahmezi úrovní efektu a závislosti žáka na uči-
teli jako nenahraditelném zdroji zvládnutí nové
látky, nového učiva).

Uvedený přehled naznačujedůležitostdalšího zkou-
mání sociálněpsychologického mechanismu vztahu
mezi očekáváním učitelů a školním výkonemŽáků.
Diseminace a implementace těchto poznatků je vý-
znamnáamá vztahjakk podpořeochoty a schopnosti
učitelů reflektovat roli svých očekávání v každodenní
školní práci mezi žáky, tak i k podpoře schopností
a ochoty odpovědnýchjedinců strukturovat školní
vzdělávací nabídku, řídit školu jako dynamický so-
ciální systém.

5.3 Vrstevnické vztahy
a školní úspěšnost

Vzdělávání je sociálním procesem a škola, školní třída
jsou důležitými sociálními systémy, které mají svůj
významnýpodíl na školní úspěšnosti žáků, na pro-
cesu facilitace školních výkonů. Vztahy mezi členy
komunity jsou důležitým faktorem zdravé pracovní

atmosféry (Johnson, 1981;Mammadov, Topcu, 2014),
přičemžpodíl vrstevnickýchvztahů na školní úspěš-
nosti byl specifikovaný následovně(Johnson, 1981):

1. ovlivňují vzdělávací aspirace a školní výkon (být
součástí akceptujících a podporujícíchvrstevnic-
kých vztahů, být v interakci s výkonově úspěšněj-
šími vrstevníkymá vztah k naplnění a využívání
schopnosti žáků ve školních situacích);

2. přispívají k procesu socializace, k osvojování si
hodnot, postojů, způsobůvnímání světa;

3. jsou prognostickým indikátorem psychologické-
ho zdraví žáků (izolace od vrstevníků ve školní
třídě je asociována s vysokou anxietou, nízkou
sebeúctou, nízkou úrovní sociální způsobilosti,
emocionálnímhendikepem apod.);

4. jsou důležitýmfaktorem rizikového chování, roz-
voje sociálníkompetence,životních způsobilostí,
sebekontroly, rodové identity, postojůke škole.

Důležitouvýzkumnou oblastí, jak uvádějí E. A. Ha-
nushek et al. (2003), jsou mechanismy, jejichž pro-
střednictvímmají vrstevnícipodíl na výkonech žáků,
přičemž spojující perspektivou zkoumání je skuteč-
nost, že vrstevníci, podobnějako rodina,jsou zdrojem
motivace, aspirací, přímé interakcev procesu učení;
navíc vrstevníci mohou ve školní třídě ovlivňovat
a podporovat proces učení otázkami a odpověďmi,
přispívat k tempu instruováni,nebo narušovatproces
vyučovánínevhodnýmchováním.Školní výkon vrs-
tevníků,lepší školní úspěšnost spolužáků, má pozitiv-
ní efekt na výkonové úsilí žáků (Berndt, Keefe, 1995;
Hanusek et al., 2003). Těsnější interakce s vrstevníky
souvisela, jak bylo zjištěno, s vyšší úrovni schopnosti
tvořivého řešení problémů, kvalita vrstevnické in-
terakce a vrstevnická zpětná vazba měla výzkumné
potvrzenýpozitivnívztahkvýkonu v oblasti jazykové
přípravy (Ghani, Asgher, 2012; Li, 2014). Rozvoj so-
ciálních, kognitivních a emocionálních způsobilostí
školáků je důležitou součástí zlepšování školní úspěš-
nosti a přípravy školáků pro jejich život (Alexitch,
2005).

Pozitivní, přátelské vrstevnické vztahy posilují
úspěšnost procesu učení na nižším stupni vzdělává-
ní, na středním a vyšším stupni vzdělávání posilují
komfort, učební motivaci a školní úspěšnost (Reio,
Marcus, Sanders-Reio, 2009).
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5.3.1 Vrstevníky
zprostředkované učení

Relevance vztahu mezi interakcí vrstevníků a jejich
školní úspěšností je demonstrovanávrstevníky zpro-
středkovanýmučením (peer-assisted learning), který
jako obecný termín zahrnuje strategie založené na
sociálněpsychologických procesech školní třídy jako
sociální skupiny, sociálního systému (Alexitch, 2005).
Ide o využívání skupinových forem práce s důrazem
na vrstevnické vztahy, nikoli na vztahy dospělý—žák,
přičemž z didaktického hlediska jde o organizační
formu vyučování označovanou jako skupinové vy-
učování nebo kooperativnívyučování (Mareš, 2013).
Teoretickými východiskyvrstevníkyzprostředkova-
ného učení, kooperativníhoučení (Carr, Volberding,
Vardiman, 2011; Johnson, Johnson, Smith, 2014; Jo-
nes, Brader-Araje, 2002; Thurston et al., 2007) jsou
kognitivní modely učení, sociálněpsychologická tra-
dice odvozená z teorie J. Piageta, L. S. Vygotského,
konstruktivismu, teorie vzájemné závislosti (social
interdependence theory, K. Kofřka, K. Lewin — po-
drobněji viz Johnson, Johnson, 2005), teorie koope-
race a soutěžení M. Deutsche, který rozlišil (cit. podle
Johnson, Johnson, Smith, 2014, s. 4):

| pozitivní vzájemnou závislost (kooperaci), která
je charakterizovaná podporou interakce, žáci se
vzájemně povzbuzují a facilitují své úsilí učit se,
proces učení;

. negativní vzájemnou závislost (soutěživost), kte-
rá je charakterizovanáopoziční interakcí, žáci se
navzájem nepovzbuzují, maří úsilí ostatních do-
sáhnout jejich cíl;

l absentující vzájemnou závislost (individualistické
úsilí), to znamená, Že se žák spoléhá jen sám na
sebe.

Kooperativní učení se vymezuje jako učení probí-
hající v malých skupinách. Skupina má společný cíl,
řeší společnou úlohu. Tento typ učení zahrnuje dělbu
práce, hledání společných řešení, diskusi o názorech,
vzájemné hodnocení, vzájemnou sociální závislost
při dosahování společného cíle, skupinovou odmě-
nu za splnění úloh a dosažení cíle (Mareš, 2013). Ne
každé skupinové úsilí je kooperativní; kooperativní
učení probíhá tehdy, když jsou naplněnypodmínky
pozitivnivzájemné závislosti, individuální odpověd-
nosti, posilování interakcí, sociálních způsobilostí,

skupinových procesů. Kooperativníučení tak utváří
pozitivní postoje ke škole, pozitivní interpersonální
vztahy charakterizované personální a akademickou
oporou,podporuje psychologické zdraví, well-being,
včetně sebeúcty, sociálních kompetencí, přispívá
k pozitivnímu školnímuklimatu (Cohen et al., 2009;
Johnson, Johnson, Smith, 2014).

Významnýmfaktorem pro dosažení očekávaného
efektu vrstevníky zprostředkovaného učení je pří-
prava a kompetencevrstevnickýchvůdců, zvyšování
jejich sebejistoty, sociální kompetence, předmětové
přípravy (Capstick, Fleming, 2004).

Dosavadní přehled prokazuje důležitost téma-
tu interakcí, vztahů mezi učiteli a žáky, důležitost
vztahů žáci—žáci; výsledky zkoumání prokazují také
důležitost vztahů mezi jedinci školního sociálního
systému a školní úspěšností nejen v parciálním, ale
i komplexním rámci. Interakceučitelů a žáků přímo
a pozitivně ovlivňuje interakci mezi žáky, to znamená,
že byla prokázána významnost role učitele jako faci-
litátora,který povzbuzuje vzájemnouinterakcižáků,
povzbuzuje žákyk aktivní participaci na konstrukci
poznání, což má pozitivnívztah ke školní úspěšnosti
žáků (Cardoso et al., 2011).

5.4 Intrapersonální faktory
a vztahymezi jedinci
školního systému
a školní úspěšnost žáků

Učitelé a žáci by měli pracovatspolu, měli by být vzá-
jemně zasvěcováni do procesu učení a školních cílů
(Abrantes, Seabra, Lages, 2007). Žáci vnímají a hod-
notí svévyučující zároveň jako lidi i jako učitele, jejich
osobní kvality a vzdělávací charakteristiky(odpověd-
nost, sympatie, zájem o akademickoumotivaci žáků,
schopnostmobilizovat kapacity a potenciál žáků ve
směrudosažení školního úspěchu, schopnost využívat
interaktivní metody vyučování, dobře organizovat
a strukturovat vyučování),které mají významnýVliv
na percepci učení, zájem žáků 0 učení (Ferreira, Car-
doso, Abrantes, 2011).
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5.4.1 Sebepojetí
L. R. Alexitch (2005) prezentujevýzkumnévýsledky
potvrzující vztah mezi akademickým sebepojetím
a školním výkonem; autor uvádí důležitost formová-
ní prostředíve školní třídě, které podporujepozitivní
sebehodnocenížáků v učebním procesu, konstruk-
tivní zpětnou vazbu ze strany učitelů, rozvoj pozi-
tivního sebepojetí žáků. Další poznatky podporují
uvedené závěry.Zjištěný byl pozitivní reciproční efekt
mezi akademickýmsebepojetím a školní úspěšností
žáků (Preckel, Brunner, 2015). Lokalizace kontroly,
učební cílová orientaceměla pozitivní přímý a inte-
rakční efekt ve vztahu k akademickému sebepojetí
vysokoškoláků, navíc akademické sebepojetí bylo me-
diátorem vztahu mezi interakcí lokalizace kontroly
a učební cílovou orientaci a akademickouúspěšnos-
tí vysokoškoláků (Albert, Dahling, 2016). Pozitivní
vztahmezi seberegulací, školním sebepojetím, akade-
mickou motivaci a školní úspěšností uvádějí E. Amin-
pour a S. A. Samavi (2015), Vztahy učitel—žák stejně
jako sociálně motivační opora učitelů poskytovaná
žákům byly mediátory vztahu mezi individuálním
školním sebepojetím a výkonovou motivací žáků (Ba-
kadorova, Raufelder, 2014).

5.4.2 Sebeúcta a postoje
* Interakční dynamika školní třídy a sebeúcta žáků
představují mimořádně důležité faktorykvalitypro-
cesu učení na straně žáků; nízká úroveň sebeúcty žáků
přímo a negativně ovlivňuje interakci učitel—žák, in-
terakci žák—žák a úspěšnostprocesu učení (Cardoso
et al., 2011).

Zatímco vyšší úroveň asociace byla zjištěna mezi
globální sebeúctou a psychologickou pohodou žáků,
lepším prediktorem školního výkonu byla specific-
ká (akademická) sebeúcta než globální sebeúcta, což
koresponduje s koncepcí postojů Fishbeina a Ajzena
(1975), kterápostuluje pozitivnívztahmezi predikční
hodnotou speciňckých postojů ve vztahu ke speci-
fickému chování (Rosenberg et al., 1995). Alexitch
(2005) prezentuje výzkumná zjištění z koncepce po-
stojů Fishbeina a Ajzena, která potvrzují vztah mezi
akademickýmipostoji a školní úspěšností.

5.4.3 Osobnostní faktory,
motivace

Výzkumná pozornost, jak potvrzuje metaanalýza
vztahuosobnostia školní úspěšnosti (Poropat, 2009), i
je věnovánaanalýze vztahumezi faktoryvelké pětky
(bigfive) a školní úspěšností.Bylo zjištěno, že inteli-
gence, faktory osobnostijako otevřenost zkušenosti,
přívětivost, svědomitost mají pozitivní vztah, zatímco
neuroticismus negativní vztah ke školní úspěšnos-
ti, přičemž významným prediktorem s narůstajícím
podílem na školní úspěšnostibyl faktor svědomitost
(Laidra, Pullmann, Allik, 2007; Poropat, 2009).

Intrapersonální aspektyosobnostižáků prediku-
jí kvalitu vztahů učitel—žák, například svědomitost
a přívětivost žáků byly prediktorem blízkých, ne-
konfliktníchvztahů s učiteli, neuroticismusžáků byl
prediktorem závislých a konfliktníchvztahů s učiteli.
Mediátoremmezi kvalitouvztahu učitel—žák a školní
úspěšnostíbyl faktormotivace, cílů a očekávání žáků
(Zee, Koomen, Van der Veen, 2013).

Narůstající konsenzus týkající se vymezování :

akademickémotivace nejen jako jednoduchého in- '

dividuálního intrapsychickéhostavu, ale jako stavu
,

rozvíjejícího se z komplexu sociálních a osobnost— .

ních vztahů (Pereira, Cardoso, Abrantes, 2011) vytvá- ,

ří smysluplný rámec zkoumání školních vztahových 3

systémů, založený na teoretickýchvýchodiscích dy—

namické systémové teorie, self-determinační teorii
a teorii vztahové vazby.

Souhrn
Dynamickásystémová teorie vytváří rámec zkoumá- :

ní vztahů učitelů a žáků v širším systému, v širším
sociálním kontextu školy, školního okolí, společ-—;

nosti. Teorie vztahovévazby tvoří východisko zkou-_Í

mání školní úspěšnosti žáků v kontextu internalia'
zace zkušeností se vztahověvýznamnými osobami;
Self-determinační teorie umožňuje zkoumat škol __

úspěšnost v kontextu naplnění základních psycho_
logických potřeb. Analýza týkající se jednotlivý: !
složek sociálního systému školy a školní třídyv-
k potvrzení důležitostitématu interakcí, vztahů maf
jedinci školního sociálního systému a školní úsp ;:5'

ností, vztahu mezi očekáváními učitelů, vrstevn';
kých vztahů a školní úspěšností žáků. Výzkumnff
pozornostvěnovanáintrapersonálním zvláštnoste„
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motivaci žáků, jejich školní pohodě souvisí s jejich
významným podílem na kvalitě pedagogické inte—
rakce a školní úspěšnosti.

Na výzkumných datech založené efektivni stra—
tegie intervencí, strategie sociálního vlivu a rozvoje
životních způsobilostí tvořídůležitá východiska škol-
ních programůpodpory, prevence zdraví, založené na
respektování vědeckých a etických principů. Přehled
výzkumných Výsledků podporuje zkoumání efektiv-
nosti intervencí určených jak učitelem, taki Žákem,
zaměřených na sociálně osobnostní rozvoj učitelů,
rozvoj jejich didaktických způsobilostí a intervencí
přispívajících k rozvoji pozitivníhoakademického se-
bepojetí, sebeúcty, pozitivních akademických postojů,
učební motivace žáků.
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