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ABSTRAKT

Vyzkumy ukazuji vysokou souvislost $kolni ispésnosti a celkového pozitivniho vyvoje jedin-
ce. Na uspésnost zakd a zékyn maji klicovy vliv vyucujici, a to svymi pozadavky, pedagogic-
kymi postupy a hodnoticimi kritérii. Tento ¢lanek predstavuje vysledky vyzkumu ucitelského
pojeti ¥kolni netsp&snosti ve 2. roéniku ZS. Prostfednictvim 29 ucitelskych rozhovort jsme
zjistili, Ze vyucujici jsou k pojmu ,3kolni netspésnost"” kriti¢ti. Identifikovali jsme tfi pojeti
Skolni netspésnosti. Ta byla porovndna s tim, jak vyucujici hodnotili déti ve svych tfidach
(n = 652). Navzdory deklarované nefunkénosti pojmu ,,3kolné ne/uspésny zak" jej vyucujici
pouZivaji, a to diferencované, a vnimaji skupiny zaka jako odlisné zejména v subskéle kog-
nitivni schopnosti a $kolni vykony. V zavéru proto argumentujeme pro redefinici pojmu
Skolni ne/Gspésnost tak, aby byl vyucujicimi akceptovén a zohlednil opomijené dimenze.

KLICOVA SLOVA
$kolni Gisp&&nost; gkolni nedisp&inost; 1. stupefi ZS; vyudujici; zaci
ABSTRACT

Research has shown a high correlation between school success and the overall positive
development of an individual. Teachers (through their requirements, pedagogical procedures,
and evaluation criteria that are based on their concept of school success and failure) are a
key influence on whether students are successful. The article presents the results of research
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on teachers' ideas of unsuccessful pupils in the second year of primary (ISCED 1) school.
Through 29 teacher interviews, it was found that teachers are critical of the concept of
school failure and are reluctant to use it. However, three concepts of school failure were
identified. Those were compared with how teachers assessed the children in their classes
(n = 652). Despite the declared non-functionality of the terms “school failure” and
“unsuccessful pupil”, teachers use the terms differently and perceive those groups of pupils
as different, especially in cognitive abilities and school performance. Therefore, we argue
for the redefinition of the concepts of school failure and success so that they are accepted
by teachers and take into account the neglected dimensions in the old conceptions.
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Uvod

Skola m4 kli¢ovy vliv na utvateni osobnosti, rozvijen{ schopnosti a formovani
ptfedstav o vlastni budoucnosti. Pokud déti zazivaji ve skole vyrazny a dlouho-
doby nedspéch, miva to na né¢ devastujici vliv. Neziskavaji potfebné znalosti
a dovednosti pro budouci uplatnéni, majf oslabené sebevédomi, ztraci motiva-
ci, dostavaji se do konfliktti a ze Skoly unikaji (Alexander et al., 2003). Podle
fady studii je $kolnf nedspéch prediktorem slabé socialni adaptace, socialniho
vylouceni, rizikového chovani, zavislosti a psychickych problému (Singer, 2008).

Snahou vzdélavaci politiky proto je, aby zaci ohrozeni skolnim nedspéchem
dostali pomoc pfi prekonavani prekazek v uceni, aby se mohli rozvijet v ram-
ci svych predpokladi a potieb a byli v pfirozeném kontaktu se svymi vrstev-
niky (Blandu, 2019; Parsons & Platt, 2017). Pokud neni Zakim ohrozenym
skolnim netspéchem vénovana vcéasna a dostatecna péce, dochazi ke zhor-
seni jejich aktudlnich vykont a snizuje se ijejich Sance na zdarné pokracovani
vzdélavaci drahy (Vlah et al., 2020). Vcasné a dobfe navrzené vychovne-vzde-
lavaci intervence pro posilovani skolni zdatnosti a pfekonavani dil¢ich
neuspéchd v urcitych oblastech skolnich vykonu jsou efektivnim prvkem
prevence (Nation et al., 2003)".

Intervence mohou byt zaméfené na kompenzaci konkrétnich oslabeni anebo na rozvoj
obecngjsich schopnosti a pracovnich navykad, napf. na rozvoj soustfedéni, artikulace ¢i
jemné motoriky (Galindo et al., 2018). Ucinnost intervenci je prokézana zejména v pred-
skolnim vzdélavani a v nizsich roc¢nicich zdkladni skoly (Felcmanovi, 2015; Parsons &
Platt, 2017).
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Ovsem podminkou intervence je prvotni oznaceni jednotlived za skolné
uspésné ¢i netspésné, coz je problematické, nebot’ to muze vést k jejich stig-
matizaci a na ni navazujici internalizaci vnéjsich pfedstav. Jak ukazuje teorie
labelingu (nalepkovan{), néktera vnéjsi tiidéni maji silny potencial sebespliiu-
jictho proroctvi anebo diskriminace (Rist, 2017). Oznaceni ditéte za $kolné
neuspésné predstavuje nalepku, kterd mize negativné ovlivnit jeho sebepojeti,
jeho motivaci ke skolnim aktivitim, nasazeni rodinného zazemi v piiprave
na skolu a ucitelska o¢ekavan{ vici tomuto ditéti. Na druhou stranu lze praxi
oznacovani zaku za skolné nedspésné ospravedlnit potfebou posilit ucitelské
kompetence pro prici s touto skupinou a soustfedit do nf prostfedky. Norwich
(2008) upozornuje, ze jediné pti identifikaci potfebnych je mozné zajistit pfi-
deleni dodate¢nych finanénich prostfedku, pfedevsim na nakup pomucek
a sluzeb, které pak zakim pomohou zdroje jejich netdspéchu ptekonat.

Identifikovat ohrozené zaky vyzaduje pracovat s definici $kolniho neuspéchu
a neuspésnosti.” Nalézt a ziskat shodu na jednoznacném vymezeni skolniho
neuspéchu a neuspésnosti nenf snadné, a to z nékolika dtvodu: 1) pojeti se lisi
v zavislosti na aktérské pozici (zak, ucitel, rodic¢, zfizovatel atd.), 2) pojeti je
zavislé na kulturnich hodnotach a pottebach spolec¢nosti, a proto se historicky
proméniuje, 3) téidéni zdka dle miry $kolniho ne/uspéchu ma ambivalentni
dusledky, které variuji od podpory a pomoci po stigmatizaci a segregaci.

Povazujeme za dulezité, aby se diskuze o pojeti skolniho netspéchu
a neuspésnosti rozvijela navzdory témto limitim. Vzhledem k tomu, Ze $kol-
ni ne/uspésnost byvd vymezena jako vyrazné podprimérné hodnoceni
v klicovych (nebo vsech) skolnich pfedmeétech, a je tedy v podstate produktem
evaluacnich mechanismu kazdé konkrétni skoly a vyucujicich (Cavaco et al.,
2021), je nutné vice zvazovat individualni a instituciondlni rovinu. Jako pfi-
speévek do diskuze nabizime tento ¢lanek, ktery se soustfed’uje zejména na
to, kdo jsou skolné netspésni zaci v ucitelské perspektive.

1 Diagnostika Skolni neaspésnosti

K zavadéni potfebnych intervenci je nutné spravné identifikovat zaky ohro-
zené skolnim neuspéchem. Ke stanoveni miry skolni ne/uspésnosti 1ze dojit
prostfednictvim testovani zakt anebo na zakladé subjektivniho posouzeni.
Oba postupy vykazuji urcité slabiny.

Ackoliv se pojmy ne/uspéch a ne/uspésnost lisi svym rozsahem, budeme je v dal$im
textu pouzivat ziménné. Zatimco nedspéch je dil¢f udalosti, neuspésnost jiz predsta-
vuje dlouhodoby trend, ktery mé svoji spolecenskou, pedagogickou a psychologickou
rovinu (Kosikova, 2011).
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Relativné objektivni informace o mife $kolni ne/uspésnosti mohou pfinést
standardizované testy. Metodologickou otazkou testovani je, na zakladé jakych
dat by méla byt skolni ne/dspésnost identifikovana (Alexander et al., 2003).
S oporou o odborné zdroje (Alban-Metcalfe, 1998; Chval et al., 2015; Stary
et al., 2016) rozlisujeme nasledujici tfi ptistupy k méfeni skolni nedspésnosti
prostfednictvim test: 1) stanoveni aktualnich individudlnich vykona na
zakladé méfeni vysledkd v testech bez vztahu k vysledkim ostatnich,
2) méfeni aktudlnich individudlnich vykont v porovnani s vykony referenc-
ni skupiny, 3) méfeni pfidané hodnoty nebo pokroku, které vychazeji ze
sledovani dlouhodobych individudlnich vykont a jejich priabézného srovna-
vani dle urcenych kritérif (ptipadné v porovnani s vykony referencni skupiny).
Popsané pfistupy se lisi dvéma kritérii: casem (vyvoje) a roli vrstevnikd.

Z hlediska zjistovani skolniho netdspéchu je spise nez zjistovani aktualnich
individualnich vykond vhodnéjsi, a dokonce i vice vyuzivané méfeni aktudl-
nich individualnich vykont v porovnani s vykony referen¢ni skupiny a meé-
fenf pfidané hodnoty, protoze jimi lze predikovat vysledky zakt a zazname-
navat odchylky od ocekavaného vysledku, at’ uz smérem nahoru, nebo dola
(Chval et al., 2015). Takto lze sledovat a podporovat pokrok jednotlivych zakt
v prubchu jejich skolni dochazky i méfit efektivitu raznych skol, véetné
efektivity viukovych pfistupti a pouzivanych metod vyuky (Alban-Metcalfe,
1998; Sammons et al., 1995).

Pfipadem subjektivniho posuzovani konkrétnim hodnotitelem mutze byt
skoln{ prospéch. Prospéch je ukazatelem plnéni skolnich naroku (napt. Hrabal
& Pavelkovd, 2010). Vyucujici vsak pfi ném pouzivaji razné hodnotici normy
(vécné, socialni a individualni), které casto nejsou jednoznac¢né a transparent-
ni (Stary et al., 2016). Ucitelské hodnotic{ normy ¢asto nebyvaji odvozené
od kritéri{ platnych na urovni skolského systému ani konkrétni skoly, nybrz
je vyucujici nastavuji subjektivné (Kol & Sikulova, 2009). To pak vede
k nizké vypovédni hodnoté vykonu zaka. Naptiklad studie Drexlerové et al.
(2019) prokazala, ze ucitelovo vanimani vykonu zaka se neshodovalo s zakov-
skym vykonem méfenym standardizovanym testem. Prospéch tedy piedsta-
vuje obvykle subjektivné ukotvenou evidenci kvality skolnich vykoni, ktera
je navic znacné zavisla na referen¢ni skupiné v podobé tfidy.

Ackoliv externi standardizovana evaluace vysledkt vzdélavani pomaha
sledovat, zda skolni vyuka v jednotlivych $kolach sméfuje k napliovani
vzdélavacich standardd, a je tedy pevnou soucasti monitorovani vzdélavacich
systému, nékteré vyzkumné studie poukazuji na spornou validitu a reliabili-
tu jednotného testovani (Kascak & Pupala, 2011; Looney, 2011). Rada odbor-
nikd proto doporucuje kombinovat externi hodnocen{ a ucitelovo hodnoce-
ni vysledki uceni (Darling-Hammond & McCloskey, 2008; Janssens & van
Amelsvoort, 2008; Looney, 2011). Ovsem jini autofi navrhujf zménit celkové
uvazovani o vymezeni minimalnf drovné uspésnosti zaka, za kterou jiz zak
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bude povazovan za skolné nedspésného. Napiiklad §védska studie (Lindblad
et al., 2018; citovano v Arensmeier, 2021) zjistila, Ze nadefinovand minimal-
ni Groven uspésnosti odpovida kognitivnim schopnostem, jichz nékteff zaci
nedosahnou ani po masivni podpofte, ¢asto poskytované po nekolik let, avsak
pfitom v jinych ohledech muze byt jejich vzdélavani aspésné.

Jaka jina hlediska pfi stanovovani skolni uspésnosti zohlednit ukazuji
napfiklad Clycq et al. (2014) ve studii o uspésnosti na belgickych stfednich
skolach, z niz vyplyva, ze rodice a ¢astecné i zaci a ucitelé sice povazuji za
uspésného takového zaka, ktery ma dobré znamky, ale zaroven do vymezeni
Gspésnosti pridavaji daldf kritéria. Zaci v definicich §kolni dspésnosti pouka-
zuji na socialni zaclenéni, popularitu mezi spoluzaky a dovednosti, které jim
pomahaji v raznych socialnich situacich, zatimco jejich ucitelé vice zdtraz-
fiuji osobnostni rozvoj a rozvoj kompetenci. Celkove tedy plati, ze se kritéria
vice nez dfive tykaji pracovnich pfilezitosti a zivotni spokojenosti (Clycq
etal, 2014).

2 Vyvoj, potencial a §kolni ne/uspé&snost Zaka

Také v ceském vzdélavani se stale castéji objevuji pozadavky na socialni
dovednosti, spokojenost détf a osobnostni rozvoj (napf. Simonova, 2017).
Jedna se o rozsifovani kritérii pro definovani skolni ne/dspésnosti o hodno-
ceni zaka z hlediska miry naplnén{ jeho celkového potencidlu. Pokud je po-
tencial dostate¢né vyuzity, je soucasny a minuly ¢i budouci vykon ve shodé.
Za uspeésného zaka pak muzeme pokladat toho, jehoz vykony jsou nejlepsi
mozné vzhledem k jeho potencialu (byt’ se mu nemusi dafit ve vécnych kri-
tériich). To de facto znamena prvofadé uplatnéni individualni hodnotici
normy (Stary et al., 20106).

Naplnéni potencidlu je zaky pozitivné prozivano, coz ma vliv na jejich
sebepojeti a z néj vyplyvajici motivaci (Alexander et al., 2003; Hrabal & Pa-
velkova, 2010). Zak, ktery je na zakladé objektivnich kritérii posouzen jako
neuspésny, se mize subjektivné citit Gspésny, protoze vaima pokrok, ktery
v uplynulém obdob{ udélal (tfeba na zakladé poskytnuté podpory). Toto jeho
vnimani dspéchu mize mit pak vliv i na jeho budouci objektivné méfenou
uspésnost (Ainscow & Tweddle, 1988). Naopak objektivni aspéch muze byt
u nékterych zakl spojen se subjektivnim nedspéchem, napfiklad kdyz ziskaji
nejvys$si moznou znamku v testu, ale pfesto maji pocit, ze nedosahli toho,
¢eho dosahnout mohli (Alban-Metcalfe, 1998).

V odborné komunité panuje pomérné shoda na tom, ze hodnoceni tspés-
nosti zaka by mélo byt co nejkomplexnéjsi. Mélo by obsahovat informace
o vyvoji vykonu (spise nez jen jednorazové zjistovani vysledka vzdélavani)
a mélo by byt propojeno s informacemi o sebepojeti zakt a jejich postoji
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ke skole a uceni a o jejich ocekavani aspéchu (Alban-Metcalfe, 1998; Alexan-
der etal., 2003, aj.). V ptipadé pfilis uzce vymezenych kritérif skolni nedspés-
nosti hrozi, ze oznacen{ ditéte za Skolné netspésné nebude ptiléhavé k jeho
realné zdatnosti, a spise tak dojde k negativnim efektium nalepkovani (Rist,
2017).

Ackoliv pedagogicky a psychologicky pfistup zahrnuje snahy o vymezo-
vani skolni ne/uspésnosti prostiednictvim raznych kritérif a jejich kombi-
nace, piistup vzdélavaci politiky s pojmem $kolni nedspésnost pracuje ve
snaze identifikovat déti, které potfebuji podporu, a na tu je tfeba alokovat
personalni i financni zdroje. Vyucujici v praxi se nutné musi k pojmu skolni
ne/aspésnost také vztahovat, ale jejich profesni perspektiva je odlisni od
veédecko-vyzkumné a skolsko-politické, a proto mohou akcentovat jiné aspek-
ty. Pfitom pravé ucitelské pojeti skolni ne/aspésnosti ma nejsilnéjsi vliv na
samotné zaky, nebot’ v navaznosti na néj vyucujici interpretuji konkrétni
projevy a vykony zika a formuj{ sva ocekavani vici budoucimu vyvoiji.
Proto je dulezité popsat obsah ucitelskych predstav o Skolni dspésnosti
a neuspésnosti i miru jejich shody s objektivnimi tdaji o schopnostech a
vykonech zaku. To bylo cilem studie, kterou pfedstavuji nasledujici kapitoly.

3 Vyzkumna studie

Prezentovand studie je soucast! vyzkumu ,,Uc¢itelské porozuméni pficinam
skolni neuspésnosti na zacatku povinné skolni dochazky“’ Vyzkumu se
ucastnilo 29 tfid béznych zakladnich skol zfizovanych obcemi. Tt{dy byly
vybrany v 1. ro¢niku a nasledné intenzivné sledovany v prabéhu 2. a 3. ro¢niku.
Cilem vyzkumu bylo identifikovat pedagogické postupy, které vyucujici
pouzivaji u zakt ohrozenych $kolnim neuspéchem. Za timto ucelem byla
dlouhodobé a opakované pouziviana bohata sada vyzkumnych nastroju:
pozorovani vyuky, rozhovory, standardizované psychologickeé testy, didaktické
testy a postojové dotazniky. Soucasti bylo rovnéz mapovani ucitelskych pojeti
skolniho netspéchu, déle strukturovany ucitelsky popis jednotlivych zaka,
udaje o prospéchu a ucitelské posouzeni miry skolnf tspésnosti. Kombinace
vsech kvalitativnich a kvantitativnich tdaji dovoluje odpovédét na zakladni
vyzkumnou otazku této dilei studie: Jak vyucujici konceptualizugi skolni neiispéch
na zaldtku povinné Skolni dochazky? Tato vyzkumna otazka byla precizovana:

3

Vyzkum realizuje Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy za finanéni podpory MSM'T
(projekt OPVYV, ¢islo projektu CZ.02.3.68/0.0/0.0/19_076/0016390).
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Jak se lis7 Zdci, které vyucnjici oxnacluji 3a Skolné lispésné, ldstecné sispésné a nedspésné?
Excistuje mezi nimi rozdil 3 blediska Skolnich vykond, kognitivnich schopnosti a dalsich
schopnostt, vtabi, emociondlni regulace a rodinnébo zagemi? N realizované dilci
studii je zakladn{ analytickou jednotkou ucitel (IN = 29), pficemz se posuzu-
je ucitelské hodnoceni zaka (IN = 652).

3.1 Viyzkumny sounbor

Vyzkumny soubor tvofilo 28 uéitelek a 1 ucitel od 37 do 58 let.* Oni a jejich
tiidy byli sledovani od 1. do 3. ro¢niku. Ve 2. ro¢niku tito vyucujici hodno-
tili celkové 652 zaku, z nichz bylo 321 chlapct (49 %) a 336 divek (51 %).
Zkoumané t¥idy se nachazely v raznych ¢astech Ceské republiky v obcich
riuzné velikosti (malé vesnice, mensi a stfedni mésta, Praha) a mély riznou
velikost (od 18 do 29 z4ku). Ttidy byly osloveny dvéma zputsoby: zhruba 1/3
vyucujicich jiz dfive s vyzkumnym tymem spolupracovala, druhd tfetina
vyucujicich byla doporucena vedenimi skol, ktera s tymem diive spolupraco-
vala, a zbyvajici tfetina projevila zajem o spolupraci na zakladé nahodné
rozeslanych oslovujicich dopist. Podminkou pro zafazen{ konkrétnich tfid
do vyzkumu byly souhlasy rodict a déti s dlouhodobou ucast{ na vyzkumu
a dale vyborna pedagogicka povést vyucujicich. Ta byla odvozovana z toho,
ze veden{ skoly a nahodné¢ dotazovani rodice déti z vyssich ro¢nikd se shod-
li, ze by ucitele/ucitelku doporuéili a ptali by si, aby ucil/a jejich vlastni déti.
Tato podminka byla stanovena, nebot’ cilem vyzkumu bylo také zjistit, jaké
postupy proti skolni neuspésnosti pouzivaji ,,dobfi* vyucujici. Vjchodiskem
totiz bylo pfesvédceni, ze v pedagogickém terénu existujf funkéni intervence,
které vS§ak mutze byt pro vyucujici obtizné pojmenovat, avsak je mozné je
vyzkumné zmapovat.

3.2 Metody sbéru dat

Ackoliv ve vyzkumu byla pouzita siroka sada nastroji, ve zde prezentova-
né studii byly analyzovany pouze nasledujici: a) rozhovory s vyucujicimi,
b) expertni posouzeni skolnich charakteristik zaka prostfednictvim ucitel-
ského dotazniku ,,Charakteristika Zaka®, ¢) prospéch. Udaje 2 a b byly sbirany
ve 2. ro¢nfku, prospéch ve 3. ro¢niku.

Polostrukturované rozhovory s 29 vyucujicimi mély $irsi zamétfen{ a po-
kryvaly 9 oblasti. Jednou z nich byla obecnd pfedstava skolni ne/uspésnosti,
ktera byla ramovana nasledujicimi otazkami polozenymi v adekvatni formu-

V analyzach byli vyucujici oznaceni smyslenymi jmény. Ta jsou uvadéna pfi prezentaci
vysledkt niZze v zavorkach za citacemi z rozhovoru.
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laci s ohledem na vyvoj rozhovoru: Jaké jsou déti, které povagujete za skolné
Uspésné? PovaZujete ognaleni Skolni sispéch, ispésnost ga priléhavé, nebo pongivite jiné?
Co je podle vas podminkon tobo, aby dité moblo byt ve skole tispésné? Co podle vasich
gkusenosti vede ke Skolni nedispésnosti déti? Co délate, kdyg 3 jistite, se u néjakého dité-
te hrozi $kolni nedispésnost? Jak pracujete s konkrétnim ditétem obrogenym nedispéchem?
Co se vam osvédinje? Na co naragite? Rozhovory byly pfepsiny a podrobeny
tematické analyze (Clarke & Braun, 2013).

V né¢kolikatydennim odstupu vyucujici vypliovali pro vSechny zdky ve
tfidé dotaznik ,,Charakteristika zaka®. Ten zahrnoval 32 kratkych tvrzeni,
ktera popisovala skoln{ vykony ditéte a klicové faktory, které se na nich po-
dileji. Tvrzen{ byla rozdélena do nasledujicich Sesti skupin, u nichz vzdy
uvadime pfiklady jednotlivych tvrzeni: 1) kognitivni schopnosti (napt. Md
dobron pamét, snadno si pamatuje; Md logické mysleni); 2) dalsi schopnosti (napf.
Je Pzicky gdatné a Sikovné na sport; Zvlida sebeobsiubu); 3) vztahy v kolektivu
a s vyucyjicimi (napft. Dokdge spolupracovat ve dpojici i malé skupiné; Dobre komun-
nikuge s jinymi dospélymi ve skole, napt: asistentkon); 3) Skolni vykonnost (napft. Jde
min politani (matematika); Pri vjuce je aktivni, apojuje se; Pracuje rychle, s sikoly je brgy
hotové); 4) emoce (napt. Na nesispéch md primérfené reakce; Je emociondiné 3ralé pri-
mévené véku); 5) rodinné zazemi (napi. Rodice mu primérené pomahaji se skolnim
uceniny, Ma fungujict rodinné zazemi). Vyroky se vztahovaly k pfedem zvolenym
kritériim, ktera byla identifikovana na zaklad¢ odborné literatury a ucitelskych
rozhovort. Rozhovory rovnéz pomahaly k nalezeni konkrétni formulace
vyroki. Dotaznik byl pfed pouzitim ve vyzkumu pilotovan prostfednictvim
kvalitativnich rozhovort s péti vyucujicimi mimo vyzkumny soubor a kvan-
titativn{ analyzy ve dvou tfidach.

U kazdého vyroku vyucujici posuzovali, zda o ditéti plati (1 bod), plati
c¢astecné (2 body), nebo neplati (3 body). Smér hodnotici $kdly byl zvolen tak,
aby odpovidal klasifika¢ni normé — tedy dité s pozitivné¢ hodnocenymi
charakteristikami ziskava ,,znamku® 1. U kazdého ditéte se na zakladé udi-
telského hodnocenti spoéital celkovy skor. Cim méné boda (tedy nizsi skér),
tim vice pozitivnich skolnich charakteristik dité podle vyucujicich maé (tedy
je skolné uspésnéjsi).

3.3 Analjza dat
Pfi analyzich byla uplatfiovana maximalni snaha o vyuzivani parametrickych
statistickych metod, nebot’ s ohledem na velikost souboru dat bylo mozné
predpokladat platnost centralni limitni véty. Vzhledem k charakteru dat jsme
pfi interpretaci vychazeli jak z hodnoty praméru, tak z medidanu. Pro tcely
porovnani vicero nezavislych soubort byla vyuzita jednofaktorova ANOVA,
jelikoz simulac¢ni studie uplatfiujici rizné nenormalni distribuce ukazaly, Ze
mira falesné pozitivnich vysledkt nenf timto porusenim pfedpokladu pfilis
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ovlivnéna (Glass et al., 1972; Lix et al., 1996). V ptipadé korelaci jsme praco-
vali s Pearsonovym testem, nebot’ ackoli pfedpoklada konecné rozptyly
a kone¢nou kovarianci, nutné nepfedpoklada normalitu. Distribuce tohoto
korelacniho koeficientu zavisi na zakladn{ distribuci, 1 kdyz je kvtli central-
ni limitn{ vété asymptoticky normalni. Interpretace vysledkt vyuzivala pé-
tiprocentni hladinu vyznamnosti. Pro ucely interpretace budeme uvadét vzdy
hodnotu p rovnéz na jiné hladiné vyznamnosti, a nikoliv jen zavéry. Analyza
dat prob¢hla za vyuziti softwaru Microsoft Excel, Statistica v. 13.3 a IBM
SPSS. K vypoctu velikosti souboru byl pouzit kalkulator velikosti vzorku
s arovni spolehlivosti 95 % a hranici chyby 5 % (podil populace 50 %) se
zakladnim souborem N = 500 000. Zjisténa velikost vzorku je N = 384.
To znamena, ze je potfeba 384 nebo vice méfeni/priuzkumd, aby bylo dosa-
zeno hladiny spolehlivosti 95 % pro vysledek, ze skute¢na hodnota je
v rozmezi 210 % naméfené hodnoty.

Dotaznik mél dobré psychometrické charakteristiky (pfi odstranéni do-
taznikt s chybéjicimi polozkami). Reliabilita na zdkladé Cronbachova alfa
a také za vyuziti split-half reliability s korekci pomoci Spearman-Brownova
vzorce byla testovana pro cely nastroj i pro kazdou dimenzi. Obecné akcep-
tovatelné hodnoty jsou mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol & Dennick, 2011). Tento
interval je mozné upfesnit nasledovné: minimalné piijatelna (> 0,70), dobra
(> 0,80) nebo vynikajici (> 0,90) (Doshi et al., 2003; George & Mallery, 2003).
V tomto kontextu zmifme jesté praci autort Griethuijsen et al. (2014), ktef{
povazuji hodnoty mezi 0,6 a 0,7 za pfijatelné. Jelikoz uvazujeme vice nez
jednu latentn{ proménnou, Cronbachovo alfa miize podhodnocovat skute¢nou
reliabilitu (Novick & Lewis, 1967). Z tohoto divodu jsme vyuzili také odhad
w,_popsany Roderickem a McDonaldem (1978). Zjisténé hodnoty uvadi ta-
bulka 1. Statistické veliciny, jez jsou uvadény v tabulkach u deskriptivni
¢asti, jsou ve shodé s ¢eskou odbornou literaturou (Hendl, 2012).

Tabulka 1

Zdkladni viastnosti jednotlivych pologek

nizev subskaly p’oéet Cronbachovo spl}t—hglf N interval ,

vyrokt « reliabilita ‘ vyhodnoceni

kognitivni schopnosti 5 0,848 0,868 0,850 5-15
dalsi schopnosti 5 0,768 0,745 0,757 5-15
vztahy 6 0,762 0,803 0,790 6-18
skolni vykonnost 8 0,834 0,868 0,853 8-24
emoce 4 0,652 0,723 0,647 4-12
rodinné zazemi 4 0,741 0,747 0,766 4-12
cely nastroj 32 0,932 0,963 0,934 32-96
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V navaznosti na ucitelsky dotaznik ,,Charakteristika zdka® byli vyucujici
pozadani, aby posoudili, do jaké miry kazdé jednotlivé dité povazuji za skol-
né tspésné: méli rozhodnout, zda pro konkrétni dité plati vyrok zak je skolné
uspésny v plné mife, ¢astecné, nebo vibec. Posuzovan{ probfhalo v poloviné
2. roc¢niku, kdy vyucujici vedli tfidy jiz rok a pul.

Posledni sledovanou proménnou je prospéch. Ten byl shromazdén v po-
loviné 3. ro¢niku a zahrnoval zndmky udélené na vysvédéeni z matematiky
a Ceského jazyka na konci 2. roéniku a v pololeti 3. ro¢niku a dile znambky,
které vyucujici pro dané dité odhaduji na konci 3. a 5. ro¢niku. Odhad vyvo-
je prospéchu odrazi predstavu vyucujicich o kvalité¢ skolnich vykonu ve
vztahu k potencialu ditéte, a pfedstavuje tedy urcity aspekt pojeti skolni
uspésnosti.

4 Vysledky: ucitelské popisy ne/uspésnosti

Analyza pojeti $kolniho ne/dspéchu uvadéna v rozhovorech vedla k paradox-
nimu zjisténi: pojeti jsou si blizka ve zpochybnéni relevance neuspésnosti,
ale zaroven rozdilnd ve zvazovanych kritériich. Napti¢ vyucujicimi tedy
panovala shoda v tom, Ze stanovit hranice mezi $kolné uspésnymi a nedspés-
nymi détmi je komplikované: ,,To je strasné tézky fict, kdo jsou skolné uspés-
né déti. (Pavla) Vyucujici se ¢asto pouzivani pojmu skolni ne/dspésnost
branili, zdrahali se témito pojmy jednotlivé déti oznacovat: ,,Vlastné pro meé
to [pojem $kolni uspésnost, pozn. aut.] neni néjaka hodnota nebo néco, s ¢im
bych pracovala® (Jana); ,,Co je to dspéch vlastné, obecné? Ja myslim, ze ono
je to takovy trosku zavadéjici (Lucie). Vyucujici deklarovali, Ze oni sami
oznacen{ nepouzivaji (nebo jen omezené), ale je jim vnucovano skolskou
politikou: ,,Spis je to jako oficidln{ termin. Jako ze ty Skolné nedspésné déti
jsou bud’ ty deéti, které maji Spatny znamky, coz beru tii a huf, anebo déti,
které maji prosté néjaky obtize zdravotni kvili tomu, Ze jsou ve skole ve
stresu. (Jana) Néktefi oznacovani déti za skolné nedspésné vyslovne odmi-
taji, protoze je to podle nich nemozné a nespravné. Obavaji se urcité fatal-
nosti, zvlasté pfi pouziti na zacatku skolni dochazky. Ti kritictéjsi povazuji
oznacovani déti jako skolné ne/uspésnych vylozené za skodlivé. Jini s ozna-
¢ovanim osobné¢ nesouhlasi, ale uvédomuji si, Ze se jednd o dtlezity koncept
z hlediska organizace vzdélavani a oc¢ekavani vici skole.

Principialné povazujeme pojeti skolniho netspéchu za negaci skolniho
uspéchu. To potvrzovaliivyucujici, ktefi casto vymezen{ skolné neuspésnych
déti zac¢inali popisem téch skolné aspésnych. Ackoliv jako idealni typy mohou
ob¢ kategorie stat proti sob¢, otazkou je, kde vyucujici narysuji hranici, kte-
ra konkrétni zaky zafadi jesté mezi skolné uspésné, anebo uz mezi skolné
nedspésné. Difve nez se budeme vénovat této oddélujici ose, podivime se na
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obsahy pojmu $kolni uspéch, resp. skolni neuspéch. Na zakladé analyzy jsme
identifikovali nasledujici tfi pojeti dle dominantnich prvkd, od kterych vyu-
Cujici skolni ne/uspéch odvozuji: 1) znalosti a dovednosti, které se odrazeji
v prospéchu; 2) chovani a zvladani skolniho rezimu; a 3) relativnost a pro-
meénlivost zvladani. Jednotliva pojeti nyn{ podrobnéji pfedstavime.

Vyucujici deklarujici prvai pojeti skolniho ne/uspéchu zduraznovali, ze
skolne aspésné déti zvladaji osvojovani znalosti a dovednosti, které jim sko-
la pfedklada, zatimco neuspésné déti to — z riaznych davoda — nezvladaji.
Mira zvladani se odrazi v prospéchu, kterému vyucujici davéruji. Jako kul-
turn{ fenomén stoji prospéch nad vsemi dal$imi informacemi o prabchu
skolnfho vzdélavani. Ovsem jak svébytnou informaci prospéch nese, ukazu-
je vySe uvedena citace Jany, ktera jako indikator Skolniho neuspéchu chipe
znamky horsi nez dobfe, ale soucasné vedle néj pfipojuje zcela odlisné krité-
rium, a to negativni zdravotni disledky zptsobené skolnim stresem.

V ramci druhého pojeti skolniho ne/uspéchu stavéli vyucujici do popredi
zakovské chovani, zejména ve vztahu ke $kolnim pravidlim a pracovnim
navykam, diky kterym déti Iépe rozuméji skolnim tkolim a dosahuji vyssich
skolnich vykonu. Ilustruje to napfiklad vypoved ucitelky Barbory, ktera
skolne aspésné déti charakterizuje takto: ,,Vétsinou jsou to déti, které jsou
jako klidnéjsi, dokazou se soustfedit, dokazou vydrzet u néjaké cinnosti, ze
kdyz néco zac¢nou, tak to chtéji dokoncit. A samozfejmé 1Q s tim souvis{ taky.
Mozna i spolupréce, kdy2 umi spolupracovat, je to vihoda.“ Skolné netspés-
ni zaci jsou pak ti, ktefi nemaji dostatecnou koncentraci pozornosti, vykono-
vou motivaci a socialni dovednosti. V pozadi téchto projevu stoji rozumové
schopnosti, které jsou spise obecnéjsim a nespecifickym zdrojem nez pfimou
podminkou dobrych skolnich vykond. Schopnost adaptovat se na skolni
prostfed{ a jeho pozadavky vyzaduje i dalsi charakteristiky.

V ramci tfetiho pojeti $kolniho ne/uspéchu nebyl diiraz polozen na jeden
konkrétni atribut, dokonce konstrukce tohoto pojeti byla zasadné¢ odlisna od
dvou ptfedchozich. Zatimco prvni dvé pojeti 1ze povazovat za staticka, tieti
pojeti je dynamické. Skoln{ ne/aspéch vyucujici vymezuji relativné, tedy
v relaci k urcité konstanté. Jednotlivi vyucujici se lisili v tom, k ¢emu aktu-
alni projevy déti vztahovali. Nalezeny byly ¢tyfi typy relaci: a) relace k pred-
chozim a budoucim vykontm, které indikuji vyvoj ditéte; b) relace k promé-
né skolnich pozadavku; ¢) relace ke komplexnimu pojeti osobnosti Zaka;
d) relace k rodinnému zazemi.

Vyucujic{ si jsou védomi, ze aktualni skolni neuspéchy ditéte se mohou
béhem urcité doby zménit, a to bud’ vlivem toho, ze dité dospiva a ménfi se
jeho schopnosti, nebo vlivem promény charakteru vyuky: ,,Kdo ted’ka je
nedspesny a bojuje s nééim, tak za par let se to aplné zmeéni* (Hana); ,,To je
evidentné chytry dité. A on se mi ted koneéné zacal trosku probouzet. |...]
Ten skolni dspéch pfijde, ale nesmim po ném chtit skoln{ dspéch ted ve
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druhy tfide, protoze on na néj ted jeste nema” (Petra). Interindividudlni
odlisnosti zapficifiuje podle vyucujicich také rodinné zazemi. Proskolni na-
staven{ rodict je pfitom podle téméf vsech vyucujicich zakladni a nezbytnou
podminkou $kolni uspésnosti. lustrovat to lze na vyroku ucitelky Pavly,
ktera vyzdvihuje vztah skoln{ neuspésnosti v relaci k rodinnému zazemf:
,»Kdyz ma dité néjaky problém, je skoln¢ neuspésné, tak vzdycky ma nejaky
problém rodi¢. Vzdycky to selhavani néjak koresponduje s témi rodici. Ja jsem
za svoji kariéru nezazila rodice, ze ta rodina byla spofadana, ze by méli dob-
ré rodinné zazemli, a to dit¢ by mélo néjaky problém.” V tomto pojeti vSechny
slabiny ditéte mohou byt zvladnutelné tak, aby nevedly ke $kolni netspésnosti,
pokud skola a rodina dostate¢né dobfe spolupracuiji.

Navdic si jsou vyucujici védomi, ze schopnosti déti jsou pestré a nerovno-
meérne rozlozené, takze dité¢ maze mit dobré vykony v urcité oblasti, zatimco
v jinych je pramérné ¢i podprameérné: ,,Nenarazila jsem teda za svoji ucitel-
skou kariéru na nékoho, komu by neslo nic a kdo by vlastné jakoby byl pfed-
urceny k tomu, Ze bude neuspésny v zivoté.” (Magda) Protoze nelze sledovat
vsechny oblasti vykont, vyucujici mezi nimi hierarchizuji a $kolni ne/uspéch
urcujf jen na zdklade vykonu v téch oblastech, které stoji v této hierarchii
nejvyse: ,, Tteba kdyz to dité obecné pojmenujeme, jako ze je uspésné, ale ono
tieba je Gspésné jenom v nécem.“ (Lucie) Skoln{ ne/Gspéch je tedy konstruk-
tem a bez jasného a konsenzualniho vymezen{ kritérii, na zakladé kterych
vznika, se zvysuji rizika stigmatizace spojena s oznacovanim konkrétnich
osob jako $kolné uspésnych ¢i neaspeésnych.

Vyucujici o stigmatizaci neuvazuji v makrosocidlnim pohledu. Podle
rozhovort pro né nenf dulezité to, ze stigmatizace mize vést ke vzdélavaci
nedspésnosti v dlouhodobém horizontu a k segregaci vzdélavacich trajekto-
rif. 'V ucitelské perspektive se rizika stigmatizace tykaji zejména zakovské
identity — tedy zda se zaci aktudlné citi byt se $kolou spojeni a prozivaji s ni
sounalezitost. Pozitivni a silna zakovska identita koresponduje v ucitelském
pojeti se spokojenosti a $kolni motivaci pro pravé probihajici uc¢ebni tkoly.

Ucitelky a ucitelé si uvedomuji dilezitost spokojenosti déti a to, ze ke
spokojenosti potfebuje kazdy zazit aspéch. Naptiklad ucitelka Petra se pod-
le svych slov snazi nabizet véem détem, které to potfebuji, pfilezitosti k po-
sileni jejich sebevédomi, ¢asto ve velmi specifickych oblastech. Zakyni,
ktera vynika pohybove, zatimco v ostatnich skolnich doménach je slabsi, dava
ucitelka dle svych slov vyniknout v télesné vychove; zaka, ktery ma ,,bohaty
vnitini svét®, ocenuje predevsim ve vytvarnych ¢innostech, kde se toto na-
dani zaka projevuje.

Pro podstatnou ¢ast vyucujicich je spokojenost zaku zcela zasadni. Zvlas-
t¢ u deti na 1. stupni ji povazuji de facto za hlavni defini¢n{ znak skolni
Gspésnosti. Uspésné je pro né takové dité, které ma kladny vztah ke $kole:
,Skolsky uspésné dité — ja to beru z pozice toho ditéte. Ja chci, aby to bylo



UCITELSKY POHLED NA SKOLN{ NE/USPESNOST NA 1. STUPNI ZAKLADNI SKOLY 21

dité, které, pokud je to mozné, chodi raido do skoly, citi se tam bezpecné, je
tam spokojené, ma kamarady, neboji se promluvit, pfihlasit, neboji se fict,
kdyz ma néjaky problém.” (Jana) Ale i ostatn{ vyucujici, ktefi pfimo nedefi-
nuji skolnf uspésnost prostiednictvim spokojenosti, ji povazuji za klicovou.
A to jednak jako podminku skolniho uceni (nespokojené dité nemuze praco-
vat na maximum svého potencialu) a jednak jako dusledek (dité, které ve
Skole zaziva nedspéch, neni spokojené).

Jak bylo feceno vyse, vétsina vyucujicich zapojenych do vyzkumu dekla-
rovala svij nesouhlas s oznacovanim konkrétnich zakt za skolné nedspésné.
Skoln{ ne/uspéch povazuji za zjednodusujici pojem, ktery nepouzivaji.
Dutvodem je zejména jeho relativnost a nizka shoda v obsahu kritérii, z nichz
je neuspéch odvozovian. Ve vsech tfech pojetich skolniho ne/uspéchu (viz
vyse) je zahrnuta také role samotnych vyucujicich, ktef{ nastavuji ucebni si-
tuace, hodnoti vykony a chovani, spoluvytvafti skolni prostiedi atp. V zadném
rozhovoru nebylo identifikovano takové pojeti Skolniho uspéchu, které by
bylo podle vyucujicich plné zavislé pouze na rozumovych schopnostech di-
téte, nebo jeho rodinném zazemi. Naopak se ukazalo, Ze vyucujici vnimaji
vykony zaku jako komplexné determinované a situa¢né ukotvené, navic si
jsou védomi, ze na mife jejich dosahovani maji také urcity podil. To pak
znamend, ze vyucujici se nutné citi za pfipadny dspéch a netspéch zaka
c¢astecné zodpovedni. Z psychologického hlediska je proto logické, ze si pte-
ji, aby jejich zaci byli skolné uspésni: ,,V podstaté se snazim, aby skolné
uspésny byli vsichni.”(Jana) Tomu pak také casteéné prizpusobuji své pojeti
skolniho ne/uspéchu a jeho prosazovani ve tfidé.

Vyucujici ve shodé se svym pojetim skolniho ne/uspéchu popisovali rz-
né praktiky (k jednotlivym zaktm ¢i celym tfidam). Napfiklad ucitelka
Petra hlasici se ke tfetimu pojeti ,,relativnost a proménlivost” demonstrova-
la, jak aktivné pracuje se zranim, kdyZ popisovala podporu konkrétniho zaka:
»To je evidentné chytry dite. A on se mi ted’ konecné zacal trosku probouzet.
Takze to dité, ktery bez toho, abych do n¢j stouchla a fekla mu: pracuyj takhle,
tak nic nedélalo. A ja to ted vidim, Ze jsem se nespletla, Ze on se mi zveda.”
(Petra) Ucitelka Dana zase uvedla pfiklad, jak vede déti ve své tfidé k uve-
doméni, ze tspésny muze byt clovék v ruznych oblastech: ,,[...] vysvétlovala
jsem zaprvé jemu mezi ¢tyfma oc¢ima, fikam: tobé prosté jenom néco nejde
a snazim se ti pomoct, aby ti to $lo o trosicku lépe, umis nadherné zpivat,
malovat... Néco jsem vzdycky vytdhla, ze umi prosté né¢jakou jinou véc. Holt
mu nejde matika a ¢estina, ale jdou mu jiné véci a kazdy nékdy néco neumi.
Timhle zpisobem jsme si tieba i pfed détmi vypravéli a rozebirali to...”
(Dana)

Rozhovory dovoluji nahlédnout pomérné celistvé pedagogické postoje
a zkus$enosti vyucujicich, a to diky pfechdzeni mezi obecnou rovinou (co si
mysli) a konkrétni rovinou (jak vnimaji konkrétni udalosti a co v nich délaji).
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Navzdory tomu je v$ak limitem rozhovort jejich deklarativnost. To, co vyu-
cujici fikaji, reprezentuje jejich zpusob uvazovani, resp. to, co si pfeji, aby
o jejich zpusobu uvazovani védéli vyzkumnici. Pro ovéfeni platnosti dekla-
rovanych postoju je tfeba triangulace dat, ktera v nas{ studii byla provedena
prostfednictvim ucitelského dotazniku ,,Charakteristika zaka®, ktery sice ma
také deklarativn{ povahu, ale odlisného typu.

4.1 Vysledky: skolné nesispésné déti
Vyucujici byli pozadani, aby u kazdého ditéte posoudili, zda je skolné tspés-
né, a to na tffstupnové skale — zcela, ¢astecné, nebo vubec. Ze vsech 657 déti
na zacatku 2. roéniku ZS povazovali za plné skolné Gspésné 483 (74 %), za
¢astecne skolné aspesné 153 (23 %) a za skolné neuspésné jen 21 (3 %) déti.
Zaroven v dotazniku ,,Charakteristika zaka“ uvedli, nakolik jsou podle nich
pro kazdé dite¢ platné jednotlivé vyroky

Vzhledem k charakteru dat a souctovym hranicim pracujeme pro lepsi
interpretaci jak s hodnotami medianu, tak praméru (M = 1,34 na tifbodové
skale; SD = 0,587). Z jednotlivych oblast{ vyucujici nejlépe hodnotili cha-
rakteristiky tykajici se rodinného zazemi (Med = 1; M = 1,14; D = 0,443),
dale emoci (Med = 1; M = 1,19; $D = 0,472) a vgtabi (Med = 1; M = 1,21;
SD = 0,457). Hufe byla hodnocena oblast kognitivnich schopnosti (Med = 1,2;
M = 1,47, §D = 0,668), dalsich schopnosti (Med = 1,2; M = 1,37, SD = 0,604)
a Skolni vykonnosti (Med = 1,375; M = 1,39; SD = 0,663). To znamena, ze
podle vyucujicich ma vice déti pozitivni charakteristiky tykajici se chovani
k druhym, emoéni zralosti a rodi¢ovské podpory, zatimco o néco méne déti
ma pozitivn{ charakteristiky v oblasti dispozic a schopnosti a v oblasti vyko-
nu ve Skolnich tkolech.

Vztahy mezi jednotlivymi subskalami je mozné sledovat na zakladé nasle-
dujici korelacni analyzy s rozsifenim o index determinace (viz tabulku 2).
Z analyzy vyplyva, ze sila asociace mezi sledovanymi proménnymi je vzdy
stfedné velka. K drobnym nuancim by doslo, pokud bychom pouzili ¢lenéni
dle Chrasky (2016), ktery o intervalu 0,2—0,4 hovoii jako o nizké korelaci.
Rozdily vykazuje koeficient determinace, ktery ukazal, ze subskaly vzzaby
a emoce jsou ovliviovany z vice nez 40 %, zatimco subskaly vzzahy a rodinné
zdzemijen z 15 Y.
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Tabulka 2
Korelaini anabjza mezi sledovanymi proménnymi
skoln{ . kognitivn{ dalsi
vztahy ) emoce rodina . .
’ vykony schopnosti | schopnosti
vztahy - r= 10,5788 | r=0,642%%%| = 0,384%0% | p= 0,587%F | r=0,671%%*
? =334 =412 =147 ” =345 2 =450
p<0001 |p<0001 |p<0001 |p<0001 |p<0,001
skolni r=0,578%** | — r=0,444%%%| r=0,398%** | r = 0,860%***| = 0,662***
vikony | =334 2=197 |P=158 |~=739 P=438
2 <0,001 <0001 |p<0,001 |p<0,001 2 <0,001
emoce r=0,642%0% | r= 0,4440%% | — r=0,4379%% | r=0,422%8% | = (,552%%*
P=412 |~=197 =191 P=178 2 =305
$<0,001 |p<0,001 $<0,001 |p<0,001 |p<0,001
rodinné r= 0,384 | = (,398%** | y=0,437%* — r=0,346%F* | r=0,335%**
zézem{ =147 =158 =191 r= =112
»<0,000 |p<0,001 »<0,001 »<0,001 »<0,001
kognitivn{ | 7= 0,587+ | r= 0,860%F¢| p= 0,422%06% | = 0,346%5% | — = 0,663%F*
schopnosti | # =345 |2 =739 2=178 |~=119 P=439
»<0,001 |[p<0,001 |p<0001 |p<0,001 $<0,001
dalsi r=0,67100% | 1= 0,662%F* | = 0,552%0% | = (,3350%F | = 0,663%F* | —
schopnosti | 7% = 45,0 =438 7 =30,5 =112 =439
»<0,001 |p<0,001 »<0,001 |p<0,000 |p<0,001

Vysvétlivky pro korelaci: * Nulova az velmi nizkd < 0,0-0,1; ** nizkd < 0,1-0,3; *** stfedni
< 0,3-0,7; **** yysokd < 0,7-1,0 (Hendl, 2012)

Srovnani tff skupin zaka dle posuzované skoln{ uspésnosti ukazalo, ze déti
povazované za skolné uspésné jsou hodnoceny ve vsech oblastech pozitivné-
ji nez ostatni. Pramérné hodnoceni v jednotlivych oblastech uvadi tabulka
3. Rozdily byly nejvétsi v oblasti skolnich vykont a dispozic a podobné
1v celkovém skéru. Naopak v oblasti vztahd, emoci a rodinného zazemi byly
rozdily mezi détmi, které vyucujici povazuji a nepovazuji za uspésné, mensi.
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Tabulka 3
Priimérné hodnoceni subskdl dotaznikn ,,Charakieristika Zdka® dle ulitelského vnimani Skolni
Uspésnosti Zakisi

skolni uspésnost dle posouzeni vyucujicich

dité je dité je ¢astecné dité neni
skolné uspesné skolné uspésné skolné uspésné
M SD | Med | M SD | Med | M SD | Med
kognitivni schopnosti | 6,28 | 1,75 5 9,98 | 2,06 10 12,52 | 2,08 13
dalsi schopnosti 6,02 | 1,5 5 8,42 | 2,27 8 9,81 | 2,36 10
vztahy 6,61 | 1,23 6 8,48 | 2,26 8 10,81 | 2,77 11
skolni vykony 9,99 | 2,26 9 15,07 | 2,77 15 | 18,52 | 2,79 19
emoce 4,38 | 0,93 4 538 | 1,71 5 5,86 | 1,88 6
rodinné zazemi 4,13 | 091 4 4,86 | 1,72 4 6,86 | 2,38 7

Z hlediska sledovani rozdilt je idedlni vychazet z hodnoty priméru a medianu.
Ve vsech sledovanych subskdlach se ukazalo, ze hodnoty obou proménnych
jsou pro skolné uspésné déti nizsi nez pro déti castecné uspésné a ty jsou zase
nizsf nez u détf neuspésnych. Vzhledem k rozsahu souboru jsme pracovali jak
se statistickou, tak vécnou vyznamnosti. Sledované hodnoty induktivni analy-
zy jsou uvedeny v tabulce 4, kde jsme oznaceni Gspésné, ¢asteéné Gspesné
a neuspésné nahradili symboly 1-3 v tomto pofadi. Z tabulky je patrné, Ze
k zamitnuti nulové hypotézy o shodnych medianech dojde ve vech subskalach,
a to na 1% hladiné vyznamnosti. Kromé subskaly eoce a srovnani castecné
uspésnych a nedspésnych zaku jsou tyto rozdily statisticky signifikantni také
v ramci post hoc analyzy.

Tabulka 4

Induktivni analjza pro dotaznik Charakteristika Fdka dle Skolni sispésnosti dka
subskala F P 7? 72 * 100 (%)
kognitivni schopnosti 320,3 < 0,001 0,506 50,6
post hoc Schefény 1 < 2RHK; D < Bk ] < Bk

dalsi schopnosti 1445 (< 0,001 10,314 (31,4
post hoc Schefény 1 < 2%, D < Frbok ] < Bk

vztahy 135,0 (< 0,001 10,299 1299
post hoc Schefény 1 <MK 2 < Bk ] < Bk

gkolni vikony 3514 (< 0,001 10,541 54,1
post hoc Schefény 1 < 2RK; D < Bk ] < Bk

emoce 51,2 (< 0,001 10,166 (16,6
post hoc Schefény 1 <2k, ] < Fhokok

rodinné zazemi 65,3 (< 0,001 10,212 21,2
post hoc Schefény 1 < 200K 2 < Bk ] < Bk

Poznamka: p < 0,1%; p < 0,05%*, p < 0,01F+*
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Korela¢ni analyza potvrdila rozdily mezi nékterymi subskalami pfi porovna-
ni hodnocen{ zakd dle vnimané skolni dspésnosti. Pro pfesnéjsi rozbor byla
dopocitina hodnota vécné vyznamnosti (n?), ktera je nejjednodussim ukaza-
telem vécné vyznamnosti u vice nez dvou skupin. Po vynasoben{ hodnoty
stem tento ukazatel interpretujeme jako podil (procento) vysvétleného roz-
ptylu za pomoci rozdéleni do skupin (Soukup et al., 2021). V nasem ptipade
je patrné, ze nejvetsi podil vysvétleného rozptylu existuje u subskal kognitivni
schopnosti a Skolni vykony; naopak nejmensi je u subskal emoce a rodina.

Pocet déti oznacenych za Skolné netspésné se napfic¢ tifdami lisil.
V nckolika tiidach vyucujici neoznacili zadné dité¢ jako skolné netdspésné,
v jinych jich bylo n¢kolik (nejvyse vsak tfi). Kromé toho se tfidy lisily i tim,
jaké v nich bylo pramérné hodnoceni jednotlivych skolnich charakteristik.’
V celkovém hodnoceniiv hodnoceni za jednotlivé oblasti byly mezi tfidami
vyrazné rozdily. Nejnizsi pramérné celkové hodnoceni bylo 1,05 bodu, naopak
nejvyssi 1,67 bodu. Rozdil mezi maximalnim a minimalnim pramérnym
hodnocenim v jednotlivych subskalach varioval. V subskale &ognitivni schop-
nosti byl rozdil 3,9 bodu; v subskale dals? schopnosti 3,0; v subskale vzrahy 2,81;
v subskale s&o/ni vykony 5,85; v subskale emoce 2,56 a v subskale rodinné zazemi
3,22.

Vysvétlen! mohou byt dvé. Prvni spociva ve slozenf tiidy. Ttidy se pocho-
pitelné lisi tim, jaké jsou déti, které do nich dochazeji.® Zalezi na lokalite,
konkurenci s jinymi §kolami a povésti konkrétni skoly — disledkem je odlis-
né slozen{ zakovské populace z hlediska socio-kulturniho zazemi, které
souvis{ s rodi¢ovskou podporou skolniho uc¢eni. V nasem vyzkumu jsme méli
zahrnuté naptiklad skoly z mensich obci s horsi dopravni dostupnosti, kde
do jediné spadové skoly dochazely déti z rodin Sirokého spektra. Naopak jsme
méli ale také zahrnutu prestizni skolu z vilové ¢tvrti velkého mésta, kde je
homogenita zakovské skupiny z hlediska rodinného zizemi podstatné vyssi.
Druhym vysvétlenim rozdila v ucitelském hodnoceni zaki napfic tfidami je
pojeti Skolni dspésnosti u jednotlivych vyucuyjicich (resp. jejich ucitelska
subjektivni teorie). Pokud vyucujici urcitou charakteristiku ¢i cil nepovazuji
v ramci svého pfistupu za dulezité, je pravdépodobné, ze nebudou mezi dét-
mi v daném hledisku rozlisovat.

Ve t¥idach byli zatazeni i Zaci se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Skolni nedspésnost
nebyla v pohledu vyucujicich jednoznaéné svazana s touto skupinou zaka. Podrobné
analyze se vénujeme v jiné publikaci.

V tomto textu ponechdvime stranou, zda se lisily jednotlivé tfidy realnym rozlozenim
kognitivnich schopnosti a skolnich vykonu. Pouze konstatujeme, ze rozdily mezi tii-
dami byly nalezeny, av§ak nemély jednoznacnou souvislost s tim, kolik dét vyucujici
v danych tfidach identifikovali jako skolné neuspésné. V pripadé zajmu odkazujeme
na jiné texty naseho vyzkumného tymu.
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4.2 Viyisledky: skolni prospéch
Jednim z indikdtort, od né¢hoz byva odvozovina skolni ne/dspésnost, je
prospéch. To odpovida i prvaimu z uéitelskych pojeti skolniho ne/uspéchu.
Nejde pfitom o prospéch samotny, ale o $kolni vykony, které sumativni hod-
noceni ve formé znamek na vysvédceni odrazi. Analyza realného prospéchu
(2. a 3. ro¢nik) a odhadovaného prospéchu (3. a 5. roénik) ukazala, Zze znam-
ky jsou nejprve vyborné, az pozdéji vyucujici pfedpokladajf jejich zhorseni.
Ve 2. ro¢niku byla dominantni znamka vyborné, znamka chvalitebné byla na
vysvédceni piidélena jen 17 % détf (95) v ceském jazyce a 11 % déti (64)
v matematice, znamku dobre dostalo pouze pét déti z ceského jazyka a osm
deti z matematiky. Jiz v prvanim pololeti 3. ro¢niku se ale podil déti s jinymi
znamkami nez vyborné zvysil na 26 % v piipadé ¢eského jazyka a 20 %
v piipadé matematiky. Dle ucitelského odhadu pro zavérecné vysvédceni
ve 3. rocniku dostane v ¢eském jazyce jinou znamku nez pyborné 38 % déti
a v matematice 28 % déti. Koneény odhad pro 5. ro¢nik byl: v ceském jazyce
dostane horsi znamku nez vyborné 59 % déti a v matematice 52 %. Ze srov-
nani tedy vyplyva, ze od 2. do 5. ro¢niku vyucujici odhaduji zhorseni pro-
speéchu u 40 % zaka. Zhorseni se tykalo vSech tfid, a to i téch, kde vyucujici
ve 2. ro¢niku hodnotili vyhradné jednickami. Takovych tfid bylo sedm ze
sledovanych 29 tf{d. Primérné hodnoceni u nich za¢inalo na hodnoté 1,00
a pramér odhadovanych znamek v 5. ro¢niku dosahl hodnot od 1,27 po 1,89.

Mezi prospéchem a ucitelskym posuzovanim déti v dotazniku ,,Charak-
teristika zaka“ byly zjistény signifikantn{ souvislosti. Vsechny subskaly stati-
sticky vyznamné korelovaly se znamkami (p < 0,001), a to lehce silnéji
v ¢eském jazyce nez v matematice. Odhadovany prospéch v 5. roéniku mél
silnéjsi vztah s ucitelskym posuzovanim nez v nizsich ro¢nicich, coz je vsak
oduvodnitelné vétsi variabilitou znamek. Dle oc¢ekavani byl vztah mezi
znamkami a ucitelskym posuzovanim nejsilnéjsi u subskaly sko/ni vykony
(r= 0,41-059) a kognitivni schopnost: (r = 0,39—-0,54).

Srovnani{ podskupin zakt s mirou posuzované skolnf dspésnosti ukazalo,
ze déti oznacené za Skolné uspésné majf lepsi redlny i odhadovany prospéch.
Primérné znamky pro tfi skupiny zakt dle ucitelského hodnocen{ jejich
skoln{ uspésnosti uvadi tabulka 5. Z nf nepfekvapivé vyplyva, ze ¢im méné
skolné¢ uspesné podle vyucujicich dité je, tim horsi ma prospéch. Soucasné
se ale ukazalo, ze mezi 2. a 5. ro¢nikem vyucujici pfedpokladaji postupné
zhotr$ovani. Zhorsovani je prudsi u déti ¢astecné ¢i zcela skolné neuspésnych.
To znamena, ze podle vyucujicich je vazba mezi vykony a znamkami silnéjsi
ve vyssich roc¢nicich.
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Tabulka 5
Priimérna zndmka na vysvédéent dle ulitelskébo vnimani Skolni iispésnosti Zakii
Cesky jazyk
Y, . odhad odhad
Zaci y . N "
2. roC. 3. rocC. 1. pol. | 3. ro&. 2. pol. 5. roc.
dité je skolné tspésné 1,07 113 1,26 1,53
dité je ¢astecné §kolné Uspésné 1,46 1,66 1,80 2,34
dit¢ neni skoln¢ uspésné 2,07 2,07 2,40 3,00
matematika
., . odhad odhad
Zaci y y N )
2. roc. 3. ro¢. 1. pol. | 3. roc. 2. pol. 5. roC.
dité je gkolné ispésné 1,04 112 1,18 1,46
dité je ¢asteéné $kolné tspéiné 1,37 1,46 1,64 2,14
dité nenf gkolné ispésné 2,14 1,87 2.33 2,93

To potvrzuje i pohled na vyskyt jednotlivych znamek napfi¢ tfemi podsku-
pinami détf. Ve skupiné déti oznacovanych za $kolné uspésné dostalo
v ceském jazyce ve 2. rocniku 6 % déti jinou znamku nez vyborné a podil
postupné narustal pres 13 % a 25 % az na odhadovanych 47 %. V matema-
tice se jednalo o 4 % ve 2. ro¢niku a podil vzrastal pies 11 % a 17 % az na
40 %. Vyucujici tedy pfedpokladaji, ze byt jsou déti podle nich skolné tspés-
né (ve 2. ro¢niku), dojde az u poloviny z nich v pribéhu 1. stupné ke zhot-
senf prospéchu. Pfedpoklad zhorseni je zvldsté u déti, které vyucujici jiz ve
2. ro¢niku oznacovali za Castecné ¢i zcela Skolné nedspésné, byt jim jesté
nedavali hors$i znamky. Z toho vyplyva, ze zhorseni neni jen disledkem toho,
ze déti nezvladaji skolni naroky, které jsou ve vyssich ro¢nicich pfirozené
vetsi, ale podili se na ném také zmény ucitelského piistupu ke kritériim prospéchu
a k pojeti sumativniho hodnoceni.

5 Diskuze

Nase studie ukazuje, ze skolni neuspésnost je pro vyucujici problematicky
pojem, k némuz maji ambivalentni postoj. Na jednu stranu pojem odmitaj,
nebot” ho nepokladaji za pfiléhavy a obavaji se demotivacnich a stigmatizac-
nich dasledku. Tyto obavy jsou opravnéné, jak ukazuje empirickd evidence
(Rist, 2017). Na druhou stranu jsou vyucujici s timto pojmem schopni ope-
rovat a na jeho zakladé rozlisovat zaky dle raznych, pro skoln{ vzdélavani
relevantnich kritérii. Za netspésné oznacuji zejména ty zaky, u kterych iden-
tifikuji slabsi kognitivni schopnosti a dalsi slabiny véetné nizké rodi¢ovské
podpory. Tito Zaci by podle nich méli dostat silnéjsi pedagogickou podporu.
V tomto smyslu se ucitelské pojeti shoduje s tim, jak pojem skolni netspésnost
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uziva Skolskd politika. Jak zdaraznuje fada autord (napi. Norwich, 2008;
Singer, 2008; Vlah et al., 2020), skolné neuspésné zaky je tieba identifikovat,
abychom jim v ramci systému mohli poskytnout soustfedénou podporu vy-
zadujici alokaci finan¢nich a personalnich zdroji. Cim diive se piijmou vhodné
intervence vychazejici z identifikace vzdélavacich potfeb slabych zaku, tim
vys$$i muze byt jejich dc¢innost. Nation et al. (2003) dokladaji, ze vcasné in-
tervence maji funkci prevence trvalého skolniho nedspéchu.

V Ceské republice zavisi — z davodu neexistence fizeného standardizova-
ného testovani zaki — identifikace skolné nedspésnych zakt pouze na vyu-
cyjicich. Ti by méli permanentné posuzovat vykony zakt a vztahovat je
k individualni, vécné a socialni normé (Stary et al., 20106). Jejich posouzeni
ma vést k volbe efektivnich pfistupl a strategii ve vyuce a péci o pohodu
zaku i klima ve tfidé¢. Jejich pojeti skolni ne/uspésnosti je pro toto rozhodo-
vani a praci s zaky klicové a bezprostfedné determinuje formu i obsah peda-
gogického hodnoceni a charakter veskeré zpétné vazby, kterou vyucujici
zakam poskytuji. Jak naznacuji Kolaf a Sikulova (2009), v ¢eském vzdélava-
cfm systému vétsinove nebyva ucitelské hodnoceni opfeno o jasna kritéria,
ktera by vyucujici stanovili na zakladé komplexni uvahy o cilech vyuky
a zvazeni raznych hodnoticich norem. Navic ani nebyva vyucujicimi trans-
parentné komunikovano smérem k zakim a rodicum. I proto povazujeme
za podstatné, ze nade studie ukazuje, jak vyucujici o Skolnim nedspéchu
uvazuji a jak jejich uvahy souviseji s dalsimi proménnymi.

Nasim hlavnim zjisténim je, Ze vyucujici nepracuji s promyslenym, vniti-
né strukturovanym pojetim $kolniho nedspéchu. To posiluje vise konstato-
vany jev, ze pro ceské skoly je charakteristicka spiSe nizka uroven transpa-
rentnosti. Dal$im zjisténim — které vzeslo z rozhovort s vyucujicimi o poje-
t{ vyuky a ucitelstvi, v nichZ projevovali své subjektivni ucitelské teorie
a profesni identitu — je neochota vyucujicich oznacovat déti za skolné
netspésné. Skolni neuspéch je podle vétsiny z nich nevhodny, nepfesny
a nebezpecny pojem. Pfesto nasledné své vymezeni $kolni nedspésnosti
nabidli. V jejich odpovédich jsme identifikovali tfi rozdilna pojeti $kolniho
ne/aspéchu, pricemz v kazdém je jiny dominantni zdroj: 1) nejdilezitéjsi jsou
vykony ve skolnich tkolech a z nich odvozovany prospéch; 2) nejdulezitéjsi
je celkové chovani a zvladani toho, co skola zada (tedy pracovni navyky,
spoluprace, motivace); a 3) nejdalezitéjsi je potencial ditéte, ktery se méni
s jeho vyvojem, se zménou skolnich pozadavka ¢i s rodinnym zdzemim.

Ttidén{ pficin netspéchu je ¢astecné shodné s konceptem Hamre a Pianta
(2005), ktefi rozlisuji priciny demografické (napf. nizké vzdélani matky)
a funkéni (deficity v urcitych schopnostech a dovednostech). Rada autort
(napt. Parsons & Platt, 2017; Niwayama et al., 2020) také zdaraznuje vjznam
ucitelt pro dspésnou adaptaci zakt ve skole. Vyucujici v nasem vyzkumu
vnimali, ze svym pohledem na zaky, vymezenim pedagogickych cila a hod-
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noticich kritérif a svymi konkrétnimi pedagogickymi postupy ovlivauji to,
jak hladce Zaci zvladaji skolni pozadavky. Ucitelska odpovédnost za skolni
ne/uspésnost se vsak objevovala spise v implicitni nez v explicitni formé.

Lze dovodit, ze vyucujici mezi mozné pficiny nedspéchu zahrnuji nekom-
patibilitu potfeb zdkt na jedné strané a moznosti i pozadavkut skoly na stra-
né druhé. To pak vytvafi prostor, aby byla saturovana jejich profesni identita,
pokud se zakam ve vyuce daif. Zakovsky tGspéch totiz mohou chépat jako
uspéch své vlastni prace. Na druhou stranu je to identitirné ohrozujici v pfi-
padé zakovského neuspéchu. Je pravdépodobné, Ze jsou vyucuyjici i z ddvodu
téchto obrannych mechanismi motivovani k tomu, aby byli k pojmu $koln{
neuspéch a neuspésnost rezervovani a nechtéli jej pouzivat, a to ani v rozho-
vorech, kde rozporovali vhodnost pouzivani pojmu, ani v nasledném dotaz-
niku, kde na explicitni dotaz oznacili za $kolné neuspésné jen velmi malé
procento déti. S nartstajici délkou skolni dochazky se podil deéti, které vyu-
cyjici vnimaji jako skolné neuspésné, zvysuje. (Rist, 2017)

Odmitani pojmu skolné neuspésné dité vyucujici oduvodnovali tim, ze
uspésnost je relativni pojem, kterd se dynamicky méni v prubéhu zrani a vy-
voje ditéte. Podili se na tom 1 ucitelské pusobeni a interakce ditéte se spoluzaky
ve $kole. Navzdory tomu, ze vyucujici nerozuméji pojmu skolni uspésnosti
v souladu s klasickou definici, kterd zduraznuje schopnost dostat narokim
skoly, ti sam{ ucitelé v dotazniku oznacovali jako $kolné neuspésné zejména
ty déti, které maji horsi dispozice a vikony. Zaky, které oznaéili jako netispés-
né, povazovali za signifikantn¢ odlisné nejen z hlediska kagnitivnich schopnosti,
dalsich schopnosti a Skolnich vykond, ale 1 vgtahi a rodinnébo dzgemi (méné propo-
jovali $kolni neuspésnost s neschopnosti pozitivnfho chovani k druhym
a s nedostate¢nou emocn{ zralost{). Soucasné témto zakim odhadovali dra-
matictéjsi zhorseni prospéchu z ceského jazyka a matematiky ve 3. az 5. roc-
niku. To znamena, ze 1 kdyz se vyucujici pojmu skoln{ nedspésnost brani,
pouzivajf jej pomérne pfiléhaveé vici naméfenym schopnostem zakua. Pojem
tak ma dobrou rozlisovaci funkei.

Identifikovali jsme dvé stézejni vyhrady, které vedou k tomu, Ze vyucuji-
cf pojem skolni netspésnost chapou jako problematicky: 1) tradicn{ vyznam
pojmu Skolni neuspésnost je redukovan na prospéch coby odraz $kolnich
vykont, a nevychazi tak z dostate¢né komplexnich kritérii, zejména nezahr-
nuje uvazovani o postojich a spokojenosti; a 2) tradicn{ vyznam pojmu skol-
ni neuspésnost nezahrnuje relativni vazby ke struktufe dispozic ditéte,
k vyvoji, ke skolnim pozadavkim a k rodinnému zazemi.

Pro vétsinu z 29 vyucujicich zapojenych do vyzkumu je spokojenost zakt
klicova. Spojujf ji s prozivanim Skolniho uspéchu a pfedpokladaji, ze déti
trvale skolné neuspésné se nemohou ve skole citit spokojené, coz potvrzuji
i zahrani¢nf studie (napf. Ainscow & Tweddle, 1998). Néekteti z nich dokon-
ce definuji skolni dspésnost pomoci pojmu spokojenost. Pokud si vyucujici
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uvedomuji dalezitost zazivani uspéchu a spokojenosti, ovliviiuje to pravdépo-
dobné jejich pedagogické postupy, kterymi pak vice piispivaji ke skolni pohodé
zaku, a tedy 1 k realnému zlepseni jejich Skolnich vysledku. Rizikem je nepfi-
méfené snizovani kognitivnich narokd. Mezi naroky na déti a ochranou jejich
emoci panuje dynamické napéti. Vyucujici trvale stoji pfed vyzvou vyvazovat
tyto dva poély vzdelavaciho procesu.

Vyse predstavena souhrnna zjistén{ nas vedou k nasledujicimu zavéru:
Pojem skolni neuspésnost a $kolné nedspésny zak je tfeba podrobit koncep-
tualnimu rozboru a diskuzi se zapojenim Siroké odborné a pedagogické
vefejnosti. Pojem by mél byt detabuizovan a demytizovan, nebot’ je prospés-
ny z hlediska organizace vzdélavacich systému a zejména poskytovani peda-
gogické podpory oslabenym zakum. Aby o ném vyucujici byli ochotni syste-
maticky uvazovat, musi vsak dojit k jeho rozsifeni. V tomto textu nenabizime
novou komplexni definici skolni nedspésnosti, resp. uspésnosti, protoze
pfedpokladiame, Ze jeji vyvozeni potfebuje vétsi prostor. Na zakladé nasich
vyzkumnych vysledkt vak argumentujeme nutnost revize pojeti skolni ne/
uspésnosti, a to smérem k zahrnuti spokojenosti, vyvoje vikont a vazby na
vychozi dispozice ditéte. Ke komplexnéjsi definici skolni ne/aspésnosti na-
1éhaji také jin{ autofi, napf. Clycq et al. (2014) ¢i v ceském prostiedi Simono-
va (2017).

Doporucujeme, aby promysleni nového pojeti skolni ne/aspésnosti zo-
hlednovalo moznosti, zda a jak lze v prostfedi skolnf vyuky ziskat o jednot-
livych zacich udaje, které by se vztahovaly k pozadovanym dimenzim a kri-
tériim. Otazka na zdkladé ¢eho identifikovat skolni ne/dspésnost zdka je
metodologicky naro¢na (Alban-Metcalfe, 1998; Alexander et al., 2003;
Chvil et al., 2015). Pokud nebude do vyvoje nové definice $kolni ne/uspés-
nosti zahrnuta, mize byt vysledna definice pro pedagogickou praxiirelevant-
ni. Nedoslo by tak k pozadované integraci ivah o ne/aspésnosti do ucitelskych
pfedstav a postupti.

Ke zvys$eni pravdépodobnosti, ze vyucujici budou o skolni ne/uspésnos-
ti uvazovat systematictéji a promitat ji do planovani individualizovanych
postupti a pedagogické podpory, miize vyznamné pfispét, pokud se namisto
oznaceni ,,$kolné netuspésny zak®™ ustali oznaceni ,,zak s rizikem skolni
nedspésnosti®. Zatimco prvni varianta evokuje trvalost a fatalnost, které se
vyucujici brani kvuli obave ze stigmatizace zakua i kvuli obrannym mecha-
nismtm, druh4 varianta je naopak dynamicka a oteviena ke zméné. V fadé¢
materiali pro ucitele ze spojeni ,,riziko $kolni neuspésnosti” nalézt, avsak
jednak nebyva uvadéno pfimo v popisu zaku a jednak dosud neni dostate¢né
etablovano ve skolni praxi, coz potvrdila i absence tohoto oznacovani v roz-
hovorech s vyucujicimi v nasem vyzkumu.

Zabyvat se identifikaci skolné neuspésnych zakd ma své spolecenské
ietické odtivodnéni. V ¢eském zakladnim skolstvi neexistuje plosné testova-



UCITELSKY POHLED NA SKOLN{ NE/USPESNOST NA 1. STUPNI ZAKLADNI SKOLY 31

ni zaku, které by bylo pro ucitele jednim z voditek, jak Zakovu uspésnost
posuzovat. Otazkou je, zda by externi standardizované hodnoceni skolni
uspésnosti nemohlo pfispét k objektivnéjsi identifikaci déti ohrozenych ne-
uspéchem, a tak cilené sméfovat podporu jich samotnych i jejich uciteld
a ptipadné i jejich zakonnych zastupcu. Jist¢ je obtizné vyhnout se rizikim
necitlivého zachazeni s daty, které jsou v rukou zfizovatelt skol, politikd,
feditelt skol i samotnych vyucujicich, a riziku jednoznaénych zavéra a poli-
tickych opatfeni jen na zdkladé testovani. Je proto dualezité kriticky zvazovat
pfinosy a rizika zaveden{ tohoto testovani. Pokud by se testovani zavadélo,
mélo by byt jisté méfeni aktualnich individudlnich vykonu porovnavano
s vykony referencn{ skupiny a méfen{ ,,pfidané hodnoty®, protoze teprve pak
1ze sledovat a podporovat pokrok jednotlivych zakt v prabéhu jejich skolni
dochazky.

Jako vhodny pfistup se nam jevi ponechat rozhodovani o dspésnosti jed-
notlivych zakt na vyucujicich, pficemz je nutné poskytnout jim takovou
podporu a motivaci, aby umeéli své hodnoceni porovnavat s hodnocenim
zalozenym na standardizovanych testech vytvofenych externimi odborniky.
Ackoli byl jiz v CR tento proces zapocat, je nadale daleZité investovat do
profesniho rozvoje uciteld a podporovat je v tom, aby uméli pouzivat efek-
tivni nastroje formativniho hodnoceni a cilené se u jednotlivych zaka zamé-
fovat na rozvoj téch oblasti, které kompetentné identifikovali na zakladé jejich
1 externiho hodnoceni jako potfebné. Nas pohled je ve shodé¢ i s dalsimi
odborniky, napf. Looney (2011). Vaimame jako dtlezité pomahat piekonat
vyucujicimi zmifiovanou propast mezi ,,oficidlnim terminem® $kolni ne/
uspésnosti a kazdodenni skolni realitou, kdy ucitelé museji zdky hodnotit
a kontinualné planovat jejich podporu. Pfitom je potfeba usilovat o vétsi
komplexnost a formativnost hodnoceni, dynami¢nost vyukového procesu
a efektivn{ individualizaci.

Studie, na zdkladé které volame po nové definici skolni ne/aspésnosti, ma
urcité limity. Hlavnim je, Ze vychazime z udaji, které vyucujici poskytli
v ramci rozhovorta a dotazniku, pfi¢emz oba zdroje (byt’ jejich propojeni
predstavuje formu validizace) jsou vypovédmi, a mohou tak ukazovat dekla-
race, a nikoliv redlné postupy. Vhodné by bylo srovnat vysledky rozhovort
a dotazniku s pozorovanym chovanim a nasledné i s udaji o redlnych zakov-
skych schopnostech a vykonech. Dalsim limitem pfedlozené studie je, Ze byla
realizovana v pribe¢hu pandemie covid-19, pod jejimz vlivem museli vyucu-
jici své pfedstavy a postupy upravovat. Poslednim zavaznym limitem muze
byt ambice formulovana na zakladé vysledku studie. Apelujeme na odbornou
komunitu, aby provedla revizi klicového pedagogického pojmu, aniz bychom
vsak v této fazi nabizeli vlastni novou definici. Doufame vsak, Ze prezento-
vané vysledky naseho vyzkumu pfesvédcive ukazuji, Ze revize je nezbytna
a jakym smérem by se mohla ubirat.
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