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ABSTRAKT

Disertacni prace je vénovana konceptu interpersonalni bezprosttednosti ucitele,
ktery je povazovan za vyznamny prostiedek posilovani percipovaného uceni
zaklt. Uvedend problematika je nejprve specifikovana z hlediska SirSich
souvislosti piredstavujicich vztahovou rovinu, v jejimz rdmci se uskutecnuji
zasadni procesy interakce a komunikace mezi ucitelem a zdkem. V navazujici
¢asti je pozornost vénovana uciteli, jenz svymi piredpoklady uvedené procesy
iniciuje a udava jejich smeér 1 kvalitu. V této souvislosti se dostava do stiedu zajmu
vymezeni a uvedeni teoretického zdzemi konceptu interpersonalni
bezprostfednosti  ulitele. Celou teoretickou ¢ast uzavira problematika
percipovaného zidkovského uceni, jeZ se zejména v zahrani¢nich vyzkumech
dostdva do spojitosti s interpersonalni bezprostiednosti ucitelem. Predmétem
empirické ¢asti je kvantitativni vyzkumné Setfeni. Cilem bylo blize prozkoumat
vztah interpersonalni bezprostiednosti ucitele s percipovanym ucenim zakl
a analyzovat souvislosti obou jevll s vlastnostmi zaka a ucitelll. Vyzkum byl
orientovan do prostiedi druhého stupné zékladnich skol, kde byla ziskana data od
868 zaku a 40 ucitell 6.-9. tfid. Analyzy dat pfinesly nékolik vyznaénych zjisténi,
jez jsou diskutovana v posledni ¢asti disertacni prace.

Klicova slova: bezprostrednost ucitele, percipované uceni, ucitel, Zak, vyukova
komunikace



ABSTRACT

The dissertation is devoted to the concept of interpersonal teacher immediacy,
which is considered an important means of strengthening the perceived learning
of students. This issue is first specified in terms of broader contexts representing
the relationship level, in which the fundamental processes of interaction and
communication between teacher and student take place. In the following section,
attention is paid to the teacher, who with their assumptions initiates the mentioned
processes and indicates their direction and quality. In this context, the definition
and introduction of the theoretical background of the concept of teacher
interpersonal immediacy come to the fore. The theoretical section concludes with
the issue of perceived student learning, which, especially in foreign research,
comes into connection with interpersonal immediacy by the teacher.

The subject of the empirical section is a quantitative research survey. The aim was
to examine in more detail the relationship between the interpersonal immediacy
of the teacher and the perceived learning of pupils and to analyse the connection
between the two phenomena with the characteristics of pupils and teachers. The
research was focused on the higher levels in primary schools, where data was
obtained from 868 pupils and 40 teachers from the sixth to ninth grades. Data
analyses yielded several significant findings, which are discussed in the last
section of this dissertation.

Key words: teacher immediacy, perceived learning, teacher, student,
instructional communication
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UvVOoD

JiZ po n€kolik desetileti je v centru pozornosti odbornikli zkoumani kvalit uciteld,
které usnadiiuji ucitelim vyukovou ¢innost a zarovent napomahaji k zefektivnéni
edukacniho procesu. V této souvislosti se objevilo n¢kolik vyzkumnych proudi
zabyvajicich se riiznorodymi aspekty ucitelovy a Zzakovy interakce. Jeden
z vyznamnych smérii se zacal intenzivné vyvijet v treti ¢tvrtiné minulého stoleti
v zapadnich zemich svéta. Zde skupina odbornikii zalozila obor vyukové
komunikace, jehoz primarnim tukolem je zabyvat se asociacemi procesu
komunikace a jejich G¢inky na uceni zaka a studentl. V ramci jejich vyzkumné
aktivity se nevidané zvysil zajem o jednu z komponent vyukové komunikace,
znam¢ jako interpersondlni bezprosttednost ucitele. Za interpersonalni
bezprostiednost povazovali piivétivou komunikaci ucditele, kterd v interakci
zvysuje u zakl pocit blizkosti. Diky tomu, Ze toto chovani symbolizuje vlidnost a
pristupnost ulitele, mize se dle zavéria vyzkumnych studii podilet na tvorbé
ptiznivého ucebniho klimatu a zasadné podporovat uceni v edukaénim prostiedi.
Zvyseny zajem o tuto komponentu pietrvava dodnes, a ackoli se ptiliS neobjevuje
v evropskych zemich, je zkoumana v nejriiznéjSich kontextech vzdélavani.

ProtoZe se interpersondlni bezprostfednost jevi jako vyznamnd komponenta
komunikace ucitele ve vyukovém procesu, jiz v tuzemskych vyzkumech nebyla
vénovana dostateCna pozornost, stala se predmétem zkoumdni této disertacni
prace. V této praci vSak nebude sledovéna interpersonalni bezprostfednost ucitele
sama o sob¢. Smyslem je pfibliZit jeji vztah s zdkovskym percipovanym ucenim.

Disertacni prace zacina teoretickou Casti, jejimz ukolem je splnit tii cile. Prvnim
cilem je objasnit SirSi teoreticky rdmec, v kterém se problematika pohybuje.
Zamérem je porozumét souCasneému pojeti klicove triady ucitelsko-zakovsky
vztah — socialni interakce — komunikace s pfimou vazbou na komunikaci uditele.
Druhym cilem a tfetim cilem je vymezit st€zejni konstrukty a oziejmit teoreticke
ptistupy, které s obéma koncepty souvisi. V této souvislosti je ufelem blize
prozkoumat aktualni teze o interpersonalni bezprostiednosti ucitele a Zakovském
percipovaném uceni v€etné vzajemnych souvislosti.

Zminéné cile jsou napliovany prostiednictvim Ctyf hlavnich kapitol. Prvni
kapitola se zabyva nejSirSim teoretickym ramcem celé prace, ktery vychazi ze
vztahu, interakce a komunikace mezi uCitelem a Zakem. Tato ¢4st se snazi vymezit
zminéné fenomény samostatné, ale i1 v jejich propojeném vztahu. Kromé toho
poukazuje na primarni kvality vztahu ucitel-zdk, mezi kterymi ma své pevné
misto mira socialni blizkosti. Ve druhé kapitole je v centru zajmu ucitel jako
hlavni aktér a iniciator komunikace ve vyukovych situacich. Popsany jsou typy
interakcei, do kterych mize ucitel vstupovat. Pozornost je vénovana také socialné-
komunika¢nim kompetencim ucitele a jeho subjektivnimu pojeti vyukové



komunikace, jez v obou ptipadech ovliviiuji komunikacéni jedndni ve vyucovacim
procesu.

Tteti kapitola ptredstavuje interpersonalni bezprostiednost jako jednu z kvalit
ucitele, jejiz prednosti je produkce blizkosti u ucastnikli interakce. Vedle
uvedeného jsou zde specifikovany verbalni a neverbalni formy bezprostiednosti
a jejich uskali. Kapitola pokracuje popisem jednotlivych teoretickych vychodisek,
jez vysvétluji u€inky interpersonalni bezprostfednosti ucitele na Zaky a osvétluji,
z jakého divodu se toto komunikac¢ni chovani mlZe objevovat v ucitelové
projevu. Nasledujici ¢ast textu se zabyva reflexi bezprostiednosti ucitele ve dvou
vybranych teoriich vzd€lavani. Kapitolu uzavird analyza vyzkumi sledovaného
fenoménu.

Ctvrta kapitola se vénuje procesu zakovského uceni. Na tomto mistd je
piedstaveno pojeti ufeni v pedagogické perspektivé. Mimo to jsou zde
predstaveny zékladni typy uceni. Vyznamna ¢ast se zabyva zdkovskym ucenim
ve vyukovych situacich, pii¢emz je zde nastinén model uceni se v u¢ebnim
prostiedi, na kterém se podili vztahova stranka mezi ucitelem a zdkem. Vyznamna
cast této kapitoly se vénuje zdkovskému uceni ve vztahu k sociokognitivnim
teoriim, jeZ se staly prostorem, v némz s tématem pracujeme. Nakonec se prace
zuzuje k priniku vyukové komunikace a percipovan¢ho uceni. V zavéru kapitoly
je zpracovan piehled vyzkumnych aktivit k souvislostem percipované¢ho u€eni a
bezprosttednosti ucitele.

Posledni pata kapitola obsahuje shrnuti podstatnych tezi, které¢ se odrazi ve
vytvoreném teoretickém modelu.

Dalsi kapitoly reprezentuji druhou — empirickou — ¢ast disertacni prace, v jejimz
jadru stala realizace kvantitativniho vyzkumu se zdmérem blize prozkoumat
interpersonalni bezprostiednost ucitele ve vztahu k Zakovskému u€eni. Konkrétné
tato Cast prace smetovala k naplnéni tfi vyzkumnych cilil, a to: 1) Zjistit souvislosti
mezi interpersondlni bezprostiednosti ucitele a vlastnostmi zakli a ucitell; 2)
Zjistit souvislosti mezi percipovanym ufenim s vlastnostmi uciteld a zaka; 3)
Ovéfit vztah mezi interpersonalni bezprostfednosti ucitele a percipovanym
ucenim zakd. Abychom naplnili tyto cile, museli jsme splnit nékolik ukoli.
V prvni fad¢ byl daraz kladen na stanoveni adekvatni metodologie vyzkumu.
Vysledna podoba vyzkumné strategie je detailné popséna v Sesté kapitole. Po
tomto kroku bylo mozné prejit k analyze a interpretaci dat, kterym nalezi kapitola
nasledujici. Posledni kapitola vrcholi predstavenim zavért plynoucich z vysledkl
vyzkumu. Na tomto misté jsou diskutovéna zjisténi v ramci vysledkl s ohledem
na limity plynouci z pribéhu zpracovani empirické Casti disertacni prace.
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1. INTERAKCE A KOMUNIKACE UCITEL — ZAK

Prvni kapitola otevira teoretickd vychodiska celé disertacni prace elementarnim
tématem vénujicim se tridd¢ vztah — interakce — komunikace. Smyslem této Casti
prace je trojici jevl jednotlivé vymezit a predstavit jejich svébytné misto
v pedagogické teorii i vyzkumu. Duraz bude kladen na jejich vzajemnou
propojenost,  kterd ma  zaroveii  recipro¢ni  povahu.  Zakladni
vztah! komunikujicich subjekti. Jinak komunikuji rodi¢e s détmi, Zaci mezi sebou
a s urCitosti lze také fict, Ze odlisSné¢ budou komunikovat ve vzajemném vztahu
také ucitel a zak. Jiz podle toho, jakym zpisobem ucitel poklada zékovi otazky,
pozname, Ze spolu komunikuji dva hlavni spoluaktéii vychovné-vzdélavaciho
procesu ucitel a zak, nikoli rodi¢ a dité. Je to dano tim, Ze zplisob komunikace se
vaze ke vztahovému radmci, v némz probihd. Kazdy vztahovy rdmec ma své
kvality urcujici jeho existenci a vliv na aktéry socialnich vazeb. S odkazem na
uvedené, prozkoumavani procesu interakce a komunikace ucitel-zak zaneme
piiblizenim kvality ucitelsko-zadkovskeého vztahu a €initeltl, jez jej ovliviuji.

1.1 Primarni determinanty kvality uclitelsko-zZakovského vztahu

Dtive nez si uvedeme jednotlivé determinanty ovliviiujici vztahovou rovinu,
pokladame za nezbytné, predstavit pojeti kvality ucitelsko-Zakovského vztahu.
V této disertacni praci se opirame o koncept belgicko-nizozemské dvojice autorek
Karin Verschueren a Helmy Koomen (Verschueren & Koomen, 2012; Zee,
Koomen &Vee, 2013; Koomen & Jellesma, 2015). Dle jejich pojeti se kvalitni
vztah vyznacuje vhodnou mirou tfech dimenzi — blizkosti, konfliktnosti a
zavislosti (Verschueren & Koomen, 2012). Pfiznivy ulitelsko-zdkovsky vztah se
vetSinou skladé z vys$si miry blizkosti (otevienost, vielost, vstiicnost), z niz§i miry
konfliktnosti (negativita, nepfedvidatelnost, neptijemnosti) a slabsi zavislosti
(majetnickost, Ipéni). Do vnimédni vhodnosti miry se mlZze promitat hledisko
vyvoje, nicméné ukazuje se, Ze vysSi mira blizkosti a niz§i konfliktnost jsou
zadouci 1 pro star$i studenty (O’Connoret, Dearing & Collins, 2011)

Velmi casto vystupuje kvalitni vztah mezi ucitelem a zdkem jako zasadni
Ginitel, ktery utvaii pozitivni, suportivni psychosocialni klima (Capek, 2014).
Hlavnim znakem takového klimatu v dyadé ucitel — Zak, je oboustranné
uspokojivé mikrosocidlni prosttedi, pficemz zahrnuje dlouhodobé pozitivni
emocionalni naladéni a kladné postoje jednoho k druhému (Jedlicka, Slavik &
Kota, 2018). V podstat¢ se hovoii o pozitivnim subjektivnim hodnoceni
komunikace, interakce a vztahu ze strany zéka i u€itele. Zdravé klima pfedstavuje

I Vztahem mame na mysli opakovany mezilidsky kontakt, v némz je pritomen emocni ndboj
doprovazejici pocity blizkosti, zavazku, zavislosti nebo ditvery (Vyrost & Slamenik, 2008).
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zdravé vztahy, a ty plsobi predev§im facilitatné, tedy pfispivaji
k naplnéni vzdé€lavacich cilti (Helus, 2015). Ukazuje se, ze pokud dokaze ucitel
navazat pedagogicky kvalitni vztah se svymi zaky, usnadiiuje tim jejich adaptaci
na Skolni prostiedi (Barker, Grant & Marlock, 2008). V piipad€ neptiznivého
klimatu, jak vyzkumy naznacuji, dochazi k fad€ nezZadoucich diisledkd. Jmenovité
dochézi ke snizeni vykonu ucitele a zdka 1 motivace k nému, €astéji se objevuje
Skolni netspéch a kazenské prestupky. Velkym problémem se stava také
zvySovani miry stresu a pocitované zatéze pii nezdravém socialnim klimatu, jez
ohrozuji nejen edukaéni proces, ale i zdravotni stav obou spolutidastniki (Capek,
2010; Helus, 2015).

Jednim z faktor, ktery zadsadné urCuje zplsob a pribé¢h komunikace, je typ
vztahu. Ve Skolnim prostfedi se miZeme setkat s tiemi typy vztahli, a to
asymetrickymi, symetrickymi a preferencnimi (Gavora, 2005). Symetrické vztahy
jsou typicke pro subjekty, které jsou si z hlediska role nebo postaveni rovnocenné.
MiiZe se jednat o vztahy mezi zaky ve tfidé nebo mezi uciteli v pedagogickém
sboru. Preferencni vztahy se vyznauji upfednostiovanim jedné osoby pred
dal$imi. Znamena to, Ze ucitel miize mit ve tiid¢ sve oblibence, jez preferuje vice
nez ostatni Zaky. Podobny vztah, zdiraziiujici nesoumérnost mezi subjekty, avSak
bez preferencnich tendenci, je oznaCovan jako asymetricky. V ramci tohoto
vztahu hraji dillezitou roli asymetrické role, pozice ¢i postaveni. Ve Skolnim
prostfedi se typicky jednd o vztahy mezi uciteli a zadky. Takovy typ vztahu
v zasadé probiha ve tfech modelech, a to: ucitel — Zak, ucitel — skupina zakii, ucitel
— tfida. Asymetrie téchto vztahli je ddna pfedevSim formalni a neformalni
autoritou ucitele. Ucitel je v nadiazeném postaveni oproti zdkim a je mu
umoznéno urcovat podobu vyuky a rozhodovat o zalezitostech ve tfidé. Tabak a
Baumartner (2004) poukazuji na to, Ze s rozvojem, ktery se promitl do edukace,
muZeme na urovni ucitel — Zak pozorovat vice symetrické vztahy vyznacujici se
partnerstvim. Dle citovanych autorii ma symetrie a asymetrie uclitelsko-
zakovského vztahu jinou efektivitu v zavislosti na stupni 1 systému vzdélavani,
jenz je realizovan v kontextu rizného sociokulturniho prostfedi. S ohledem na
uvedené¢ tvrzeni a zavéry nékterych studii se lze piiklanét k tomu, Ze kvalita obou
typl vztaht zalezi na tom, kdo je subjektem vzd€lavani a v jakém kontextu
probihd. Oporou zminéného stanoviska mohou byt vyzkumy Storch (2002)
a Kadri et al. (2017) Tym Kadri et al. (2017) poukézal na to, ze ve vzdélavani
zacinajicich ucitelt je efektivnéjSi symetrie, v niZ se ucitel zainajicich ucitelti
stdva rovnocennym a uci se stejné jako jeho studenti. Naproti tomu vysledky
studie Storch (2002) naznacuji vyznamnost asymetrie, nebot’ skrze ni dochézi ke
spolupraci zkuSen¢j$iho a mén¢ zkuseného.

Kromé¢ typa vztahii jsou dilezité také faze, v kterych se z pozice ontogeneze
vztah nachazi. Z urcitého pohledu nejsou vztahy ryze stabilnim socialnim jevem,
nybrz podléhaji vyvoji. Simonds a Cooper (2011) rozeznavaji Ctyti taze vyvoje
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vztahu ucitele a 74kl. Jednd se o zahijeni, experimentovani, zesilovéani
a ukonceni. Jejich charakteristiku popisuji autofi nasledovné:

1. Zahajeni je prvni faze, kterou prochazi kazdy ucitel a vSichni Zaci. Je to
obdobi prvnich setkani utvarejici také prvni dojmy. Pravé prvotni dojmy
mohou mit silny vliv na celkovy usudek subjektii. Negativni tsudky
vétsinou vedou k rozvoji nezadouciho, negativniho vztahu mezi ucitelem
a zakem.

2. Experimentovani jako pokraCujici faze vyvoje vztahu je spojena
s rozpoznavanim zatim neznamého. Zaci nebo studenti doslovng
experimentuji a zjiStuji, jaké chovani je respektovano a jaké ne.
Komunikace je v této fazi spiSe stereotypni a je silné provazéna s rolemi
subjektt.

3. Zesilovani vztahového ramce ucitele a Zaka vede k osobnéjsSimu kontaktu
mezi subjekty. Komunikace se dostava ze stereotypni urovné na
interpersonalni, ktera se realizuje nikoli v dyadé¢ role — role, ale jedinec —
jedinec. Faze je zavisla na tom, do jaké miry se Z4ci a ugitelé poznali. Cim
vice se poznali, tim vice jsou interakce ocekavané a piredvidatelne.
Napftiklad ucitel vi, jak bude Zak reagovat na pochvalu nebo kritiku. Na
tomto zaklad¢ muize sve€ jednani vici Zakovi regulovat.

4. Ukonéeni je zavéreénou fazi. Zaci opoustéji skoly, prechazi na jiné.

Prvky kvality vztahu jako je blizkost a diivéra se neobjevuji okamzité, ale vyviji
se Casem (Borghi, 2013). Napiiklad co se duavéry tykd, nelze ocekavat jeji
pfitomnost hned v zahdjeni vztahu. Upeviiuje se aZ na zaklad¢ zkuSenosti, ktere
oba aktéti ziskavaji v pribéhu edukace.

Vedle socialnich aspekti ovliviiyjicich ucitelsko-zakovské vztahy stoji aspekty
psychologického charakteru. Za ty pokladdme veskeré vnitini 1 vnéjs$i projevy
osobnosti ulitele a Zaka. NejCastéji se zdlraziuji osobnostni zvlaStnosti obou
aktért jako je temperament, charakter, postoje, preference, sebepojeti, odolnost ¢1
sklon k chybam v socidlni percepci (Helus, 2015). Uvazime-li, ze kazdy ze
subjektii vztahu ma svou jedinecnou osobnost, se kterou do vztahu vstupuje, pak
bychom mohli chapat vztah i v ném probihajici interakce za jedine¢ny systém. Na
druhou stranu, jak uvadi Dytrtovd a Kuhrtova (2009), musime pocitat s tim, ze i
pies jedine¢nost t€astniki a jejich interakei, existuji algoritmy v interpersonalnim
chovani, které ukotvuji mezilidské jednani do identifikovatelnych stylt. Ve shodé
suvedenym se tvofi vyzkumné néstroje k zjiStovani vyukovych nebo
interakcnich styll uditelt.
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1.2 Pojeti socialni interakce ve Skolnim prostiedi

Nastupem do Skoly ptichazi dit¢ do upln€ nové Zivotni situace, ziskava roli
zéka a vstupuje do sité vztaht ve Skolnim prostiedi. Dité — zak se stava soucasti
specifické socialni interakce, ktera je znaéné ovlivnénd Skolnimi socidlnimi
systétmy. ValiSova (2011, s. 255) popisuje Skolni interakci jako ,,vzdjemné
piisobeni dvou nebo vice subjektii v priibehu vychovne vzdeélavaciho procesu“. V
interakci ucitele a zdka se kromé psychologickych a socidlnich aspektl objevuji
také aspekty pedagogické, pficemZz na Zaka nepiisobi pouze védomosti nebo
zkuSenosti ucitele, ale i celd jeho osobnost, jeho pfistup k zdktm, zajmy,
povahov¢ a charakterové vlastnosti, zptisob vystupovani nebo jeho feCovy projev
(NeleSovska, 2011). Interakce ve Skolnim prostifedi v§ak nemusi nutné probihat
vyhradn€ mezi ucitelem a Zakem, ale také mezi zadky navzajem, stejné tak mezi
ucitelem a rodi¢em nebo vychovatelem a ditétem. ProtoZze do pfedmétu této
disertacni prace vstupuje zejména uclitel a Zak, budeme se primarné zabyvat
interakci mezi nimi.

Soucasné pojeti interakce uclitele a zdka se rozviji v zajmu Skolni reformy
a pfichazejicich inovativnich zmén, ve kterych se zvysuje diiraz na rozvoj socialni
a personalni kompetence a méni se povédomi o fidici roli ucitele a Zakové
podtizujici roli (Cejkova, 2005). Prvni zminky o proménach interakce uvedl
Pelikan (1991, 1995) v 90. letech. Jiz tehdy zastdval model tzv. substancidlniho
pojeti interakce, v niz ucitel 1 Zak smétuji spole¢nym smérem, tedy maji spolecné
cile, ukoly i piekazky. Zak je v této interakci chapan jako subjekt vlastniho
utvafeni, ucitel jako zkuSen&j$i partner. Vztah mezi  ucitelem
a zékem je vztahem mezi dvéma vzdjemné se respektujicimi a spolupracujicimi
subjekty, které diky tomu mohou bez konfronta¢niho napéti smérovat k dané
substanci — k cili, postoji nebo k vyfeSeni problému (Pelikan, 2002). Kosikova
(2011, s. 91) uvadi, Ze tento pohled ,, koresponduje s konstruktivismem, v némz je
zduraznén vyznam socialni interakce a kooperace v procesu uceni.” Dle ni
substancidlné pojatd interakce stavi na partnerském vztahu, ve kterém hraje
ustfedni roli navozovani tvlr€ich situaci a podnécovani tviréi aktivity zak,
spole¢né socialni zprosttedkovani, dialog a spoluprace. Podobné dava do
spojitosti  substancialni interakci s konstruktivismem  Stolinskd (2011).
Vysvétluje, ze tento typ interakce je v souladu s predstavami kurikularni reformy,
v jejichz z4jmu stoji vyvazeny vztah ucitele 1 zaka, ktefi se stejnym dilem podile;ji
na edukacni ¢innosti, pfi€emzZ musi byt zohlednén fakt, ze motivace Zdka nemusi
pfichazet sama, a proto by méla byt podnicena prave ucitelem. Takova spolutcast
ucitele a Zakl v edukaénim procesu je Casto oznacovana jako interaktivni vyuka,
ktera je chéapana jako jeden z hlavnich principli pedagogického konstruktivismu
(Stolinska, 2011).

Vzijemné plsobeni mezi ucitelem a zdkem zahrnuje zjevné i skryté reakce.
Schéma €. 1 zobrazuje edukacni Skolni interakci dle Gillernové (2012). Autorka
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podtrhuje vyznam vnitini emoc¢ni reakce zaka a uciteld. Dle ni plsobi realné
chovani ucitele na zdkovo prozivani, které se nésledné¢ promitd do realného
chovani Z4aka. Zakovo chovani zp&tné ovliviluje uditelovo proZivani, které se
odrazi v dalsim redlném chovani ucitele. Pokud je prozivani negativni,
nepiijemné je 1 chovani reagujicich subjektid. V opacném ptipadé — pii kladném
prozivani — vznikaji sympatie, posiluje se Zzadouci chovani a utvaii se
konstruktivni edukacni vztahy.

Utitel (realné chovani) 74Kk (proZivani)
Chovani, jednani, cinnost. Pocity, proZitky, dojmy.
A > B
D <« C
Uditel (proZzivani) 74Kk (realné chovani)
Pocity, prozZitky, dojmy. Chovani, jednani, c¢innost.

Obrdazek 1 Schéma chovani a prozZivani v interakci ucitel-zak
Zdroj: Vyrost & Slaménik (2008); Gillernova (2012)

V souladu s uvedenym bychom méli mit na mysli, Ze interakce mezi ucitelem
a zédkem je cyklicky proces vzajemného plsobeni jeden na druhého. Plisobeni
zalina chovanim a odrazi se v prozivani druhého subjektu. Subjektivni odezva
urcuje dal$i chovani v interakci. Jinymi slovy, pokud je odezva na ucitelovo
chovani negativni, lze pfedpokladat 1 negativni reakci zdka. Na tu opét reaguje
ucitel. Tim se utvaii cyklus celého procesu. Vezmeme-li v uvahu soucasné pojeti
interakce, v némz je ucitel chapan jako zkuSen¢jSi partner, jehoZ Ukolem je
stimulovat Zaka, pak to bude on, kdo by mél strategicky cyklicky proces interakce
usmériovat tak, aby vytvarel vhodny prostor pro u¢eni. Jednou z moznosti, jak
interakci ovlivilovat, je ménit ¢i pfizptisobovat zptisob komunikace.
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1.3 Procesualni perspektiva vyukové komunikace

'''''

probihajici mezi jedinci nahlizime v nejuzsi perspektivé. V ndvaznosti na tuto
skute¢nost, je komunikace odborniky pojiména jako prostiedek k realizaci vSech
mezilidskych vztahti (Mare§ & Kiivohlavy, 1995; Gavora, 2005; NeleSovska,
2011; Kraus, 2014). Z toho divodu spatfujeme v komunikaci zasadni vyznam
v 8kolnim spolunazivani ucitele a Zaka.

Gillernova (2012, s. 12) apeluje na to, Ze edukacni proces ve Skolnim prostiedi
je zejména ,setkanim, osobnim kontaktem ucitele a zZdka“. V ramci tohoto
kontaktu dochézi ke specifické podobé socidlni komunikace (Svato§, 2002),
nazyvané jako Skolni komunikace nebo vyukova komunikace. Komunikaci
rozumime proces sdélovani nebo pfenosu myslenek, informaci, nazort, postoju,
ale 1 pocith. Tento proces je siln€é spjat s edukaénim procesem,
s jeho cili, obsahem, metodami i formami (Gavora, 2005; Kolat & ValiSova,
2009). Nejcastéji se odbornici shoduji v tom, Ze komunikace je zakladni
podminkou k realizaci vyucovani (Gavora, 2005; Gillernova, 2012).

V zahrani¢ni literatufe se daleko castéji setkdvame se spojenim vyukova
komunikace (v uzsim slova smyslu) nebo komunikace ve Skolni tfidé (classroom
communication). Spojeni komunikace ve Skolni tfidé byva u nas také pouzivano
jako synonymum pro termin pedagogickd komunikace (Priicha, 2009). Rubin
(2011) pouziva termin edukacni komunikace (educational communication) jako
zastfeSujici pojem pro veSkeré mluvené, poslechove, relacni koncepty
a konstrukty tykajici se u¢eni (learning). Komunikace jako univerzalni cyklicky
proces, ktery neni Ilimitovdn na tradi¢ni zdkladni, stfedoskolské nebo
vysokoskolské vzdélavani, je vztahovana k terminu vyukové komunikace. UZsi
pojeti vyukové komunikace (instructional communication) je chépano jako
., proces, ve kterém ucitele a studenti se vzajemné stimuluji uzivanim verbalnich a
neverbalnich zprav* (Richmondova, McCroskey & Mottet, 2016, s. 253). U
vyukové komunikace se pocitd s tim, Ze se jedna o proces, ktery miizeme vidét
jak v alternativnim vzdélavani, tak 1 na kurzech nebo seminaftich, vSude tam, kde
dochézi ke vzdélavani. Podobné¢ vymezuje vyukovou komunikaci Pricha (2009).
Dle né; se vyukova komunikace realizuje skrze verbalni a neverbalni projevy jako
sled komunika¢nich aktl a situaci a ma sva specifickd pravidla, v kterych jsou
vymezeny role a pravomoce komunikujicich. M4 také specifické funkce, mezi
které lze tadit sdélovani obsahu vzdélavani, realizaci cili vychovy a vzdélavani,
utvareni vztahil mezi ucitelem a Zaky ¢i tizeni ttidy.

Powel & Powel (2016) se pii vymezovani procesu komunikace opiraji

o vicero pojeti. Dle nich se nazirani na komunikaci v ¢ase proménovalo. Nejprve

byla chapana jako linearni proces, ktery zac¢ina vysilanim zpravy a konci jejim

piijetim. Centrem tohoto pojeti je model Shannona a Weavera (1949), ktery je u

nas nejvice zminovan. Podle tohoto modelu je na pocatku procesu zdroj (osoba
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vysilajici zpravu), jez prenasi sdéleni k ptijemci. Sdéleni prochazi komunika¢nim
Sumem a nakonec je dekédovano piijemcem. Vzhledem k tomuto modelu se diive
kladl dliraz na jasnost sdélent.

Po 60. letech minulého stoleti se ale nazirani dramaticky pfeménilo diky
rozsifen¢jSimu modelu D. Berloa. Na schématu €. 2 mizeme vidét Berlolv SMRC
model komunikace. Jedna se o model, ktery zahrnuje Sirokou Skalu aspektt
vstupujicich do komunikaéniho procesu. Dle Berloa ovliviluji zdroj
1 pfijimace zpravy jejich komunikacni dovednosti, postoje a znalosti. Vyznamné
se do komunikace odrazi také socialni systém (pfedstavuje hodnoty, viru apod.) a
kultura subjektti. Kromé obsahu zpravy velmi zaleZi na elementech, zpracovani,
struktufe a kodu. Elementy v Berlové modelu predstavuji gesta, fe€ téla ale 1 cely
jazyk. Vedle elementi je zdsadni, jakym zplisobem je zprava sdclena
(zpracovani), strukturovédna (struktura) a také v jaké form¢ ptichézi k piijimaci
(kod). Cela zprava je nasledné piijata v riizné mite lidskymi smysly. Nakonec
dochazi k dekddovani a prijeti sdéleni.

S - zdroj M - zprava C - kanal R - piijemce
komunikac¢ni obsah zrak komunikacni
dovednosti elementy sluch dovednpstl
postoje zpracovani hmat postoje
znalosti struktura Cich ‘znalostl
socialni systém k6d chut’ socialni systém
kultura kultura

Obrazek 2 SMCR model komunikace
Zdroj: Berlo (podle Powel & Powel, 2016)

Ackoliv Berlo pivodni model komunikace rozsitil, nezakomponoval
komunikacni Sum ani zpétnou vazbu. Daleko komplexnéjSi model predstavil
Barnlund (1970). Byl toho nazoru, Ze v komunika¢nim procesu jsou subjekty jak
zdroji, tak pfijimaci a odpovidaji na fadu internich a externich podnéti. Barnlund
(in Mortensen, 2011) rozdélil podnéty na soukromé, vetejné a behavioralni
(verbalni a nonverbalni podnéty). Jak ukazuje obrazek ¢. 3, komunikujici subjekty
mohou reagovat na tyto podnéty a na jejich zakladé pfijimat i vysilat zpravy,
kodovat - K (tvofit je) a dekodovat - D (interpretovat si piijaté zpravy). Sdélované
1 pfijimané obsahy prochazi osobnimi filtry, které jsou dané sociokulturnimi
aspekty. Barnlund zdlraziioval, Ze ackoli mdme v komunikaci fadu aspektq, jez
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se mohou zdat separované, nikdy nejsou nezavislé na soucinnosti vSech aspektii
komunikace. To znamena, ze probéhne-li zména v behavioralni roviné sd€leni,
pak nutné dochazi 1 ke zmén¢ ostatnich aspektili, napt. v interpretaci sdélovaného
nebo v internich podnétech ovliviiujicich reakci icastnika komunikace.

Komunikujici L
subjekt 1 P
N ,/:”,;:\\ \\\ \\\ ° o7 s
2 ST Z Y N Komunikujici
v 7 N N .
2] ;) < < s S — subjekt 2
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~ 7
So ,/
~~-> Verejné podnéty <----- i
—> Zpravy

] Osobni filtry

Obrazek 3 Transakcni model komunikace
Zdroj: Barnlund (in Mortensen, 2011)

V Barnlundové modelu miizeme vidét behavioralni podnéty verbalniho
a neverbalniho charakteru. V komunikaci takto rozliSujeme jeji formy. Verbalni
komunikace zahrnuje mluvenou, pisemnou, popt. jinou grafickou podobu feci
(Mares & Kitivohlavy, 1995). Neverbalni komunikace je pak vymezovana jako
komunikace télem nebo mimoslovni komunikace, ktera se realizuje skrze zplisoby
drZeni téla, vyrazy obliceje nebo zménami vzdalenosti a velmi dobte vyjadiuje
zejména postoje a emociondlni stavy (Gavora, 2005). V edukanim procesu je
nutné zminit také komunikaci pfimou a neptimou. Pfima komunikace se odehrava
ve chvili, kdy ucitel hovofi s Zaky. Tedy k pfimé komunikaci se uzivaji verbalni
¢1 neverbalni podnéty. Naproti tomu nepiimd komunikace se uskuteciiuje skrze
tisténé materidly, didaktické techniky apod. (ValiSova, 2011).

Z uvedenych teoretickych podnéti vychdzi, ze o komunikaci je zapotiebi
premyslet komplexné jako o slozitém procesu vymeny riznorodych obsahti mezi
komunikujicimi osobami. Lépe feceno, komunikace ucitele a zdka neni jen
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o pfenosu zpravy z jednoho konce na druhy, jak trochu zjednodusSené predstavuje
vymezeni komunikace, ale je také o vnitinim zpracovani zpravy, zasahujicich
podnétech zvenci, o zpiisobu vyjadieni zpravy a také o interpretaci sdéleni
komunikujicimi subjekty. Ackoli miize mit komunikace linearni charakter, tedy
v jednom bod¢ zac¢ind a v druhém bod¢ konc¢i, méli bychom zaroven akceptovat,
ze podobné jako interakce, miize mit komunikace cyklicky charakter, ktery
predstavuje sled komunika¢nich vymén, pfiCemz ulitel 1 Zdk mohou zpravy
vysilat 1 pfijimat sou€asné€. Jakym zpusobem aktéti vysilaji a pfijimaji zpravy,
zavisi ve velké mife na  komunikovaném  obsahu, prostiedi
1 kontextu, ve kterém se komunikace odehrava.
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2. UCITEL JAKO INICIATOR SKOLNI
INTERAKCE A KOMUNIKACE

Ve Skolnim prosttedi je zvelké ¢asti edukacni proces realizovan
prostfednictvim socidlniho i nesocidlniho interagovéani. Ucitel a zak interaguji
jeden na druhého, stejné tak vSak interaguji s edukacnimi cili, ¢i ucivem —
obsahem vzdé€lavani. Zistaneme-li na urovni komunikace, pak miZzeme hovofit
jak o soucinnosti aktérti, tak o jejich samostatné iniciaci interakce (Helus, 2015).
Z tohoto hlediska se nejCastéji setkdvame s iniciaci interakce zadkl v podobé
zékovskych otazek a komentafti, vedle toho pak s iniciaci interakce ze strany
ucitele projevujici se vykladem uciva s ucitelskymi otdzkami nebo poskytovanim
zpétné vazby. Vyzkumny tym Sed’ové, Svaiiéek & Salamounova (2012) sledoval
interakce a komunikaci mezi u€itelem a Zaky probihajici ve vyucovani vybranych
predmét. NepfiliS piekvapivym zjisténim z jejich studie je, Ze hlavnim
iniciatorem interakce a komunikace ve vyuce je ucitel. Jak vysvétluje Mares
(2016), to je dano jednak psanymi (legislativnimi) 1 nepsanymi (tradi¢né
pfejimanymi) pravidly, jeZ usmériiuji interakéni 1 komunikacni c¢innost ve
Skolnim prosttedi. Dle tymu vyzkumnikii se struktura komunikace odehrava ve
sledu modelu IRF, tedy: Iniciace ucitele — replika zdka — ulitelova zpétna vazba.
Ke stejnému zavéru se priklanéji 1 zahrani¢ni studie, pfi€emz iniciace ucitele ve
vyuce se nejcastéji odehrava za ticelem informovani, zadavani ukold, zjisStovani,
reagovani na chybu nebo vybizeni Zaka k ¢innosti (Mares, 2016).

V souladu s uvedenym muzeme uvést i pojeti Heluse (2015), v némz ucitel
vystupuje ve vyukové komunikaci jako viadci aktér, jez ,, vtiskuje vyuce jeji obsah
a smér a nese rozhodujici zodpovédnost: a to osobni/moralni, tak spolecenskou —
pravni, profesni‘ (s. 323-324). Dodava, Ze podminkou pro spravné plnéni vidci
role ucitele je vhodna profesni kvalifikace, diky které ucitel disponuje patfiénymi
kompetencemi a muze tak G¢inné motivovat Zaky k uc¢innému spoluaktérstvi.
Videi aktérstvi ucitele a spoluaktérstvi zakti v edukaénim procesu se propojuje
do vyukového partnerstvi — symbolu dnedni Skoly.

2.1 Typologie Skolnich interakci ucitele s Zaky

Skolni interakce ucitele sjeho Z4ky miZe mit mnoho podob, které lze
typologizovat z pozice poctu, funkcnosti ¢i divodu zapojeni do interakce.
Jednotlivé typy interakci predstavuji specifické souvislosti, jeZ se kvalitativné ¢i
kvantitativné odrazi v edukaci i v souvisejicich procesech.

V prvni fad€ se interakce, do nichZ ucitel s zaky vstupuje, rozlisuji na dyadicke,
triadicke a vice€lenné interakce. Dyadickou interakci se mysli vzajemné ptsobeni
dvou aktérti edukacniho procesu, v tomto ptipadé je to interakce ucitele a jednoho
zaka. V pedagogickém vyzkumu ma pozorovani dyadické interakce svou
dlouhodobou tradici (napt. Good & Brophy, 1972) a v soucasnosti se nejvice
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dostava tento typ interakce do kontextu s lepSi adaptaci a seberegulaci zaka
(Coskun & Kara, 2020; Alamos & Williford, 2020). Molinari & Mameli (2015)
spojuji dyadickou interakci se strukturou IRF (iniciace-replika-zpétna vazba), pro
kterou je prave plisobeni jeden na jednoho typické. Poukazuji vSak na to, Ze tento
typ struktury se mize redln¢ objevovat pouze ve 22 % vyukové komunikace,
nebot’ interakce ve vyuce jsou daleko rozmanitéj$i. Autorky studie Triadické
interakce ve vyukové komunikaci predkladaji, Zze se ve vyukové komunikaci
objevuji tzv. mikropiechody, které piredstavuji neocekavané momenty
proménujici strukturu ¢i diskurz v komunikaci. Mimo jin€, skrze mikropiechody
se muze pozménit dyadicka interakce na triadickou, do které se zapojuje ucitel a
dva Zaci, nebo ugitel, zak a skupina zakd. Ackoli Sed’ova (2016a) vidi v triadické
interakci velky ucebni potencidl, a to zeyména v kontextu dialogického vyu€ovani,
vySe uvedené autorky dodavaji, Ze ne vzdy je tento typ interakce vhodné;si nez
dyadicky. Zvlasté nevhodny je v rukou méné zkusenych uciteld, nebot’ se namisto
ptilezitosti k u¢eni mize vstup treti strany do interakce prevrhnout v chaotickou
situaci. Naopak vyuziti potencidlu triadické interakce miiZze vést ke spole€nému
kritickému uvazovani nad probiranym ucivem, nebot piindsi mySlenky ¢i
argumenty teti strany.

Dalsi pohled na interakci ulitele a zdka se tyka diivodu zapojeni aktérti do
interakce. Holecek (2014) takto rozliSuje interakce kooperativni, kompetitivni
a konfliktni. Kooperativni interakce mezi ucitelem a zdkem se uskuteciiuje za
ucelem spoluprace v dosahovani cile, ¢emuz je podfizena ¢innost ucitele 1 zéka.
Druhym typem je kompetitivni interakce piedstavujici soutézivy charakter
vzdjemného plisobeni. V tomto piipadé¢ je zajem jednoho z aktérii porazit,
dosahnout cile 1épe nebo rychleji nez druhy aktér interakce. Tieti typ interakce —
konfliktni — odrazi situaci, kdy jeden Ucastnik interakce sleduje odliSny, vlastni
cil. Napftiklad ucitel miize mit za cil co nejvice zdka zapojit do ucebni aktivity,
piicemz cilem zéka je byt spiSe pasivni a do aktivity se chce zapojit co nejméné
¢i vibec. Holecek (2014) dale dopliuje, Ze velmi Casto vstupuje ucitel do
interakce s zdky z divodu rozvijeni Zdkovych rozumovych schopnosti, bohuZzel
nékdy na Ukor proZivani Zaka a harmonického rozvoje jeho osobnosti. Velké
mnozstvi interakci se objevuje za tcelem usmérnovani chovani zakl a udrzovani
kazné ve tfid€. Nepftili$ pozitivni je také to, Ze ve tfidach se témét vzdy objevuji
zaci, ktefi nerozumi svému uciteli, napiiklad nerozumi zadani od ucitele
a potiebovali by vét§i pomoc, neZ se jim nabizi.

V starSich pracich Heluse (1988) najdeme dé€leni interakci ucitele s Zaky na
zdklad¢ vychovné-vzdélavaci funkcénosti. Podle ného se ve Skolnim prostiedi
objevuji funk¢ni a dysfunkéni podoby interakci. Negativné ovliviiujici interakce
se vyznacuje tim, Ze blokuji proces uceni. Na druh¢ stran¢ interpretuje Helus typy
funk¢ni interakce ucitele a zakl. Jednd se o funkci predavani vychovneé-
vzdélavaciho obsahu, funkci utvafeni psychosocidlnich podminek, dale
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o rozvojovou funkci, kterd rozviji osobnost zdka, a funkci delegacni, pro niz je
typické postupné piedadvani odpovédnosti za uceni zakiim.

2.2 Vyznam socialni kompetence ucitele v komunikaci

Na profesi ucitele je kladeno mnoho pozadavkl, jez jsou zapotiebi
k efektivnimu vykonu ucitele ve Skolnim vzdélavani. Vzhledem k tomu je velka
pozornost vénovana rozvoji profesnich dovednosti v ramci vysokoskolské
pfipravy u studentii ucitelstvi nebo skrze dalsi vzdélavani uciteld. Snahou
vzdélavani budoucich ¢i stavajicich ucitelti je, aby jako ucitelé v praxi byli
vybaveni védomostmi, vlastnostmi a schopnostmi, které jsou nezbytné pro
splnéni kladenych pozadavki na ucitelskou profesi. Od 90. let se zacaly objevovat
prvni modely profesnich kompetenci ugitele (Svec, 1998), jez se podobaji i tém
sou¢asnym. Do  popifedi se vedle oborovych (pfedmétovych),
psychodidaktickych, pedagogickych ¢i diagnostickych kompetenci dostala
kompetence sebereflektivni a autoregulativni. Tyto kompetence jsou dovednostmi
ucitele reflektovat svou €innost a dokdzat navrhnout a realizovat zmény ve vlastni
pedagogické ¢innosti (gvec, 1998, 2005; VasSutova, 2004). V souvislosti s tim se
setkavame s teoretickymi modely jako ucitel-reflektivni praktik, reflektivni
vyuka, reflektivni model ucitelského vzdélavani. Spilkova (2007) spojuje tyto
modely s konstruktivistickou koncepci ucitelského vzdélavani, ve které se klade
diraz na ,,pomoc a podporu v individualizovaném procesu postupného stavani se
ucitelem, ktery je chapan jako aktivni konstruovani a tvorivé osvojovani ucitelské
profese” (s. 345). Zaroven se teze konstruktivismu maji odrazet i v ¢innosti
ucitelii v praxi, a to zeyjména efektivnim podnécovanim aktivni interakce zakl
s ucitelem ¢i vrstevniky v kontextu vyukovych situaci.

Ackoli modely profesnich kompetenci se mohou vice ¢i méné odliSovat v pojeti
kompetenci ¢i jejich poctu, to, co pro vSechny ziistava stejné je, ze vesSkere
z4ddouci dovednosti maji v praxi uiteld interaktivni charakter (Gillernova &
Krejcova et al., 2012). Kazdy ucitel vstupujici do vychovné-vzdélavaci praxe
zaroven vstupuje do jedinecné sité socidlnich vztahti Skoly (Gillernova, 2005).
Uplatiiuje-1i ucitel v tomto socidlnim systému své dovednosti, pak se,
opomineme-li interakce s rodici, kolegy, feditelem a ostatnimi, tyto dovednosti
odrazi v jednotlivych interakcich s Zaky a tfidou. Pokud uvazime, Ze vyucovaci
proces neni bez interakce a komunikace mozZny, musime v profesi ucitele
prikladat zna¢nou duleZitost socidlnim a komunikativnim dovednostem, které
mohou optimalizovat edukacni proces a usnadnit praci kazdému uciteli.
Gillernova, Krej¢ova et al. (2012) dodavaji, ze idealné jsou socialni kompetence
v ptimé spolupraci s ostatnimi profesnimi kompetencemi. Je-li ucitel schopen
aplikovat vhodné didaktické postupy ve vyuce, pak socidlni kompetence mu
umozni zaky motivovat, vést, pomahat jim a poskytovat zpétnou vazbu skrze
komunikaéni dovednosti ¢i schopnost empatie.
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Jak jiz naznaCuje text vySe, socidlni kompetence ucitele se vztahuji ,, ke
komunikaci, socialni percepci, a socialnimu poznavani, sebereflexi ¢i k tvorivéemu
zvldadani konflikti. “ (Gillernova, Krejcova et al., 2012, s. 88). Konkrétné mizeme
mezi né fadit tyto dovednosti:

Akceptovani osobnosti zakt, rodict a kolegii, respektovani a tolerovani
odlisSného pohledu na projevy interakci — predstavuje pfijeti Cleni
socialniho  systétmu Skoly sjejich individudlnimi  zvlaStnostmi
a poskytovani tolerantniho pohledu k socidlni rozmanitosti.

Autenticita projevil ucitele — ucitel dokaze pracovat se svymi ndzory, ¢iny
1 emocemi a autenticky se projevovat tak, aby edukacni prostfedi bylo
piirozené a ,,pravdivé®.

Schopnost empatie — dokéazat se vcitit do svéta zaka, rodich nebo kolegi.
Naslouchdni a porozuméni neverbdlnim projeviim jedince — znamena
ovladat techniku aktivniho naslouchani, kterd zaroven podporuje socidlni
citlivost vi¢i riznym situacim. Patfi sem také schopnost rozpozndvat
neverbalni signaly déti a adekvatné na né reagovat.

OdliSovani prozitkill a pocitl od avah, tsudkill a ndzorii u sebe 1 ostatnich —
odrazi dovednost ucitele rozliSovat mezi objektivnimi a subjektivnimi
perspektivami.

Podporovani sebekontroly a seberegulace, rozvijeni sebedivéry
a sebejistého vystupovani — kazdy ucitel by mél dokazat reflektovat sebe
sama, a posilovat tim seberegulacni procesy i1 divéru ve vlastni schopnosti.
Rozvijeni odpovédnosti za sebe sama a za socialni prostiedi, ve kterém se
ucitel pohybuje — tento bod vyrazné souvisi s utvarenim piiznivého klimatu
a pozitivni atmosféry ve tfid¢ v€etné vztahu ucitel-zak.

Uméni pochvalit a vyjadiovat se ke konkrétnim situacim — zde je
zdlraznéna komunikativni slozka, v které ucitel dava zaktim zpétnou vazbu
s dirazem na jeji kvalitu. Pochvala ¢i prace schybou musi byt
konstruktivné motivaéni — tedy méla by zaka posunovat k jeho vlastni vyssi
ucinnosti. Ucitel ¢astéji vyuziva spiSe popisny jazyk namisto hodnoticiho.
Vedeni ke spolupréaci — ucitel se aktivné podili na tvorbé podminek pro
spolupraci s zaky nebo spolupraci mezi Zaky.

Zvladani konfliktnich situaci — v souvislosti se skupinovou dynamikou se
objevuji tenze a konflikty, které mohou byt vyuzity jako ucebni situace. To,
zda se konflikty proméni v G€inny prvek uceni, ve velké mite zavisi na
schopnosti ucitele s konflikty pracovat. (Gillernova, Krej¢ova et al., 2012)

Profesné¢ kompetentni ucitel miize byt také oznacovan jako ucitel — expert.

Bendovd (2016) popsala na zékladé¢ ptipadové studie ucitelky s velmi
pfiznivym klimatem ve tiidé nckteré charakteristiky, které by mohl ucitel —
expert v socialni roving zastavat. Dle vysledki jeji studie se jevi, Ze ucitelé by
méli vykazovat matefskou starostlivost a vielost, extroverzi a zdravé
sebevédomi, vyS$i miru expresivnosti, pé¢i a podporu a otevienost ve
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vyjadiovani emoci. Nemalo dulezité je vhodné uplatiovani vlivu, které se
pozitivné odrdzi na fungovani vyucovacich hodin i zaka ve Skolnim prostiedi.

2.3 Ucitelovy subjektivni teorie o vyukové komunikaci

ValisSova (2011) piSe, ze ucitelé mohou pocitovat rizné nedostatky
v interakcich s druhymi, napiiklad vidi nedostatky ve svém vyjadfovani,
v odhalovani a pfijimani emoci nebo v poskytovani zpétné vazby. Neékdy je na
vin¢ nedostatecné rozvinuta socialni kompetence, jindy mohou funkcnost
interakce blokovat osobnostni zvlastnosti ucitele.

Hlavni osobnostni determinanty na strané ucitele, které vyrazné vstupuji do
socialnich interakci s Zaky, se mohou tykat percepcni a interpretacni postojove
orientace. Tato orientace se vyznacCuje tim, Ze socidlni vnimani ucitele mize
podl¢éhat chybam, jakymi jsou naptiklad hal6 efekt, nebo pygmalion efekt (Helus,
2015). V teéto souvislosti se nejcastéji hovoii o ucitelovu ocekavani, které ptimo
ovliviiuje jednani ucitele ve vyu€ovacim procesu (Mare$, 2013; Slaménik, Vyrost
& Solarova, 2019). Priicha (2017) nazyva ocekavani ucitele, jeho ideje 1 ptfani,
zkratka vSe, co jej koriguje pii realizaci edukacnich procesti jako uditelovo
pedagogické mysleni. Jak Priicha dale dodéava, pedagogické mysleni se zda byt
latentni charakteristika, nicmén¢ podléhd profesnimu vyvoji ucitele. Jinak
pedagogicky smysli za¢inajici ucitelé, jinak zase ucitelé experti. Mysleni ucitela
pak vyrazné ovlivituje jejich sebepojeti a sebehodnoceni. K sebehodnoceni ucitele
se pripisuje také sebehodnoceni ucitelovy odpovédnosti za zaky nebo hodnoceni
vlastni Gspésnosti.

Zajimava zjiSténi o mySleni uclitele se vztahuji k subjektivnim teoriim
o vyukové komunikaci. Pti vyzkumech vyukové komunikace v ¢eském prostiedi
se badatelé Salamounova a Svaiicek (2012) zaméfili na to, pro¢ je komunikace ve
vyuce takova, jaka je. Zjistili, ze ucitelé maji vlastni nevédeckeé teorie, na zaklad¢
kterych pak reguluji své komunikaéni jednani. Kuptikladu maji vlastni teorii o
idealni vyuce. Ucitelé se shoduji vtom, Ze idedlni vyuka ma byt znacné
interaktivni, pficemZz ma v ni dochézet ,, ke stridani interakcnich vymeén mezi
ucitelem a Zaky “ (s. 218). Proto se snazi zaky co nejvice vtahnout do interakce,
aby se aktivné podileli na vyuce — respektive, aby mluvili s ucitelem. Jako
piekdzku vnimaji neochotu zapojovat se ¢i pasivitu zaka. Jinymi slovy zéci
nemluvi v hodinach a nevstupuji do interakei tolik, kolik by si ucitelé prali.
Nicméné praveé zapojovani zaka do interakci s ucitelem ¢i vrstevniky za tcelem
rozpravy k predmétnému ucivu je dle ucitelti symbolem uspé$né vyuky. Zaroven
je uspésna hodina takova, v které je optimalni uroven kézné, coZ nepiedstavuje
ticho, ale ukaznéné aktivni zapojovani se. Podle toho, co je cilem v dané hoding,
se usmeériiuje ucitelovat tendence zdky do vyukové komunikace vtahovat. Jedna-
li se o opakovani, velmi ¢asto maji snahu vyuZzivat aktivity vytvarejici prostor
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k rozpravam vsech zakt s ucitelem pied ttidou. Pokud se jednd vSak o dopliujici
otazky k ucivu, ucitel vyvolava nejcastéji zéka, o kterém se domniva, ze otdzku
zodpovi (Svafticek, 2011; Sed’'ova & Svarticek, 2012).

Uvahy o ugitelovych subjektivnich teoriich o podob& vyukové komunikace
naznacuji, ze ucitelé iniciuji interakce ve vyuce pravé z ditvodu zapojeni zaki.
Uspésnost uditele podndcovat aktivitu zaka v hoding a kvalita zapojeni se 4kt
jsou z jejich perspektivy znaky uspéSné vyuky. Aby bylo zapojeni zakl skutecné
kvalitni, v zavislosti na vyukové a u€ebni aktivité vybiraji ucitelé zaky k zapojeni
se do komunikace tak, aby zvysSili UspéSnost zdkovy promluvy. S oporou
o vyzkum Sed’ové a Sedlacka (2015) bychom mohli namitat, Ze se tento jev mize
stat paradoxné nevyhodou pro méné uspéSné zéky, ktefi jsou vyvolavani
k promluvé méné nez zaci s dobrym prospéchem. V dusledku toho mohou mit
méné piileZitosti k uceni, a tim 1 k rozvoji jejich osobnosti. Zde lze spatfovat
potiebu intenzivnéji smeéfovat pedagogicky vyzkum také k ovliviiovani
ptilezitosti k u¢eni u mén¢ uspéSnych zaku z hlediska iniciace interakei ze strany
uciteld.
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3. INTERPERSONALNI BEZPROSTREDNOST
UCITELE JAKO RELACNI CINITEL VE VYUCE

Ptedchozi kapitoly nastinily, Zze vyukova komunikace slouzi jednak k naplnéni
edukacnich cili a jednak wutvaii vztahovou rovinu mezi ucitelem
a zaky. Vysledek velmi zavisi na tom, jaky ma ucitel pfistup ke komunikaci
1 k Zakim a nakolik dokaZze rozvijet své socidlni kompetence. Soucinnost piistupu
a kvality komunikace ucitele z velké Casti determinuje vztahovou perspektivu
vyucujiciho a jeho zdkd, jez pfimo souvisi s tim, zda klima bude bezpecné —
pozitivni, nebo bude vyvolavat ofenzivni jednani ¢i pocity ohrozeni. Pravé
pozitivni a zdrava vztahova troven je Zadouci snad ve vSech oblastech lidského
zivota, a to pro edukacni prostfedi plati dvojnasob. Jednim z determinanti
pozitivniho vztahu je mira interpersonalni bezprosttednosti v chovani subjekti
interakce. Co vSe bezprostfedni chovani pfedstavuje a na zakladé¢ Ceho lze
vysvétlit jeho UCinky, pfiblizuji nasledujici kapitoly.

3.1 Bezprostiedni chovani v implicitni komunikaci

Do eduka¢niho prostoru se bezprostiednost (immediacy behaviour)* dostala
z oboru socialni psychologie. Bezprosttedni chovani miZzeme volné chapat jako
projev privétivosti v komunikaci. V socialni psychologii je nejCastéji definovana
trochu nejednoznacné jako ,,stupen primosti a intenzity interakce (Mehrabian,
1966, s. 28). Bezprostfedni chovani vyjadiuje rozsah vzajemného smyslového
vnimani mezi dvéma komunikujicimi jedinci (Mehrabian, 2007) a dle studii,
predstavuje také podobu postojit komunikatort. Studie Mehrabiana & Weinera
(1968) ukazaly, ze pouzivanim bezprosttednosti v komunikaci vyjadiuje
komunikétor vys$si oblibu k recipientovi a zaroven je tato obliba dekddovana
recipientem. Nizkd mira podnéti tohoto chovani je spojovana s negativnim
hodnocenim a negativnimi postoji mezi aktéry interakce (Mehrabian, 1966).

Mehrabian (1966, 1971) sledoval ve svych studiich rizné aspekty feci, v nichz
rozliSoval explicitni sdéleni vztahujici se k obsahu, a implicitni sd€leni, ktera jsou
jako by za obsahem feci. Konkrétnéji se dle néj implicitni komunikace vyznacuje
pfenadSenim informaci o pocitech, emocich a postojich, neni spjata tolik
s gramatickymi pravidly jako explicitni komunikace. KdyZ nejsou emoce
vyjadieny slovné a zjevnym chovanim, projevuji se v implicitni formé jako
zprava, na kterou ostatni védomé, ale 1 nevédomé reaguji. Implicitni systém
zahrnuje emoce a postoje/preference/oblibu, pficemZz je zdiraznéno jejich

2 Anglicky termin immediacy pochazi z latinského slova immediatus, doslovné prekladano jako
., bez cehokoliv mezi“, nebo jako ,, bez zprostredkovani“. Do ceského jazyka byva toto slovo
prekladano jako bezprostiednost, primost nebo blizkost.
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hierarchické postaveni, kdy emoce jsou nejzdkladnéj$i odpovédi a postoje
a preference jsou chapany jako reakce vyssiho fadu. Implicitni komunikacni teorie
pak postuluje vztahy mezi zakladnimi, vys$Simi a kognitivnimi reakcemi
(Mehrabian & Russell, 1974). Emoce jsou v této teorii dale rozpracovany podle
modelu emocnich stavli PAD do tfi nezavislych rozméri, a to: libost - nelibost,
arousal — nonarousal a dominance — submisivita (Mehrabian, 1981). Ve shrnuti
1ze jej vysvétlit nasledovné. Podnéty, které produkuji libost, vyvolavaji zaroven
vEtsi zajem o subjekt nebo objekt. V pripadé arousal hraje vyznamnou roli dusevni
bd¢lost a troven fyzické aktivity. Pokud médme podnét vnimany jako piijemny,
pocitujeme libost. Jestlize tento podnét zvySuje zarovei aktivitu organismu, tedy
arousal, bude se libit vice, nez kdyby byl vnimany jen jako ptijemny. Pocity moci
a kontroly jsou pak vyjadieny v rozméru dominance — submisivita. Pokud lidé
pocituji nadvladu, citi, Ze se mohou chovat tak, jak si pfeji. Pokud se citi
podfizeni, své chovani naopak omezuyi.

Kromé& Mehrabiana se bezprostfednosti vénoval Peter Andersen a definoval ji
jako ,,multidimenzionalni a multikandlovy konstrukt, ktery zahrnuje rizné
chovani (...) a signalizuje vlidnost, naklonnost, blizkost nebo pristupnost” (in
Selgman, Feldstein, 2014, s. 3). V tomto kontextu popsal Ctyfi interpersondlni
zpravy, které jsou s bezprostiednosti spojovany (Andersen, 1999):

1. Projevy bezprosttednosti jako ptistupné chovani. Pfedstavuje podnéty, které
ukazuji druhym lidem, Ze jsme jim blize fyzicky 1 socidlng. Za projevy
bezprostiednosti se povazuji 1 zkrdcené zpravy jako je naptiklad zamavani, které
muZe zkracen¢ symbolizovat objeti nebo cely akt rozlouceni.

2. Bezprosttedni chovani jako signal dostupnosti. Piimo se tyka uZivani
nonverbalnich podnétil jako o¢ni kontakt nebo poloha téla. Pokud nenavazujeme
ocni kontakt a jsme télem naklonéni do opacné strany, vyjadiujeme naopak
nedostupnost.

3. Bezprostfedni chovani zvySujici senzorickou stimulaci. Pokud se k nam
dostavaji ndznaky bezprosttednosti, zvySuje se krevni tlak, srdecni frekvence a
mozkova aktivita.

4. Bezprostiednost jako komunikace interpersondlni vielosti a blizkosti. Zde
vstupuje do popiedi vytvareni interpersonalni blizkosti a redukce vzdalenosti.

Na vyzkumné pole vyukové komunikace se bezprostiednost dostala
prostiednictvim disertacni prace Janis F. Andersenové (1979), které se podaiilo
cely koncept metodologicky uchopit. V této praci se poprvé objevuje zijem
o vztah mezi bezprostfednosti ucCitele a ucenim studentl, ktery je aktudlni
1 vsouCasnych vyzkumech. Jiz tficet let se koncept bezprostfednosti ucitele
primarné objevuje ve vysokoskolském prostiedi.
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3.2 Verbalni a nonverbalni forma bezprostiednosti ucitele ve
vyukovém kontextu

V praktickém zivoté §koly dochdzi k neustalé interakci ucitele a zéka, které, jak
vime z pfedchoziho, ovlivituji vnimani obou aktérii komunikace a v kone¢né fazi
1 postoje jednoho k druhému. Nazornou ukazkou muaze byt ptiklad, kdy zék po
skon¢eni vyuky pfistoupi k uditeli s dotazem tykajicim se kupiikladu udiva.
Béhem promluvy Zdka je ucitel naklonén k pocitaci, na n¢hoz se upiené diva
a prerusovan¢é néco zapisuje do poznamek, které ma pred sebou. Aniz by se na
7aka podival, odvéti, ze odpovéd’ si miize Zak nalézt ve své uéebnici. Zak trochu
zmaten¢ piijme ucitelovu reakci a se slovy ,,na shledanou naznacuje ukonceni
probihajici interakce. Nasledné ucitel pooto¢i hlavu na Z4ka a s neutralnim
vyrazem ve tvafi se s nim rozlouci. Jaky postoj zaujme tento Zak ke svému uciteli?
Je velmi pravdépodobné, Ze Zak se o podobny kontakt v budoucnu spiSe nepokusi,
a kdyz nebude muset, interakcim s timto ucitelem se vyhne. Pfedstavme si stejnou
situaci, ale s odliSnou reakci ucitele. Jakmile zak pfistoupi ke stolu, ucitel se
odvrati od pocitace, polozi tuzku a celym télem se otocCi a nakloni k zédkovi, ¢imz
mu da najevo, Ze je pfipraven naslouchat. Se zdjmem si vyslechne dotaz a oceni
zédkovu zvédavost. Nasledné vybidne Zika, zda by nemél zdjem se pokusit
vyhledat odpoveéd’ v dostupnych zdrojich, které mu vstiicné doporudi.

At se zak dotazoval na cokoli, at’ uz ucitel odpoveéd’ znal Ci ne, podstatny rozdil
muzeme vidét v tom, jak ucitel svym chovanim vytvoftil prostor pro interakci s
zédkem. V prvnim piikladu absentovaly v ucitelské reakci prvky bezprosttedniho
chovani. U¢itel pasobil odtazité, jako by nemél zajem o dotaz ani o Zaka. V druhé
situaci, v niZ ucitel ukazuje skrze ukonceni své Cinnosti, otoCenim se smérem
k Zaku a ocenénim jeho pfipominky, Ze je pfistupny a otevieny ke komunikaci
s zdkem. Mame za to, v souladu s reflexi teorie, Ze Zak v druhém ptikladu bude
mit z interakce leps$i pocit nez v ptripadé prvnim. Kladné proZivani se bude odrazet
v chovani zdka ve vztahu k danému uciteli 1 k pfedmétu.

V praktické ukdzce bylo mozné registrovat prvky komunikace, jez jsou klicové
pro vnimani vlidnosti a ptistupnost. Teorie nabizi konkrétni ,,soubor verbalnich
a neverbalnich komunikacnich podnétu, jez zvysuji pocit blizkosti a snizuji
vauimanou fyzickou a/nebo psychickou vzdalenost* (Zhang & Witt, 2016, s. 312)
mezi ucitelem a zaky, a ktery funguje jako prostfredek pro interpersonalni
bezprosttednost uditele. Celkové se vSak jedna o projevy naklonnosti, jak uvadi
Richmond & McCroskey (2000), ucitelé davaji najevo, Zze maji své studenty radi
a zaleZi jim na nich. Sedladek & Sed’ova (2015) dopliuji, Ze toto komunikaéni
chovani ucitele ,,ukazuje tesnost vztahu (...) a obsahuje indikatory jako citlivost
VUCi potrebam Zdka, zajem o Zaky, chdpavost, altruismus smerem k Zakim
a zodpovédnost za né* (McCroskey & Teven, podle Sedlacek & Sed’ova, 2015,
s. 86). Jak jiz bylo naznacCeno, bezprostfedni chovani ma formu neverbalni
a verbalni. Mnoho studii se orientuje na neverbalni zplisoby bezprostiednosti, a
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to z toho diivodu, Ze predeslé studie indikovaly, ze bezprostiednost je nejlépe
sd€lovéana neverbaln¢ (Rodriguez et al, 1996; Christensen & Menzel, 1998).
Bezprostiednost 1ze vyjadfovat pohledem (vizika), pohybem (kinezika), drzenim
nebo polohou téla (posturika), dotekem (haptika), vyrazem obli¢eje (mimika),
gesty (gestika), urCovanim vzdalenosti (proxemika) nebo Casu (chronemika)
a paralingvistickymi zpiisoby (dynamika, hlasitost, vySka tonu hlasu atp.)

V ramci mnoha studii byly identifikovany konkrétni projevy neverbalni
bezprosttednosti ucitele, které Gorhamové (podle Ginsbergova, Fribergovd &
Viscontiova, 2012) shrnula nasledovné:

- Ucitel navazuje a udrzuje o¢ni kontakt s zaky a diva se do tfidy, kdyz na
zaky hovofi.

- Pfi vyuce se pohybuje po tiidé¢ a k zaklim, s kterymi hovofti, pfistupuje
blize.

- Usmiva se na tfidu 1 na jednotlivé Zaky.

- Maé uvolnénou polohu téla, naklonénou vice ke tfidé nebo k Zaku.

- Dotekem (Casto poloZzenim dlan€ na rameno nebo pazi) Zaka uklidiiuje
nebo povzbuzuje.

- Pifiméfené gestikuluje, ma Zivéjsi vystupovani.

- UZiva rozmanitosti vokalnich vyrazl, vyhyba se monoténnimu projevu.

Verbalni bezprostiednost se pak odkazuje pfimo k slovnim vyrazim, které
ucitelé uzivaji (Velez & Cano, 2008). Ptikladem je uzivani termint ,,my*, ,,nas*,
,hase tfida® (Gorham, 1988), ale také je zde zahrnuto oslovovani Zaka nebo
studenta kiestnim jménem, popfipadé jménem, které si zdk sam zvoli (Eadie,
2009). Jako podstatny znak verbalni bezprostiednosti ucitele se jevi
1 poskytovani ,,béZnych* nebo mimotadnych rozhovorti o ptestavkach, popft.
mimo tfidu, mimo Skolu (zejména ve vysokoskolskem vzdélavani). Za dalsi znaky
verbalni bezprostfednosti povazuje Gorham (podle Ginsbergova, Fribergova &

Viscontiova, 2012) tyto projevy:

- Ucitel uziva osobni ptiklady nebo sdili své zkuSenosti.

- Poskytuje zpétnou vazbu.

- Utastni se diskuzi na témata dana studenty, i kdyZ je to mimo plan vyuky.
- Konverzuje s zaky/studenty i mimo vyuku.

- Zajima se o ndzory a postoje zaki a studentd.

- Chvali Zaky/studenty za jejich préci ¢i aktivitu.

Kromé uvedenych projevil byvaji za bezprosttednost ucitele povazovany také
komplexy komunikac¢nich podnétl, které vzajemnou interakci maji stejny ucinek
a byvaji taktéZ chapany jako bezprostfedni chovani.
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3.3 Nonverbalné projevovana bezprostiednost a entuziasmus
ucitele

Bezprostiednost a entuziasmus ucitele jsou pies vzajemnou velkou podobnost
vyhodnocovany jako dva samostatné konstrukty souvisejici s efektivni praci
ucitele. Jsou shodné spojovany s lepSimi vysledky v uceni studentii a zejména
s motivaci (Keller et al., 2018). Piestoze se oba koncepty vyvijely paralelng
v americkych zemich, existuji vedle sebe témét izolované (Badab, 2007).
Bezprosttednost byla feSena jako stupen vnimané blizkosti mezi uclitelem
a zékem v Zéapadni Virginii v oboru vyukové komunikace jmenovité Andersen,
McCroskey, Richmond, nebo Fryiemer. Naproti tomu entuziasmus jako nadsSeni
ucitele pro vyuku ma své kofeny v Kanad¢ v oboru psychologie a jako koncept
byl vymezen Murrayem (1983). V soucasnosti se uznava redefinice entuziasmu,
ktera spojuje vnitini pozitivni proZivani ucitele ve vztahu k predmétu/vyucovani
a vyjadfovani tohoto prozivani skrze zvySenou expresivitu (Keller et al., 2016).

Metodologicky je problém ve vnéjSich projevech téchto dvou konceptii. Oba
jsou projevovany skrze vyss$i expresivnost zeyména na nonverbalni urovni (Babad,
2005; 2007). Shodné jsou spojovany s CastéjSi frekvenci Usmévu ucitele,
mimickych vyrazl, hlasové dynamiky a rozmanitosti, gestikulace atp. Keller
(2015) piSe, Ze se oba koncepty, co se operacionalizace nonverbalnich projevi
tyCe, prekryvaji. Na druhou stranu Babad (2007) poskytuje vysvétleni,
a to z pohledu funkci konceptil. Entuziasmus je spjat se vztahem ucitele k tématu,
predmétu nebo vyuce. Bezprostiednost je ale klicem k utvafeni vztahll ve tfidg,
a tim padem je soustfedéna zejména na interakce. Ackoli oba koncepty mohou
vychézet z pozitivniho prozivani ucitele, je rozdil v tom, zda jsou zaméfeny na
studenty, nebo vyucovani. Je docela mozné, Ze mezi bezprostiednosti ucitele
a entuziasmem existuje vztah, nicméné tento piedpoklad nebyl zatim empiricky
podloZen.

Z uvedeného je patrné, ze fenomén bezprostiednosti nelze s jistotou zkoumat
jen z pohledu nonverbalnich projevii, protoZe zvySena mira expresivity ucitele
miZe mit riznd vychodiska. Velmi dobte tuto skutecnost uchopili odbornici
zabyvajici se entuziasmem a v ramci kvantitativnich vyzkumi uzivaji nejen miru
neverbalnich projevili, ale také se zaméiuji na ucitelem prozivané nadSeni.
Domnivame se, Ze toto opatfeni je nutné zvazit také pro vyzkumnou koncepci
bezprostfednosti ucitele. V realizaci by to znamenalo zabyvat se nejen vnéjSimi
projevy bezprostfednosti, ale také vnimanou mirou blizkosti ze strany zaku
a studenti. To by mohl byt spolehlivy ukazatel pro zjiStovani ucitelské
bezprostiednosti ve ttide.
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3.4 Teoretické pristupy k interpersonalni bezprostiednosti
uclitele

V odborné literatufe a vyzkumnych studiich jsme hledali teoretické zazemi
konstruktu bezprostfednosti. Ve vysledku mlzeme predstavit celkem Ctyti
oblasti:

1. Souhrn teorii motivacniho a interpersonalné-komunikacniho charakteru
(Mehrabian, 1971; Burgoon & Jones, 1976; Cappella & Greene, 1984; Beebe
& Butland, 1992; Andersen, 1992).

2. Teorie interpersondlniho chovani ucitele (Wubbels, Créton, Levy
& Hooymayers, 1993).

3. Teorie o uplatnéni vlivu (Kearney, Plax, Richmond, McCroskey, 1985)
a mocenskych konstelacich (Sed’ova in Sed’ova, Svaricek&Salamounova, 2012).

4. Socialné kognitivni teoretické ptistupy ke vzdélavani.

Zatimco prvni soubor teorii popisuje kofeny interpersondlni bezprostiednosti
a vysvétlyje, jak ptrivétivost v komunikaci G¢inkuje na zaky, dalsi dva teoretické
piistupy osvétluji, proc se toto chovani u ucitelt vyskytuje. Nasledujici posledni
oblast pak pfedstavuje reflexi nami sledovaného jevu v socidlné kognitivnich
teoriich.

3.4.1 Motivacni a interpersonalné-komunikacni teorie

Bezprostiednost je vysvétlovana na zakladé teorii interpersonalni komunikace
nebo teorii z oblasti motivace, které byvaji vzajemné propojeny. Nejcastéji jsou
v kontextu bezprostfednosti tyto teorie: teorie principu pfistupnosti —
vyhybavosti, teorie nesplnén¢ho ofekavani, teorie diskrepance arousal a teorie
kognitivni valence (Zhang & Witt, 2016).

Teorie pristupnosti — vyhybavosti ( Approach avoidance theory)

Tato teorie popisuje hlavni systémy, které motivuji chovani jedincti v interakei.
Je plivodnim teoretickym zakladem, s kterym byla bezprostfednost spojena jiz
Mehrabianem (1971). Beebe a Butland (1992) vysvétluji, Ze bezprostiednost
ucitele vyvolava emocni reakce zakl a studentli vedoucich k uceni, resp. vyssi
mirou bezprostiednosti zvysuje ucitel u zaki libost (pfijemné emoce) a arousal
(intenzita télesné a dusevni aktivity). V prvni fadé ucitel implicitné sd€luje své
emoce v kontextu projevli bezprostiednosti, které¢ smétuje k ptijimactim, tedy
k zakiim nebo studentim. Studenti takové sdéleni registruji a pocit'uji kladné
emoce projevujici se v pristupném chovani (tj. v uceni). V sou€asnosti jsou teorie
implicitni komunikace a koncept piistupnosti spolu s bezprostfednosti chapany
jako centralni zdroje pro vysvétleni ucitelského vlivu na Zdkovské uceni.
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Teorie nesplnéného ocekavani (Expectancy violations theory)

Teorie nesplnéného ocekdvani vychéazi z teorii interpersonédlni komunikace
a studii nonverbalnich podnétl Judee K. Burgoon (Burgoon & Jones, 1976).
Predkladé, ze komunikace je vyména chovani, ktera vzhledem k tomu, ze neni
zcela ndhodna a spontanni, je spojena s ocekdavanim — predikci. Nesplnéni
ocekavani muze silngji ovlivnit interakce nez v piipad¢, kdy dojde k naplnéni,
resp. potvrzeni piedpoklddaného chovani. Z experimenti se ukazalo, Ze
nejsilngj$i vliv mé nesplnéné ocekdvani s pozitivnim uUCinkem, méné pak
s negativnim UCinkem. Burgoon vysvétluje, ze nesplnéni ocekavani vede
k nariistu fyziologické aktivity (arousal) a tento narGst nuti piijemce k sérii
kognitivnich hodnoceni. (Burgoon, 2015)

Podle Burgoon & Hale (1988) mirna troven bezprostfednosti v interakcich je
v této souvislosti normou, zatimco nizka a vysoka mira vede k nesplnéni
oc¢ekavani. Vysoka mira bezprostfednosti vede k pozitivngji vnimané interakci,
nizka naopak kopacnému vyhodnoceni. Nicméné vysledky mohou byt
kontraproduktivni zejména v mife odchylek chovéni od normy, zde plati, Ze ¢im
vetsi je odchylka od normy, tim vice negativné je chovani hodnoceno. Piikladem
muze byt ucitel, ktery az ptrespftiliS projevuje svym Zakiim naklonost, pfiseda si
k nim az ptili§ blizko, ¢imz miZe naruSovat naptiklad intimni zony Zakt. Mira
bezprosttednosti by s ohledem na roli ulitele ve tfidé byla v tomto ptipadé
nadmiru vysoka az extrémni a zdky by byla vyhodnocena negativné. Tento jev
pak vysvétluje bliZe teorie diskrepance arousal.

Teorie diskrepance arousal (Discrepancy arousal theory)

Tato teorie je postavena na vztahu fenoménu ocekévani chovani a trovné
nabuzeni (arousal). Zdiraziuje, Ze rozpor v souvislosti s ocekavanim vzorcl
chovani vyvolava zménu stupné pozornosti a aktivace organismu. Diskrepance
predstavuje rozsah, ve kterém se skutecné chovani odchyluje od normy nebo
ocekavani (Cappella & Greene, 1984). Bezprostiednost zde hraje diileZitou roli,
protoZze podnéty tohoto konstruktu (ismév, vokalni rozmanitost atp.) intenzivné
plsobi na stav nabuzeni — arousal. To znamend, Ze mirna Groven diskrepance ve
vnimani bezprostfednosti vede k pozitivni odezvé — reciprocité. Nadmérna
diskrepance v kontextu bezprostiednosti ma opacny ucinek a vede jedince
k vyhybavé tendenci, negativni odezvé. Mala nebo nizk4a diskrepance
nezpusobuje vyrazné zvyseni aktivity organismu.

Teorie kognitivni valence ( Cognitive valency theory)

Nekteré studie bezprostiednosti pracuji s teorii P. Andersena, kterd je postavena
na Sesti kognitivnich schématech fidicich reakce piijimacii bezprosttedniho
komunika¢niho chovani. Jedna se o:

32



- kulturni schémata — podili se na vyhodnocovani vhodnosti chovani
v souladu s normami a zvyklostmi dané kultury;

- osobni schémata — predstavuji osobnostni vlastnosti, komunikacni
predispozice, extraverzi, stud;

- interpersondlni schémata — zahrnuji vnimani kvalit ostatnich jedincii;

- situaéni schémata — vyhodnocuji souvislosti v danych situacich a urcuji,
zda je zvySeni bezprostfedniho chovani v souladu s kontextem.

- relacni schémata — zabyvaji se dyadami a vztahy.

- stavové schémata — jsou pifechodné psychologické stavy, napiiklad
emocionalni pfipravenost nebo vnimavost. (Andersen, 1992)

Vnimani socialni blizkosti je pak pifimo zavislé na kulturnich aspektech,
osobnostnich zvlastnostech, interpersondlnich, relacnich a situacnich aspektech
a v neposledni fad¢ také na aktudlnim emocnim rozpoloZeni jedince (Witt, 2016).

Andersenova teorie upozoriiuje na rozmanité ¢initele ovlivitujici vnimani miry
bezprosttednosti v chovani ucitele. Velmi podstatné je uvédomit si, Ze
bezprostiednost jako komunikacni fenomén podléha sociokulturnim vliviim. Za
projevy piivétivé komunikace mohou rizné kultury povazovat odlisné podnéty.
Naptiklad udrZzovani ocniho kontaktu ucitele s Zakem vietnamského etnika miize
vyznivat jinak, nez jako projev zdyjmu o Zaka a komunikaci s nim. Vietnamsky zak
se miize domnivat, Ze se jedna o podeziravost nebo domyslivost ucitele. Podnéty
bezprostiednosti tedy nejsou diky kulturni a jazykové rozmanitosti zcela
univerzalni, coz lze chipat jako zasadni vychodisko, vzhledem ke skute€nosti, Ze
konstrukt bezprosttedniho chovani ucitele piebirame ze zapadni kultury do
prostiedi ¢eskych zakladnich Skol.

3.4.2 Teorie interpersonalniho chovani ucitele (Interakéni styl ucitele)

Predeslé kapitoly ptedstavily bezprostiednost jako komunikacni chovani, jez
ovliviiuje kvalitu interakce probihajici mezi dvéma ¢1 vice ucastniky. V tomto
kontextu miZeme zaznamenat ndzory, Ze nelze opomijet interpersonalni
perspektivu bezprostiedniho chovani (Richmond & McCroskey, 2000), nebot’ pii
zvaZeni vlivu projevlt bezprostfednosti na druhé osoby, se primarné jedna
o interpersondlni fenomén. Zde se tak trochu stietdvaji dvé trovné, a to
komunikacni a interpersonalni. Jejich vzdjemnost si Ize ptibliZit skrze vymezeni
interpersonalniho chovani, které MIcak (1996, s. 152) chéape jako ,,soubor
registrovatelnych, verbdlné i neverbalné vyjadrenych, védomeé i nevedomé
motivovanych projevii cloveka vuci realné existujicimu ¢i idedlnimu subjektu.
Z uvedené definice je zfejmé, Ze komunikacni rovina v podobé verbalnich
a neverbalnich projevil je pfimou soucasti pocinani si v mezilidskych vztazich.
At je interpersonalni a komunikacni chovéani jakkoli propojeno, teorie
interpersonalniho chovani se vyvijely relativné samostatné. Je to dano tim, Ze na
rozdil od komunika¢niho chovani, maji silnou vazbu na teorie osobnosti jedince
(Vyrost & Slaménik, 2008).
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Po rozsdhlych vyzkumech ve vyukové komunikaci se koncept
interpersonalniho chovani — interak¢ni styl ucitele — objevuje 1 v edukacnich
kontextech. Tento systémovy pfistup navazal na Learyho teorii osobnosti, ktery
piedpokléadal, ze jedinec se chova a komunikuje tak, aby redukoval pocitovanou
uzkost a zvySoval pocit vnitini jistoty (Gavora & Mares, 2004). V pedagogickém
prostiedi se poprvé objevil diky praci tymu Wubbels, Créton, Levy
& Hooymayers (1993). Na ¢eském vyzkumném poli tento koncept vice zpracovali
Gavora a Mare§ (2004), ktefi adaptovali vyzkumny nastroj ureny k zjiStovani
interpersonalniho stylu ucditele. Vychazeli z toho, Ze interakéni styl ucitele 1ze
chapat jako pomérné¢ ustdlené vzorce chovani, jez se pravidelné objevuji
v interakcich ucitele. Na tomto zéklad¢ je mozné urcit osm charakteristik ucitele,
a to styl organizator, pomahajici, chapajici, vede k zodpovédnosti, nejisty,
nespokojeny, karajici a pfisny.

Pennings et al. (2017) uvadi, ze posuzovani interakéniho stylu ucitele stoji na
jedné z interpersondlnich teorii, jez vysvétluje chovani v zasadé na dvou
nejdilezitéjSich dimenzich. Prvni z dimenzi je agency a tykd se dominance,
uzivani moci, kontroly a projevovani vile ucitele. Druha je dimenze communion
zahrnujici blizkost, pratelskost a vstticnost.

Den Brok a Tartwijk (In Hayden, Levy & Thomsan, 2015) poznamenavaji, ze
existuji dil¢i vétve uvedené teorie. Jako ptiklad uvadi teorii kognitivni valence,
ktera chovani v interpersondlnich interakcich vysvétluje také na zdkladé dvou
dimenzi — dimenze bezprostiednosti a jeji protipél v podobé uzivani moci
ucitelem. Autofi v&fi, Ze dimenze bezprostiednosti patii do pdlu communion,
stejné jako 1 sounaleZitost, blizkost atp., a dimenze uzivani moci k polu agency,
jez zahrnuje dominanci, vliv ¢i kontrolu. Interpersonalni bezprostfednost ptimo
spojuji se zminénou teorii interpersonalniho chovani.

3.4.3 Teorie uplatiiovani moci ucitele a mocenské konstelace

Podobna vétev teorii souvisejicich s interpersonalnim chovanim ucitele se
vztahuje k uplatiovani vlivu, respektive k vyuzivani moci ucitele ve vyukovém
procesu. Moc ve tfid¢, tedy silny potencidl ovliviiovat jednani druhych osob
vcetné jejich hodnot €1 postoji, je v zdsad¢ neutrdlnim jevem objevujicim se mezi
ucitelem a zadky (Richmond & McCroskey, 2016). Vcelku mylné je ptesvédceni,
ze moci ve tfid¢é disponuje dominantné pouze ucitel. Ve skutecnosti moc ve tfid¢
spiSe koluje, prenasi se béhem vyuky z ucitele na zéky, a také opacné, z 74kl na
ucitele, a to naptiklad v ptipad¢, kdy je zapotiebi, aby ucitel zasahl do konflikt
zaki, nebo aby organizované vedl vyuku (Buzzeli & Johnston, 2002). Nicméné
v kontextu bezprostfedniho chovani ucitele se zaméfime uceloveé na ziskavani
a predavani moci ucitelem a ovlivitovani déni z pozice zakli ponechdme trochu
stranou.

Existuje mnoho zplisobtl, jakymi ucitel ziskdva svou moc. Spousta vyzkumnikt
vychazi z konceptu moci ucitele dvojice French a Raven (1968), ktefi tvrdi, ze
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ucitel mize nabyvat svou moc prostfednictvim donucovacich prosttedkii, odmén
nebo skrze svou expertnost v oboru, ale také ji ziskava diky vztahové (referencni)
rovin¢. Mares (2013), s odkazem na jmenovan¢ autory, uvedenou referen¢ni moc
oznacuje jako moc zaloZenou na sympatiich, kdy ucitel diky vlidnému a
vstficnému jednani ziskavad nepfimo a zprostfedkované moznost ovliviiovat
vyuku a ptlisobit na své zdky. V této souvislosti se dostava interpersonalni
bezprostiednost do konceptli o moci ucitele jako prostredek zesilujici uciteltiv vliv
( Butland & Beebe, 1992; Plax et al., 1986). Ucitel svym piivétivym jednanim
vytvaii pozitivni dojem, a tim si ziskava z4dky na svou stranu. Zaci maji tendenci
k uciteli vzhlizet a identifikovat se s nim. V dusledku ptatelského jednani zaci
1épe ptijimaji ucitele jako autoritu, kterd vyzaduje od zakli u€ebni aktivity. Takova
autorita vyucujiciho vétSinou dobie funguje pouze v kombinaci se schopnosti
ucitele vést Zaky a dobie organizovat vyuku. V praxi to znamena, Ze ucitel je ke
svym zakiim ptivétivy, zaroven vSak vyzaduje kazen. V tomto piipadé v jeho
chovani piisobi dvé protichiidné tendence, jeZ spolu mohou velmi dobte
kooperovat. Ptikladem jsou vypovédi uciteld o roli bezprostfednosti ve vyuce,
kdy wvstticnost a laskavost fungovaly jako prostiedek k vybalancovani tlaku
ucitele na vykony zakt (Matust, 2019). KdyZ méli ulitelé pocit, ze na zaky
kladou néro¢néjsi pozadavky, chtéli byt zaroven pratelstéjsi, aby tim
vykompenzovali tlak na lepSi zdkovské vykony, nebo aby se vyhnuli
vzdorovitému chovani zak.

Vratime-li se k tomu, ze zvySena interpersondlni bezprostfednost pomaha
uciteli zvySovat jeho vliv, pak bychom se méli pozastavit u mocenskych
konstelaci, o kterych blize pojednava Sed’ova (2011). Autorka typti mocenskych
konstelaci ve tiid¢ popsala nékolik podob postaveni moci ve vyuce, pii¢emz pro
tuto chvili jsou vyzna¢né dvé z nich, a to mocenské konstelace zobani z ruky
a cirkulace moci. V ptipad¢€ zobani z ruky se jedna vcelku o zvlastni situaci, kdy
moc je pln€ v rukou ucitele a Zaci vykazuji plné konformni jednani. Takova
mocenska konstelace je nabitd pozitivnimi emocemi a vysokou mirou blizkosti,
a to 1 za predpokladu, Ze ucitel zaky kara. Postaveni moci typu zobani z ruky je
totiz z velké ¢asti ovlivnéno bezprostiednosti ucitele. To se projevuje kupiikladu
v oslovovani zaku, kdy ucitelé své Zaky oslovuji individualné jako ,,broucku
nebo ,,Nikolko*, skupinové pak tieba jako ,,zlaticka®, ¢imz davaji Zakiim najevo,
Ze jim na nich zalezi a Ze je maji raddi. V disledku toho Zaci piijimaji
1 kritiku ze strany vyucujiciho, nebot’ vi, Ze vytka ucitele je mySlena pro jejich
dobro. Diky ptfesahu do vztahové roviny, jeZ je pozitivné ladénd, maji Zaci
tendenci uciteli vyhovét i ve specifickych pozadavcich pti plnéni ucebnich uloh.

Naproti ziskavani moci ulitelem skrze interpersondlni bezprostiedni chovani
existuji poznatky, jez tvrdi, Ze ucitelé vstiicn€j$im jednanim naopak ze své moci
ubiraji. Toto tvrzeni miiZze vice ptibliZit typ mocenské konstelace nazvany jako
cirkulace moci. Pod touto mocenskou konstelaci si miizeme predstavit situaci, v
niz ucitel slevuje ze své moci a predava ji zaktim, aby autonomn¢ jednali. Chce-
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Ii ucitel od 74kt zvySenou iniciativu ve prospéch jejich uceni, je zapotiebi jeho
moc autority na chvili pfenést do ustrani a nechat moc kolovat mezi zaky. Aby to
skute¢né zafungovalo, je nezbytné vytvorit pratelskou a podplirnou atmosféru,
ktera se velmi dobfe utvaii skrze zvySeni piivétivého jednani. Na rozdil od
konstelace zobani z ruky se v tomto ptipad¢ neobjevuje tolik emoci.

3.4.4 Interpersonalni bezprostiednost ucitele v reflexi sociokognitivnich
teorii vzdélavani

Prozatim jsme objasnili teoretické ptistupy, které vysvétluji, jak interpersonalni
bezprostiednost ucitele Ucinkuje na zaka a pro¢ se mize vyskytovat v chovani
uciteldl. ZUstava nevyjasnéno, jaky vyznam ma privétivost ucitele k zaklim ve
vzdélavacim procesu. Vychdzime z toho, Ze bezprostifednost v interakcich s Zaky
vytvaii pocit blizkosti, ¢imz ovliviiuje postoje spolukomunikujicich zaka 1 jejich
tendenci zapojovat se do interakce. Signaly bezprostiednosti stimuluji kognici na
urovni vnimdni a pozornosti, na Urovni organismu zvySuji hladinu arousal
(nabuzeni organismu). Ucitel jako komunikujici subjekt svou vstticnosti tedy
plsobi na kognitivni, afektivni 1 behavioralni rovinu Zaka. Ve vysledku zdsadné
ovlivilyje intenzitu 1 kvantitu zapojovani se zdka do interakci s ucitelem. Tento
model jsme dale podrobili reflexi s teoriemi vzdélavani, abychom si ujasnili, jak
pracovat s potencialem bezprostfedniho chovani ucitele ve Skolnim vyucovani.

Po konfrontaci s literarnimi prameny se zda, Ze role ucitele a vyznam
bezprosttednosti ucitele v socidlni interakci s Zaky je v kontextu této prace
nezastupitelnym ¢lankem vyu€ovani zejména v perspektive socialné kognitivnich
teoriich vzdélavani.’ V tomto pfistupu se do popiedi dostava vyznam interakce
uceni jedince a prostiedi. Zajem zastancli tohoto proudu se obraci na vliv ostatnich
zaka, ucitelit ¢1 jinych intervenujicich osob pii konstrukci vyukové situace
(Bertrand, 1998).

Prizmatem sociokognitivni perspektivy je tkolem ucitele vtahovat zdky do
socialnich interakci, aby dochazelo ke sdileni uc€eni, poznatkii anebo problémd,
diky kterému se poznani rozSifuje nebo Uplné modifikuje (Bertrand, 1998).
Vyznaénd je spoluprice mezi interagujicimi jedinci vyukové situace
(Kumpulainen & Kaartinen, 2003), kterou miize bezprostfedni chovani ucitele
zkvalitiiovat. Uvedené miZzeme podloZit zjiSténim dokladajicim, Ze vySsi mira
bezprostfednosti mezi studenty pii kolaborativnim zdiivodiiovani znamenala také
vys$8i miru zapojeni do déni a diskuze (Skog & Sun, 2020). Kolaborativni

3 Interpersondlni bezprostiednost ucitele se objevuje také v personalistickém pristupu ke
vzdeélavani, v kterém hraje zasadni roli v utvareni podpiirného klimatu. Nicméné v kontextu celé
problematiky se toto chovani dostava do rozporu s nékterymi principy personalismu. Napriklad
v personalistické teorii odmitaji vnéjsi motivaci, ktera je s bezprostrednim chovanim ucitele
uzce spjata. Dle personalismu a humanistickych tendenci je nutné podporovat rozvoj zejména
vhitini motivace zdka.

36



zdivodiiovani je jednou z forem dialogického vyucCovani, jez je vystavéno na
principech socialné kognitivnich teoriich (Sed’ova, 2016). Tento typ vyuky rozviji
mysleni Zaki pomoci argumentovani vlastnich pohledi ¢i zkuSenosti, které si zaci
vyméiuji ve tiidé mezi sebou a u¢itelem. Kolat a Sikulova (2007) uvadi, ze
z4sadni podminkou pro realizaci dialogického vyucovani je suportivni klima*
a pozitivni atmosféra. Tvorbu pozitivniho klimatu miize zabezpecit ucitel svym
pratelskym  jednanim s absenci  kritického  postoje  k ndzoriim
a argumentiim zaka (Sed’ova, 2011; 2012). Jinymi slovy, Zaci musi véfit ugiteli
natolik, aby byli schopni pfevzit autonomii a vyjadfovat pfed nim své mySlenky
a argumenty beze strachu ze Spatné odpovédi.

Pravé v tvorbé suportivniho klimatu spatfujeme jeden z hlavnich prinik
interpersonalné bezprosttedniho chovani ucitele a dialogického vyucovani.
Kromé toho je pro dialogické vyucovani typické, Ze ucitel upousti od své
autonomie a piedava ji zakiim. To se déje skrze vhodné otazky ucitele tazajici se
na nazory zaku, ktefi nasledné vyjadiuji své postoje k problematice a poskytu;ji
zdlivodnéni, jeZ se mohou necekané odklanét od piivodniho planované¢ho sméru.
Gorhamova (1988) oznacila zdjem o nazory a postoje studentli ze strany uciteld
jako jeden z verbalnich projevii bezprostrednosti. U¢inila tak na zakladé vypovédi
studentt, ktefi ocenovali otevienost ucitele k formalnim 1 neformalnim diskuzim
a zdjem o jejich ndzory v kontextu uciva 1 mimo né. Takovy ucitel se jevil
studentiim pfistupnéjsi a oteviengjsi 1 piesto, ze nevyjadioval ve zpétné vazbé
vzdy odborné ndzory. Vyjadfovanim subjektivnich pohledi ucitel u svych
studentll naopak povysil. Sedova (2011) dodava, ze uditelé ne vzdy disponuji
takovymi kompetencemi, aby zvladli diskuzi i mimo pldnované téma nebo aby
bylo dialogické vyucovani posunuto na u¢ebné produktivni a dalo se na zjisténé
poznatky dale navazovat a stavét na nich v dalSich hodindch. Vysledkem je ¢asto
wpovidani si*, které je z hlediska zainteresovanosti zaki a diky ptijemné
produktivni atmosfétfe v hodin€ chapano jako efektivni, nicméné zlistava jakoby
1zolovano od dalSiho vyucovani jako ,,fajn hodina®.

Jak do dialogického vyucovéni, tak 1 do jinych typti vyuky, bychom mohli
bezprosttednost ucitele promitnout v duchu Bandurovych sociokognitivnich
principt (1977). Jeden z téchto principi fika, Ze je na ucitelich, aby podporovali
uceni zpeviovanim chovani Zaka, a to nejlépe kladnou zpétnou vazbou
a hodnocenim pokrokli. Bandura (1973) nijak nezavrhuje negativni zpétnou
vazbu, nicméné zcela ucelné uptednostiiuje povzbuzovani a pozitivni hodnoceni,
jez zlepSuji obraz sebe sama a pomahaji si zadkovi uvédomit vlastni schopnost

4 Dle Kolate a Sikulové (2007) tvorba takového klimatu predstavuje ,, dlouhodobou a
velice intenzivni aktivitu ucitele, kterd je zalozena predevsim na budovani vzajemné
duvery mezi ucitelem a zZdky, na prirozené (neformalni) autorite ucitele, na oteviené a
efektivni komunikaci mezi ucitelem a zZaky a na vzajemném respektu (...) " (s. 39).
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splnit pozadovany ukol. Kromé toho, Ze mlze bezprostfednost ucitele fungovat
jako pozitivni zpevilovani, je spojovana také s principy motivace, které Bandura
(1969) v kontextu zakovského uceni definoval. Protoze jsme sociokognitivni
pojeti zvolili jako vychozi teorii vzdélavani pro tuto disertacni praci, podrobnéji
jsou dal$i souvislosti rozebrany v kapitole o Zakovském uceni.

3.5 Analyza vyzkumi bezprostiednosti ucitele

Pro potieby této disertatni prace jsme uskutecnili analyzu vyzkumi
v pfedmétné oblasti. Pfi prochdzeni studii dostupnych na databazich jako je Web
of Science, Scopus a Taylor & Francis, jsme zjistili, Ze bezprostfednost ucitelt je
zkoumana napfi¢ rozliénymi kulturami zejména ve vysokoSkolském prostiedi
(napt. Sanders & Wiseman, 1990; McCroskey, Sallinen, Fayer, Richmondova &
Barracloughtova, 1996; Gregersen, 2006 a dalsi). Dle mnohych autorii je
bezprostfednost dokonce nejrozsirencjsi vyzkumnou konstrukci komunikace ve
ttidach viibec. Tomuto tématu bylo vénovano vice nez 200 empirickych studii
prvofadé v zapadnich zemich svéta (Witt, Schrodt, Turman In Fassettova,
Warren, 2010). Vyzkumy se primarné¢ zaméfuji na odhaleni vztahli mezi
bezprostrednosti ucitele a dalSimi proménnymi, jako je naptiklad mira zapojeni
studentl do vyuky nebo divéryhodnost uditele.

Z Ceskych piehledovych studii Marese (2016) a Tumy (2014) vyplyva, zZe
nejcastéjSim predmétem zkoumani v ramci interakce a komunikace ve vyuce je
verbalni forma komunikace a jeji struktura. Ani v jedné ze zminénych
ptehledovych studii se neobjevuje vyzkumnd aktivita vyukové komunikace
zejména americkych zemi, kterd patfila komponentim a strategiim komunikace
ucitele, mezi nimiz najdeme 1 konstrukt bezprostiednosti ucitele.

Nicméné zajimava je ptipadova studie Bendové (2016), ktera si kladla za cil
odhalit determinanty dobrého vztahu ve tfid€¢, v niz bylo naméfeno velmi
pozitivni klima. Vysledky naznacuji, Ze dobry vztah zavisi na:

- osobnostnich pfedpokladech uditele,
- zvySené expresivite,

- projevované vielosti,

- neformdlnim vedeni vyuky,

- péce a podpore ze strany ucitele,

- na sdileni osobnich informaci.

VétSina z uvedenych kategorii souvisi s projevy bezprostiednosti ucitele.
V tomto ohledu bychom mohli blizkost charakterizovat jako jednu z determinant
dobrého vztahu mezi ucitelem a zdkem. Bendova (2016) zjisténé determinanty
pak spojuje s pojetim ucitel — expert v oblasti interpersonalnich vztahl ve tiidé.
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S ohledem na chybé&jici tuzemské vyzkumy bezprosttednosti, prosly analyzou
studie zahrani¢niho plvodu, s jejichz zavéry se seznamime v piinélezejicich
podkapitolach této ¢asti.

3.5.1 Bezprostiednost jako proménna podporujici zapojeni studentii

Nejprve se zaméfime na souvislosti mezi interpersondlni bezprostfednosti
ucitele a tendenci studentii zapojovat se do edukacniho procesu. Zajimava pro nas
je také metodologicka tradice analyzovanych vyzkumi. Ptehled pfedkladanych
vyzkumil v této oblasti pfedstavuje tabulka 1. Jak miizeme vidét, dominantni
postaveni maji kvantitativni vyzkumy. Nejcastéji se vyuzivaji korelaéni a regresni
studie k analyzovani dat dotaznikového Setfeni. Jednu ze studii miizeme evidovat
jako vyzkum experimentéalniho typu s pretest-posttest designem.

Tabulka 1 Pfehled vyzkum interpersondlni bezprosttednosti ucitele a zapojeni

studentil (Vlastni zpracovani)
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Autor Zamér , : Metodologie
. . Vyzkumny - .
arok vyzkumné bezprostrednosti
o . soubor e
vydani studie ucCitele
Manzel & | Zjistit, jaky 256 Kvantitativni vyzkum
Carrel ucinek ma mira vysokoskolskych  Faktoridlovy design
(1999) bezprostiednosti  studentil
s ochotou Instrument
komunikovat. Christophelové (1990)
Burroughs | Zjistit, jaky je 564 Kvantitativni vyzkum
(2007) vztah mezi vysokoskolskych  Korela¢ni
bezprostiednim studentl a regresni analyza
chovanim ucitele
a ochotou Teacher nonverbal
vyhovét. immediacy
(Richmond, Gorham,
& McCroskey, 1987)
Robert & Oveérit, zda 474 Kvantitativni vyzkum
Friedman | bezprostfednost vysokoskolskych  Korela¢ni
(2013) muzZe souviset se  studentl a regresni analyza
zvysenou
participaci ve 32 Nonverbal Immediacy
vyuce (rozsah a akademickych scale — Observed
frekvence). pedagogt (Richmond,
McCroskey & Johnson,
2003)
Verbal Teacher
Immediacy




(Gorham, 1988)
Mazer Zjistit souvislosti 183 Kvantitativni vyzkum
(2013) mezi jasnosti ve  vysokoskolskych  Korelacni
vykladu, mirou studentt a regresni analyza
bezprostiednosti,
angazovanosti a Teacher Nonverbal
z4jmem studenta. Immediacy
(McCroskey et al.,
1995)

Vysledky studii celkové ukazuji, Ze studenti vice participuji ve vyuce uciteld,
u kterych zaznamendvaji vys$$i miru interpersonalni bezprosttednosti. Studenti
jsou v pritomnosti takovych ucitelt ochotnéjs$i komunikovat (Manzel & Carrel,
1999) a plnit pozadavky vyvstavajici z vyu¢ovani (Burroughs, 2007).

Zajimavou studii zpracoval tym Robert & Friedman (2013). Jejich pozornost
byla vénovana participaci studentd ve vyuce. Konkrétné sledovali jeji frekvenci
a rozsah. Rozsah participace byl pozorovan na zéklad¢ neverbélnich pasivnich
projevu (jako je napfiiklad ptikyvovani) nebo aktivnich komunikacnich podnéti,
jako je ptimé verbalni reagovani. Skrze korela¢ni a regresni analyzu pak testovali
hypotézy ovéfujici vztah s verbalné a neverbalné projevovanou bezprostrednosti
ucitele. Dle vysledki miize byt bezprostfednost uinnym nastrojem podporujici
ucast studentd na vyuce. Tuto skutecnost 1ze spojovat s Mehrabianovou tezi, Ze
lidé vice komunikuji a vice vyhledavaji interakce, které vnimaji jako sympatické
a u kterych pocituji vy$s$i miru blizkosti. Ne jinak by bylo mozné vysvétlit
zvyseny zdjem o vyuku a angazovanost studentl ve studii Mazera (2013).

3.5.2 Bezprostrednost ucitele jako neutraliza¢ni proménna

Mottet et al. (2006) oznacuje bezprostiednost ulitele jako neutralizaéni
proménnou, kterd muize zmiriiovat negativni dopady chovani ucitele. To Ize
potvrdit vyzkumy Kearney et al. (1988), Thweatt & McCroskey (1998) Mottet et
al., (2006) a Zhang & Sapp (2008), jejichz metodologii kvantitativniho vyzkumu
zachycuje tabulka €. 2. Ve vSech ptipadech miizeme sledovat faktorialovy design,
predstavujici manipulaci s proménnymi typickou pro experiment. K tomu jsou
vyuzity scénafe nebo videa, které ztélesiiuji konkrétni piipady, v nichZ je
s vytyCenymi proménnymi manipulovano. Kromé scéndit pracuji vyzkumnici i
s dotazniky, které sbiraji data ve stylu pretest-postest.
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Tabulka 2 Piehled vyzkumt interpersonalni bezprostiednosti ucitele a zapojeni
student (vlastni zpracovani)

Autor Zamér Vyzkumny Metodologie
arok vydani vyzkumné studie soubor bezprostrednosti
ucitele
Kearney et al. | Zjistit uCinky 629 Kvantitativni vyzkum
(1988) neverbalni vysokoskolskych Faktoridlovy design
bezprostiednosti student
v kombinaci s Scénare vychazejici
prosocialni a z Behavioral
antisocialni strategii Immediacy Index
ucitele na tendenci (Andersen, 1979)
studentl.
Thweatt & Zjistit, zda ucitelé, 197 Kvantitativni vyzkum
McCroskey jiz maji vy§§i miru  vysokoskolskych Faktoridlovy design
(1998) interpersonalni student
bezprostiednosti, Scénéte chovani
jsou zaroven ucitelll predstavujici
vnimani jako nizkou a vysokou miru
davéryhodné;jsi. bezprostiedniho
chovani
Mottet et al. Zjistit, zda 379 Kvantitativni vyzkum
(2006) neverbalni vysokoskolskych Faktoridlovy design
bezprostirednost student
ucitele neutralizuje Videa uciteli
negativni reakce predstavujici nizkou a
studentll na zatéz vysokou miru
plynouci bezprostiedniho
z pozadavka. chovani
Zhang & Zjistit, zda ma 172 Kvantitativni vyzkum
Sapp bezprostiednost vysokoSkolskych Faktoridlovy design
(2008) ucitele zmirujici studenti
ucinek na dopady Nonverbal immediacy
vyhoteni uciteld. scale
(Richmond,
McCroskey & Johnson,
2003)
Mazer & Zjistit, zda 242 Kvantitativni vyzkum
Stowe bezprostiednost vysokoskolskych Faktoridlovy design
(2016) ucitele mize studentl
potlacovat Scénate chovani

neptiznivé UCinky

nevhodného chovani

uciteld.

ucitelll piedstavujici
nizkou a vysokou miru
bezprostiedniho
chovani
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Zaveéry prvniho z vyzkumi naznalily, ze studenti jsou ochotni tolerovat
obCasné nevhodné chovéani uciteld, pokud ma tento ucitel vy$$i miru
bezprostfednosti (Kearney et al., 1988). V souvislosti s verbalni agresivitou
ucitele byla ptivétivost ucitele povazovana jako kompenzaéni néstroj udrzujici
pozitivni klima ve tfidé (Mazer & Stowe, 2016). K podobnym vysledklim dospéli
1 Thweatt & McCroskey (1998), ktefi zkoumali interakce kredibility,
bezprostiednosti a nevhodného chovani ucitelii. Z jejich vyzkumného Setieni
vyplynulo, Ze bezprostfednost ma vliv na vSechny tfi komponenty kredibility
(vérohodnost, péce, kompetence) a v piipadé¢ obfasného nevhodného chovani
ucitele je ucitel stale vniman jako duvéryhodny za ptedpokladu, ze jeho mira
bezprostifednosti je vyssi. Mottet et al. (2006) pak neutralizacni povahu
bezprostiednosti zjistili v kontextu zvySenych narokt ucitele, kdy ackoli studenti
pocitovali vyssi zatéz z naroku, diky zachovanym sympatiim k uciteli jej vnimali
stale pozitivn€. Tento vysledek byl spojen s poruSenim ocekavani s negativnim
uc¢inkem (oCekavana zatéz byla mensi nez realna zatéZz naroki ucitele), nicmeéné
ucitelé s vyssi mirou bezprostfednosti, dokéazali tento u¢inek kompenzovat a ve
vysledku nebyli negativné hodnoceni. OvSem bez ohledu na miru
bezprostfednosti se v tomto piipad€ snizovala ochota uciteli vyhovét. Vyzkumnici
tuto skutecnost vysvétlili tak, Ze bezprostfednost mize byt spojena zejména
s afektivnimi reakcemi studentti, které se nemusi vzdy promitnout do konativni
podoby. S ohledem na tuto skute¢nost navrhuji empirické Setfen.

V rédmci nonverbaln€ projevované bezprostiednosti se ukazuje jeji vliv na
afektivni aspekty u€eni a motivaci, 1 kdyz je zfejma vyssi troven vyhoteni ucitele
(Zhang & Sapp, 2008). To by mohlo ukazovat, ze pozitivné navozené vztahy mezi
ucitelem a studenty dokaZou zmiriiovat také projevy syndromu vyhoteni.

3.5.3 Bezprostrednost ucitele a prozivana azkost studenti ve tridé

Negativni korelace vysSi miry bezprostfednosti nalezneme v souvislosti
s pocitovanou uzkosti studenti. Na tento vyzkumny konstrukt se vyzkumnici
zamétili zejména pro Spatny vliv uzkosti na zdravi studentd a jejich uceni. Je
veelku znamo, Ze negativni proZivani studenta brani uéeni. Uzkost ve vyuce miize
mit vice pficin, nicméné nejCastéji je spojovana s negativnimi zkuSenostmi
studenta a s negativni atmosférou ve Skole. Chovani ucitele miiZze znacné podpofit
prozivanou pohodu studenta. S ohledem na feCené se interpersonalni
bezprostiednost ucitele stala zajimavou proménnou, jeZ by mohla uspéSné
redukovat strach a obavy studenti, a tim eliminovat negativni dopady tizkosti na
uceni. V této souvislosti jsme se sezndmili se Ctyfmi vyzkumy, jejichZ
metodologii zachycuje tabulka ¢. 3. Z udaja je patrné, ze vyzkumnici primarné
sleduji Gi€inky skrze experimentalni typ vyzkumu. Méfeni provadi nejcastéji na
zacatku a na konci kurzl, a néasledné testuji, zda se vnimani bezprostfednosti
béhem vyuky méni.
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Tabulka 3 Pfehled vyzkumu interpersonélni bezprosttednosti ucitele a zapojeni
studentt (vlastni zpracovani)

Autor Zamér Vyzkumny Metodologie
a rok soubor bezprostirednosti
vydani uclitele
Ellis Zjistit u€inek verbalni 155 Kvantitativni vyzkum
(1995) bezprostiednosti vysokoskolskych Faktorialovy design
ucitele na izkost student
z komunikace Behaviour Immediacy
student?. Scale
(Kombinace dotazniku
od
Gorham, 1988
a Richmond, Gorham &
McCroskey (1987)
Williams | Zjistit vztah mezi 76 Kvantitativni vyzkum
(2010) mirou uzkosti a vysokoskolskych Faktoridlovy design
bezprostiednosti studentli
ucitele. Instructor Immediacy
scale (Wilson, 2006)
Ballester | Zjistit vztah mezi 3 skupiny (108  Kvantitativni vyzkum
(2015) vnimanou uzkosti vysokoskolskych
z vyuky ciziho jazyka  studentd) Verbal and Nonverbal
a stupném Immediacy Items
bezprostiednosti (Gorham, 1988)
ucitele.
Tonsing Zjistit, jaky je vztah 113 Kvantitativni vyzkum
(2018) mezi mirou vysokoskolskych .
bezprostiednosti a studenti Instructor Immediacy
pocitovanou tzkosti Scale
studenti.

Vyzkumy badateld Williams (2010), Ballester, (2015) a Tonsing, (2018)
shodné deklaruji, Ze ve tfidach, kde je ucitel bezprostfednéjsi, se vyskytuje nizsi
stupenl prozivané uzkosti studentli. N&kterd zjisténi ale ukazuji, Ze pokles uzkosti
diky bezprostiednosti miize souviset s mirou obav, kterou student pocituje.
Vysoky ucinek se objevuje u studentil s vy$si mirou strachu, u studentl s mirnymi
¢1 nizkymi obavami nikoli (Ellis, 1995). Kategorizovani miry strachu, stejné tak
v ptipad¢ kategorizace motivace studentii, blize urcilo, pro¢ se v nekterych
vyzkumech nepotvrzuji korelace s bezprostiednosti ucitele. Jsou-li ve tfide
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studenti s nizkou urovni strachu, pak ptivétivost ucitele jejich tizkost ve vztahu
k pfedmétu nebo u¢ebnim uloham nemusi nutné redukovat.

3.5.4 Bezprostiednost, prostiedi a forma vyuky

Ani ve vyzkumech vztahujicich se k bezprostfednosti a prostfedi nebude
vyjimkou kvantitativné orientovana strategie. Presvédcit se miizeme v piehledu,
ktery poskytuje tabulka €. 4. Mzeme vidét, Zze vétSina ndmi sledovanych studii
odpovida podobné metodologii, jakou maji 1 pfedchozi ptipady. Objevuje se zde
v8ak jedna vcelku ojedin€la studie v podobé kvalitativniho vyzkumu lingvisticky
pojaté bezprostiednosti, jez ziskané audionahravky z riznych prostiedi vyuky
analyzovala prostfednictvim konverzaéni analyzy.

Tabulka 4 Prehled vyzkumt interpersondlni bezprostednosti ucitele a zapojeni
studentt (vlastni zpracovani)

Autor Zamér Vyzkumny Metodologie
a rok soubor bezprostiednosti
vydani uditele
Messman | Zjistit, zda existuji rozdily 859 Kvantitativni
& Jones- | v mife bezprostfednosti vysokoskolsk  vyzkum
Corley, ucitele a v kognitivnim a ych studentii  Diferenciacni
(2001) afektivnim uceni analyza
v zavislosti na formé
vyuky. Nonverbal
Immediacy Scale
(Richmond,
McCroskey
&Johnson, 2003)
Rester & | Zjistit, jaké jsou rozdily ve 379 Kvantitativni
Edwards | vnimani bezprostfednosti vysokoskolsk  vyzkum
(2007) z hlediska pohlavi studentii  ych studenti  Faktoridlovy design
a ucitell. Zjistit, jak je
bezprostfednost vniméana Videoukazky ucitelti
v prostiedi tfidy, kancelaie ptredstavujici nizkou
ucitele, studentského a vysokou miru
klubu. bezprostiednosti
LeFebre Zjistit, zda univerzitni 254 Kvantitativni
& Allen prostiedi ovliviiuje miru vysokoskolsk  vyzkum
(2014) bezprostiednosti. ych studenti  Nonverbal
Immediacy Scale
(Richmond,
McCroskey
&Johnson, 2003)
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Sahrakhiz | Objasnit mluvni akty Ucitelé na 2.  Kvalitativni vyzkum

(2017) spojené s lingvistickou stupni Konverzaéni analyza
bezprostifednosti zékladni
v souvislosti s prostfedim  Skoly Audionahravky

ve tiid¢ zakladni Skoly
nebo vyucovani ve
venkovnim prostredi.

Jednim z tradi¢né kvantitativniho vyzkumu je studie dvojice Rester & Edwards
(2007), ktefi se zaméfovali na genderové aspekty, prosttedi a miru
bezprosttednosti. Abychom 1épe pochopili jejich zavéry, uvedme nejprve
souvislosti s genderovymi stereotypy. Vysledky naznacuji, Ze ulitelky s vyssi
mirou bezprostiednosti jsou chapany jako pecujici, zastdvajici matetskou roli.
Naopak nadmérné bezprostifednost ze strany pedagoga — muze, je vykladana spise
jako akt ziskavani kontroly. Z tohoto hlediska se uvadi, ze studenti v kontextu
afektivnich nonverbalnich projevil jsou ovlivitovani genderovymi stereotypy. Co
se prostfedi tykd, tak nadmérna bezprostfednost mimo tfidu mize byt chapana
jako nevhodna zejména v kancelafi pedagoga — muze, a to ze strany studentek.
Vysledky jsou samoziejmé diskutovany v rdmci negativnich vlivii nadmérne
bezprostiednosti, které potvrzuji 1 pfedchozi vyzkumy. Nicméné jako vyznamny
aspekt, ktery rozhoduje o frekvenci 1 délce pobytu na konzultaci mimo vyukovy

prostor, se ukdzala vyS§i mira projevované bezprostiednosti (Jaasma & Koper,
1999).

LeFebre & Allen (2014) se zabyvali tim, zda je bezprostiednost vnimana jinak
v odliSnych prostiedich, které jsou =zavislé na formé¢ vyuky -
pfednaska/izolovanéjsi vyuka (typ self contained). Vysledky analyzy ukazuji, zZe
rozdily v prostfedi a form¢ vyuky nejsou nikterak vyznamné. Studenti vnimaji
ucitele pozitivnéji v obou prostiedich za ptedpokladu vyssi miry bezprostiednosti.
Co se tykéd vlivu miry bezprosttednosti na uceni v zavislosti na form¢ vyuky
(velka prednaska vs. samostatné sekce), tak se zda, ze stejny efekt na afektivni
aspekty uceni bez ohledu na formu ma bezprostedné;si ucitel (Messman & Jones-
Corley, 2001).

Autorka studie Sahrakiz (2017) vychézela z lingvistického konceptu
bezprosttednosti, ktery se zabyva piimo skladbou vét a feCovym projevem. Tento
koncept spojuje také s typickym konceptem bezprostiednosti ucitele. Z pozice
zaveérh jeji studie 1ze spatfovat rozdily v tom, jak ucitelé komunikuji (ve vztahu
k bezprostiednosti) ve tfidé a mimo ni.

3.5.5 Vyvoj nastroju k méreni interpersonalni bezprostiednosti ucitele

Pii sledovani rGznych oblasti zajmu vyzkumii bezprostiednosti nelze
ptehlédnout prevahu kvantitativnich vyzkumi realizovanych na vyzkumném
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souboru vysokoskolskych studentd. K zjiStovani miry interpersondlni
bezprostiednosti obvykle slouzi scénare, videa a dotaznikové skaly. Protoze nami
prostudované scénafe a videa koresponduji s vyroky obsazenymi v polozkach
Skal, budeme se dale vénovat pravé nastrojiim k méfeni bezprostiednosti a jejich
vyvoji. Existuje vice dotaznikovych Skal vytvofenych kombinaci plvodnich
meéficich nastrojli, proto bude na tomto misté pfedstavena pouze zasadni linie
vyvoje. Pfedmétné vyzkumné nastroje a detaily k nim jsou umistény v tabulce ¢.
5.

Tabulka 5 Prehled vyzkumi interpersondlni bezprostednosti ucitele a zapojeni
studentt (vlastni zpracovani)

Vyzkumny nastroj Autor Poznamky

Behavioral indicants of Andersen (1978) Zjistuje miru neverbalni

immediacy scale bezprostiednosti

(15 polozek) Nedostatecna validita

Generalized immediacy Andersen (1979) Bipolarni skéla

(9 polozek) Malo vyuZzivana

Teacher nonverbal Richmond, Gorham &  ZjiSt'uje miru neverbalni

mesuare McCroskey (1987) bezprostiednosti

(14 polozek) Problém s reliabilitou

Verbal Teacher Gorham (1988) Zaméien na zjiStovani

Immediacy verbalni bezprosttednosti

(20 polozek)

Behaviour Immediacy Gorham & Christophel =~ Kombinace dotazniku

Scale (1990) Gorham (1988)

(26 polozek) a Richmond, Gorham &
McCroskey, (1987)

Nonverbal immediacy Richmond & Reevidovana verze z roku

scale McCroskey (2000) 1987

(26 polozek) Verze posuzovani
bezprostiednosti ucitele,
sebeposuzovaci verze.

Chinese Teacher Oetzel & Zhang (2006) Dotaznik uréeny ¢inskym

Immediacy Scale studentim

(38 polozek) Obsahuje vyroky
bezprostiednosti §ité na
miru vybrané kultuie

Viibec poprvé bylo bezprostiedni chovani transformovano do vysokoskolského
edukacniho prosttedi J. Andersen (1978, 1979; Andersen & Jensen 1979), a to za
spolupréace jejiho supervizora Jamese McCroskeyho. Za doby svého doktorského
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studia vytvofila vyzkumny nastroj k zjisStovani miry bezprostiednosti ucitele.
Jednalo se o nastroj s nazvem Behavioral indicants of immediacy scale obsahujici
15 polozZek, které piedstavovaly nonverbalni projevy bezprostiednosti. Polozky
byly tvoteny vyroky jako ,, tento ucitel se usmiva behem vyuky castéji nez ostatni
ucitelé“ nebo ,,behem vyuky ma napjatéjsi polohu téla“ (s. 547). Na zaklad¢
sedmistupiiové Likertovy stupnice vyjadiovali studenti miru souhlasu od silné
souhlasim po silné¢ nesouhlasim. Ve vyzkumné praxi nebyl nésledné tento
vyzkumny néstroj vice vyuzivan. Dle Richmond, McCroskey, & Johnson (2003)
sice mé¢l vysSi reliabilitu, nicméné¢ jeho wvalidita nebyla uspokojiva.
Akceptovatelnéjsi byl jeji druhy pouzity nastroj — Generalized immediacy —
v podobé¢ bipolarni skaly.

Daleko vétsi zdjem si ziskal dotaznik Teacher nonverbal mesuare, ktery
zkonstruovali vyzkumnici Richmond, Gorham & McCroskey (1987). Tuto Skalu
tvoti 14 polozek, které se zaméiuji pouze neverbalni projevy uitele. Opét je urCen
pro studenty vysokych Skol. Polozky obsahujici vyroky o chovani ucitele jsou
hodnoceny na pétibodoveé Skale od nikdy po velmi Casto. Vyroky se tykaji
zejména miry expresivity ucitele napt. uzivani rozmanitych vokalnich vyrazi,
bohaté a vhodné gestikulace nebo navazovani ocniho kontaktu. Na problematiku
reliability tohoto nastroje upozornili Hess & Smythe (2001). Z hlediska téchto
komplikaci se po letech objevila dalsi rozsifena verze pod ndzvem Nonverbal
immediacy scale (26 poloZkova), u niz nalezneme 1 podobu sebeposuzovaciho
archu (Richmond & McCroskey , 2000; Richmond, McCroskey, & Johnson,
2003). I piesto Hess & Smythe (2005) vybizi k opatrnosti pfi vyvozovani zavéru,
nebot’ dle nich je nutné brat v uvahu, Ze chovani ucitele posuzuji studenti, a proto
mohou vysledky vypovidat spiSe o jejich vnimani nez o skute¢nych projevech
ucitele. Tento vyzkumny nastroj je hojné uzivan v odhalovani souvislosti mezi
bezprostiednosti a proménnymi jako je uceni zakil, zapojeni do vyuky, izkostnost
a jiné (napt. Burroughs, 2007; Mazer, 2013; LeFebre & Allen; 2014). Obvykle je
hlaSena velmi dobr reliabilita, nicméné vysledky se mohou lisit.

Dal$im vyzkumnym ndastrojem k zjiStovani tentokrate verbdlnich projevi
bezprostiednosti ucitele, byl vyvinut Gorham (1988). Verbalni bezprostiednost
odvodila z vypovédi studentll na otazku: Jaky je podle vas nejlepsi ucitel?
Dotaznik zahrnoval 20 vyrokt o uciteli jako je naptiklad: Debatuje se studenty na
rizna témata, setkava se se studenty mimo ttidu, pouziva osobni ptiklady nebo
dava zpétnou vazbu. Koncept zpocatku nebyl dobie ptijat, nebot’ se zdalo, ze spise
méfi Gcinnost ucitele a nesouvisi s bezprostiednosti (Robinson & Richmond,
1995). Nasledn¢ se objevily studie potvrzujici relevanci dotazniku v méfeni
bezprostiednosti (Wilson & Locker, 2008; Witt, Wheeless & Allen, 2004). Kvuli
dobré validit¢ a reliabilit€¢ je bez vyhrad casto vyuZivan ve vyzkumech
bezprostiednosti (naptiklad Velez & Cano, 2012). Kromé& ného je pak vyuZzivanai
variace s26 polozkami, jez zahrnuje verbdlni a neverbalni projevy
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bezprostiednosti. Tato verze pochdzi ze studie vyzkumnic Gorham a Christophel
(1990).

Vyzkum dvojice Mottet a Richmond (1998) zalozeny na induktivni analyze
ukézal, ze verbalni bezprostiednost se vztahuje k riznorodym komunikaénim
podnétim. Jedna se naptiklad o projevy ritudlniho charakteru jako ,,Jak se mas?,
,Opatruj se.”, nebo ,Jak ti je?*. Tato zjisténi naznacuji, ze v ptipadé¢
bezprostiednosti miizeme hovoftit o celych komunikacnich aktech, jez jsou v tom
SirSim  slova smyslu pfistupnym interpersondlnim chovéanim. Na této tezi
zkonstruovali vyzkumny néstroj pro €inské studenty vysokych Skol Oetzel &
Zhang (2006), ktefi brali na védomi zejména kulturni odliSnosti respondentti.
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4. ZAKOVSKE UCENI S PODPOROU INTERAKCE
S UCITELEM

Protoze zamérem je mimo jiné sledovat bezprostfednost ulitele ve vztahu
k zakovskému uceni, je tato kapitola vénovana prave procesu uceni. Tento proces
bude v této kapitole sledovan nejen z hlediska vymezeni a typologie, ale zejména
z teoreticko-vyzkumné perspektivy vyukové komunikace 1 vzdé€lavacich teorii.
Kapitolu ukoncuje piehled prozatimnich zjisténi o vztahu interpersonalni
bezprosttednosti a percipovaného uceni zakd.

4.1 Soucasné pojeti Zakovského uceni

Procesem uceni se krom¢ psychologie a pedagogiky zabyvd mnoho dalSich
filosofickych, neurofyziologickych, antropologickych nebo sociologickych
obort. V psychologii a pedagogice se jedna vcelku o frekventovany pojem.
Napfti¢ tomu nemd pedagogicko-psychologickd odbornd komunita uspokojivé
vymezeni uceni, které¢ by postihovalo proces jako takovy (Priicha 2020). Je to
nejspiSe dano tim, Ze uceni patii mezi slozit¢j$i jevy a pohledy na to, jak mu
rozumét a jak je zkoumat, se neustale vyvijeji (Mares, 2013). Priicha (2020)
poznamenava, ze neexistuje pedagogické vymezeni terminu uceni, a to navzdory
tomu, Ze paradoxné& by se m¢l obor pedagogiky u¢enim primarné zabyvat. S velmi
obecnym vymezenim uceni v kontextu edukace ptichazi Torres-Coronas & Vidal-
Basco (2011), jiz jej popisuji jako aktivity vedouci k dosazeni edukacnich cild,
pii kterych lidé kombinuji nové znalosti s pfedchozimi kognitivnimi strukturami.
Mnoho soucasnych odbornika (Pricha, 2020; Mares, 2013) se v definovani opira
o teze V. Kulice (1992). Ve své publikaci vychazel z toho, Ze ,,uceni je proces,
v jehoz prubéhu a dusledku meni clovek sviij soubor poznatkit o prostiedi
prirodnim a lidském, meni své formy chovani a zpiisoby cinnosti, své vilastnosti
osobnosti a obraz sama sebe i své vztahy k lidem kolem sebe a ke spolecnosti ve
které Zije — a to smerem k jejich rozvoji a vyssi ucinnosti “(s. 32). Dle této definice
je podstata uceni ve zméné cloveka, ktera je disledkem poznatkli o svété
prirodnim 1 lidském. N¢ekteré definice pak zdiraziuji, Ze se jednd o relativné
trvalou zménu, jeZ byla nastolena novou zkuSenosti a nikoli stavem jako je inava
nebo nemoc organismu.

Ve vymezovani uceni je potieba brat v potaz také vyvoj perspektiv na tento
proces. Mares (2013) zmodifikoval Mayerovy teze (1992) a ptibliZil nam tak jiz
prekonand pojeti uceni (tab. 6). Tento proces dnes uz neni chapan pouze jako
zpeviovani reakci nebo ziskavani znalosti. Nicmén¢ stale by platilo, ze se miize
jednat o konstruovani poznatkil, jez 7k ziskdva jakozto aktér, a to za pomoci
ucitele, ktery vytvaii takové ucebni prostiedi, na kterém plné€ participuje ucici se
jedinec.
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Tabulka 6 Pojeti u€eni v riznych ¢asovych obdobich
Zdroj: Mares (2013, s. 68)

Casové Pojeti u¢eni Pojeti Zika Pojeti ucitele Typické
obdobi  Ucdeni je: vyucovaci
metody
1900 - zpevilovani 74k je ucitel je metoda otdzek-
1950 reakci piijemce distributor odpovédi;
odmeén a odmeén a opakovani
tresta trestl uciva, pracovni
listy, praktické
procvicovani
1960- ziskévani 74k je ucitel je vyklad,
1970 znalosti procesor zprostiedkova vysvétlovani,
zpracovavajic tel znalosti studium
i informace ucebnic a
ptirucek
1980- konstruovani  zak je aktér Ucitel je diskuze, fizené
1990 znalosti hledajici zakovym objevovani,
vyznam a privodcem na spolutiCast na
smysl toho, cesté stanovovani
¢emu se uci poznavani cili, aktivni
participace na
feSeni ucebnich
uloh

V soucasnosti se také zdlraziuje adaptivni charakter uceni (Nakone¢ny, 1997,
Jedlicka, 2018). Podle Jedlicky (2018, s. 185) se jedna o ,, psychicky pochod, pri
znalosti, hodnoty a postoje. Jde o adaptacni proces, jimz se jedinec v pritbéhu
celého Zivota vyrovnava se zménami prostiedi.“ Zmény prostredi se mohou
vztahovat k vnitinimu prostfedi jedince (dospivani, starnuti, nemoc) nebo
k vn¢jSimu prostfedi zahrnujici pozadavky ucitele ¢i podminky klimatické
povahy. Uceni vSak nelze chdpat jednoznacné jako adaptivni proces, nebot’ za
adaptaci muzeme povazovat napiiklad také setrvdvani v pozitivnim stavu
v ptipad¢ prozivani narocné zivotni situace. V tomto kontextu se jedna spise
o aplikovani adaptaéniho mechanismu nez o proces uceni ve smyslu zmény. Proto
se priklanime k tvrzeni Nakone¢ného (1997), jez poukazuje na adaptivni funkci
uceni. Lze jesté dodat, Ze mliZe mit také generujici funkci (Senga,1994), ktera
umoziuje jedinci byt kreativni a hledat nové zptsoby k vykonavani ¢innosti nebo
nahliZeni na svét.
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Pojeti uceni jakozto vysledku zkuSenosti se objevuje u vétSiny Ceskych
1 zahrani¢nich odbornikti (Kuli¢, 1992; Nakone¢ny, 1997; Bingham, Coner &
Pink, 2010; Nyvltova, 2015; Valentin, 2017; Jedlicka, 2018; Priicha 2020) Priicha
(2020) vsak toto pojeti piili§ nepfijima, nebot” podle néj nepopisuje samotny
proces uceni ani jeho vstupujici a existujici determinanty, ale orientuje se na jeho
vysledky — zmény. Navrhuje, aby se k porozuméni uceni vychéazelo z pfimych
souvislosti, v nichz se proces realizuje a je ovlivilovan. Podobny postoj zastava 1
Pupala (2010), ktery vyzdvihuje potiebu na u€eni se pohlizet z konkrétnich teorii.
Podle n¢j teprve potom lze pochopit, jak se jedinec rozviji ve vztahu k prostiedi.

Z uvedeného vyplyva, Ze dostupnd obecnéjsi vymezeni maji slaby procesudlni
charakter, protozZe je tento proces vysvétlovan pouze na zdkladé zmény — vysledku
zkuSenosti. Nezbytné je upfesnit, ze kazda ziskana zkuSenost nemusi vést
zakonité k u€eni. Ta ma pouze tendenci stimulovat jedince k uceni.

4.2 Typologie uc¢eni

V navaznosti na ptedchozi definovani pokladame za potitebné se dale zabyvat
zdkladnimi typy Zakovského uceni. Uceni miizeme rozliSovat z hlediska
organizovanosti, dle miry mentalni aktivity, formalnosti nebo podle procesii
a Cinitelt, kterych se uceni dotyka.

7 hlediska organizovanosti uceni, nebo jak piSe Mare§ (2013) podle podilu
subjektii na uceni, rozliSuje slovenska odborn literatura dva pojmy, a to uceni
a udeni se. Svec (1995) zdiraziiuje, ze proces udeni se je podle néj procesem
rozvojové zmény, ke které dochazi pod vlivem zkuSenosti s okolnim prostfedim.
Naproti tomu uceni je ¢innost, ktera ovlivituje proces uceni se. Zjednodusen¢ lze
fict, ze uceni se se tyka uciciho se subjektu (ten, kdo se uci) a uceni je spojeno
s roli edukatora (ten, kdo u¢i nékoho). RozliSovani uceni a u€eni se je typické pro
slovenské odborné pole, nicméné objevuje se 1 Ceske literatute. [ v eském jazyce
vnimame podstatny rozdil mezi ,,dobte ucit* a ,,dobie se ucit*. Nicméné zab¢hle
uzivani svadi uzivat oba pojmy jen jako uleni, pfiemz jejich vyznam
rozpoznavame spiSe kontextualn€. V anglosaské literatufe je tento problém cizi,
nebot’ pojmy jsou jasné rozdéleny na uceni se — learning a uceni ve smyslu
vyucovani — teaching.

Kromé& uceni se a ueni miiZzeme se setkat s rozdélenim Zakovského uceni na
uceni fizené a sebetizené (autoregulované) uceni. V souvislosti s fizenym ucenim
mluvime o pldnovaném, organizovaném a kontrolovaném uceni. V Skolni vyuce
dochézi k fizenému uceni na stran€ zaki skrze ucitele, ucebnici nebo vyukové
zafizeni. Jednd se o formdlni typ uceni (Pricha, 2020). Soubé&zné vSak muze
dochézet k uceni sebefizenému, v némz je ucici se subjekt sam organizatorem
uceni, které ptizptisobuje svym aktudlnim moznostem (Kuli¢, 1992; Pricha,
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2020). Mares (2013) dopliuje, Ze uCeni se z pozice zdka, tedy sebefizené, se
uskutecnuje jak spontdnné, tedy bez ptedem promyslené strategie, tak védom¢.
Védomé sebetizené uceni je obvykle dopfedu promySlené a subjekt piebird
zodpovédnost za cely proces uceni a jeho vysledky. Krom¢ toho mame uceni
v interakénim dialogu, jehoz realizace je dana existujicim systémem, ktery tento
proces tidi (Mare$ 2013; Kuli¢ 1992).

Pokud promyslime uceni z pohledu miry mentalni aktivity, tak naraZime na
u¢eni zamérné — intencionalni a bezdécné / ndhodné - incidentalni. Prvni ptipad
podtrhuje zdmérnost. Tato védoma zamérnost miize byt dana jednak ucitelem, ale
také zdkem (v piipadé sebetizeného uceni). Incidentalni uceni se uskuteciiuje bez
umyslu, védomého zaméru se ucit. (Kulic, 1992; Mares, 2013; Prticha, 2020)

Organizace typu UNESCO, OECD casto pracuji spojmy formalni
a informalni uceni. Jsou to tedy frekventované pojmy ve vzdélavaci politice.
Formalni u€eni se odehrava v prostoru formalniho vzdélavani, tedy naptiklad ve
Skolach. Uceni je ovliviiovano cili, obsahy a fungovanim, které vytycuje
legislativni ramec urcitého statu. Naopak informalni uceni se spojuje
s celoZivotnim ucenim, jez se uskuteCiiuje v Sirokém spektru oblasti lidského
zivota. Tento typ uceni probiha v rodinéach, pti rekreaci nebo na pracovistich,
dokonce 1 v obchodech ¢i pfi sledovani televize. (Priicha 2020)

Proces uceni lze rozliSovat také z pozice procesii a Ciniteld, kterych se tyka
(Mares, 2013; Kulic1992). Jedlicka (2018) zminéné rozd€leni oznacuje dle oblasti
podpory osobnostniho vyvoje. Do této oblasti spadaji rozmanité druhy uceni, jako
je senzomotorické, verbalné — kognitivni, emociondlné-motivacni, percepCni,
senzorické nebo socialni uceni. Rliznorode typy uceni se déli také na zékladé
formy a postupu. NejzakladnéjSimi druhy ze zminéné perspektivy jsou uceni
vtiskovanim, imitaci, habituaci, podmifiovanim, vhledem nebo syst¢émem pokus
a omyl (Kuli¢, 1992; Mares 2013; Jedlicka, 2018)

Vyse uvedené teze odkryly slozitou typologii Zakovského uceni, pfiCemz za
vystupni stézejni bod 1ze povazovat zejména rozliSeni jednotlivych druhi uceni
v kontextu vyuky. Nyni vime, Ze béhem vyucovani mize dochazet k rozmanitym
podobam uceni se Zaka. Z toho nam vyplyva potieba vice prozkoumat pozadi
vyukového ramce, v kterém se proces uceni odehrava

4.3 Zakovské uceni se ve vyukovych situacich

Jak jsme jiZz nastinili vySe, Zakovské uceni je nezbytné uchopit nejen jako
proces samotny, ale zhodnotit jeho existenci v kontextech. Pravdépodobné
z toho, Ze situace je proménlivy systém interakci subjektli, objektl, jinych
subjektll a podminek, ktery je ovliviiovan Cinnosti subjekti a néstroji k tomu
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vyuzitymi. Podle n& struktura situace, tedy subjekty, objekty, prostredky,
podminky a vysledky, tvoti zaroven strukturni aspekty kazdého procesu uceni.
V edukaénim procesu miizeme pak mluvit o vyukovych situacich (Mares, 2013;
Priicha, 2020). Situace vyukového typu jsou doménou jakéhokoli edukacniho
procesu (Pugnerova et al., 2019). Ve své podstaté je specificky organizovanou
vyukovou situaci vyuc€ovani, jehoZz hlavni smysl je podporovat uceni zaka
(Prtcha, 2017). Existuje 1 jesté zazené;jsi nahled na vyukové situace predkladajici,
ze ve vyuCovani vystupuji jako uclebni ulohy, které vytvaii piileZitosti
k zakovskému uceni se (Zormanova, 2014).

Abychom rozuméli zminénym pojmim, tak je vice piiblizime. Naptiklad
Priicha (2017, s. 308) vymezuje vyucovani (teaching) jako ,jedndni vedouci
k utvareni ucebnich situaci za ucelem sdélovani poznatkii, stimulovani procesii
mysleni a podnécovani osobnostniho vyvoje . Kasikova (2011) chape vyucovani
jako formu edukace déti, mladeze 1 dospélych, pti¢emz dle JedliCky (2018) slouzi
k napliiovani edukacnich cilii. VétSinou je terminem vyucovani vyjadfovana
¢innost ucitele nebo spolecné vykonavanad aktivita na strané ucitele 1 zaka
(Prticha, 2009). Obecnéjsi pojem je potom vyuka (instruction), jez zahrnuje jak
vyucovani, tak kuptikladu vycvik (training) nebo jakykoli edukacéni proces, ktery
mize byt fizen 1 automatem. ProtoZze na vyucCovani Ize pohlizet
1 jako na Casov¢ a prostorové vymezenou jednotku (vyucovaci hodina), kterd
muze nabyvat riznych forem - individudlnich, skupinovych nebo hromadnych,
nekteti odbornici rozliSuji jeSté uzsi pojeti. V riznych formach vyu€ovani se
mohou odehravat specifické vyucovaci procesy. Nékdy jsou pojmy chapany jako
synonyma, jindy jsou odliSovany na zikladé formy a procesudlni povahy
vyucovani. Proto se Ize setkat s tezi, Zze vyu€ovaci proces spojuje vyucovani, popr.
vyuku s uéenim se zakt (Cechova & Styblik, 1998). Zdtrazituji tim vicestrannost
a interaktivitu subjektl (ucitele 1 Zaka).

S u€enim se zaki ve Skolnich lavicich vSak Gizce souvisi také dalsi jev, a tim je
ucebni klima v edukacnim prosttedi. Priicha (2020, s. 144) vymezuje edukacni
prostiedi jako ,, psychosocialni faktory pusobici na subjekty uceni a vyucovani ve
tride, jak je prozivaji samotni aktéri. “ Dopliuje, Ze zahrnuje vztahy mezi uciteli
a zaky a 7aky navzajem, jeZ spolec¢né utvari edukacni — ucebni klima. Na tvorbé
psychosocidlni klimatu tfidy se podili veskera komunikace ve Skolni tfid¢€, ktera
je soucasn¢ klimatem ovliviliovéana. Jedna se o recipro¢ni vztah.

Na zaklad¢ Prichovych tezi jsme vytvofili teoreticky model Zakovského uceni
se. Tento model ukazuje obrazek €. 4. V prvni fad¢ je zdkovské uceni vztaZzeno
k vyukov¢ situaci, za kterou lze povazovat Skolni vyu€ovani. VSechny interakce
ve vyuCovacim procesu ovliviiuje uCebni klima. V tomto modu se realizuji
vstupni determinanty ucitelii a zaka jako jsou osobnostni zvlastnosti obou aktért.
Dale zde vstupuji u€ebni materialy, prostfedky 1 podminky vyucovani. To vSe
interaguje s procesudlnimi determinanty, kterymi jsou komunikaéni a interakéni
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sledy vSech ptritomnych aspektii. Vstupni a procesudlni determinanty posiluji
nebo brani v zdkovském uceni se. Do velké miry jsou timto ovlivnény vysledky
zékovského uceni, v §irSim pohledu plisobi na celé vyucovani.

Vyukova situace

Ucebni klima

Vstupni determinanty
(Charakteristika subjektli, objekty vstupujici do situace,
prostiedky a podminky)

Zakovské Vystupni
uceni determinanty
(Vysledky nauceni)

Procesualni determinanty
(Interakce subjektii, objektll, samostatna ¢innost,
meénici se podminky)

Obrdzek 4 Teoreticky model Zakovského uceni (modifikovano dle Pruchy,
2020)

Tento teoreticky model je silng spjat s celou disertaéni praci. Nastiniuje, ze
zakovské uceni se je ovlivilovano mnoha determinanty, z nichz velmi vyznamny
je psychosocialni aspekt mezi ucitelem a zdkem. Psychosocialni klima v dyadée
ucitel — zak, ucitel — tfida je dano jejich vztahovym radmcem. Ten se projevuje
skrze komunikacni chovani v interakcich mezi témito subjekty.

4.4 Socialni kontext u€eni v interakcich

Intenzivnéji neZ s jinymi teoriemi vzdelavani, je uceni se a bezprostfednost
ucitele spojovana se sociokognitivnim piistupem. Podle Bertranda (1998) je tento
proud postaven na mySlence, Ze kazdé uCeni se ve své podstaté¢ uskutecnuje
v konfrontaci se socidlnim svétem, ma tedy socidlni povahu. Uceni probiha
v konkrétnim sociokulturnim prosttedi, pficemz jednotkou uceni je dle tohoto
sméru socialni interakce. Pravé v tom je zakladni rozdil mezi timto pojetim
a kognitivistickym ptistupem. Dle ryze kognitivnich teorii je podstatou uceni
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vlastni aktivita jedince a jeho konstrukce poznani®. Zastanci sociokognitivniho
sméru vSak spatfuji ustfedni roli v interakci jedince s jeho prostfedim. Praveé
z tohoto ditvodu je kontext uceni a interpersondlni bezprostiednosti ucitele
spojovan prave s timto proudem.

Zasadné se do sociokognitivnich teorii vzdélavani zapsal socialni psycholog
Albert Bandura. Proslul svymi teoriemi o socidlnim uceni, autoregulaci nebo
vnimané vlastni zdatnosti. Socialni uceni chépe jako kognitivni proces, jenz se
uskuteCiiuje ve vztahu k socidlnimu prostiedi. Neméné zésadni je koncepce
vnimané uc¢innosti — self-efficacy, v které Bandura zdlraziuje, Ze u¢eni mize byt
dano také tim, nakolik se osoba citi byt schopna dosahnout uspésného vysledku.
Svymi teoriemi inspiroval jiné badatele, ktefi rozpracovali nové
konstruktivistické pfistupy, tentokrate s védomim velkého vyznamu socialni
roviny ve vzdélavani (Bertrand, 1998).

Jako viibec prvni upozornil Bandura na to, Ze uceni jako kognitivni proces se
nutn€ neodraZzi v chovani jedince. V jeho pojeti se uceni jedince zdkonité nemusi
projevit v jeho vykonu a to, zda se naucené ve vykonu projevi Ci ne, zavisi
napiiklad na pozornosti, paméti, motivaci a CasteCné¢ také na motorickych
dispozicich (Hnilica, 1993). Za zasadni 1ze povazovat motivacni procesy, za které
Bandura (1969) povazuje vnéjsi zpevnéni (odména od n€koho), viktaridlni
zpevnéni (pozorovana odména) a sebezpevnéni (vlastni odména). Jedince vSak
nemotivuje odména jiz ziskana, ale odména anticipovani. Podle LaRose &
Whitten (2000) jsou UCinky bezprostiednosti ucitele na u€eni vysvétlovany praveé
na Bandurovych koncepcich motivace a oCekavané odmény. Piivodni teoreticky
rdmec motivace k uceni, z kterého vychazela Brophy (1987) je zaloZena na
Bandurovych koncepcich. Bezprostiedni chovéni ucitele signalizujici vielost
a sympatie jsou pro zaky jakymsi systémem socialnich odmén podporujicim
motivaci k ueni (LaRose & Whitten, 2000; Gunter, 2007; Estepp & Roberts,
2015)

Privétivé interakce ucitele s Zdkem mohou plsobit také jako pozitivni odezva
k podpote sebeucinnosti zaka. Bandura (1997) tvrdi, ze pro vzdélavani je velmi
pfinosné, ze sebetcinnost zakii a studentii lze ovlivilovat zvenci. Jednim ze
zpusobl je verbalni pfesvédcovani, za které se povazuje i ocefiovani a pozitivni
zpétna vazba od ucitele (Koldf, Nehyba & Lazarova, 2012). Pajares (1996)

3 Vychodiskem pro konstruktivisticky pristup ke vzdélavani jsou prace J. Piageta, ktery ovlivnil
smysleni o uceni tim, Ze predstavil uceni jako mentalni proces konstruovani poznatkit o okolnim
prostredi. Zasadni tezi je, Ze Zak neni ve vyucovacim procesu pasivaim prijimacem informact,
ale aktivnim  tviircem  konstrukci o  skutecnostech, kterée sam vmima, zazivd
a zakoust.
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v tomto kontextu piSe, ze chceme-li zvySovat sebetcinnost zakd, je zapotiebi
vytvéiet piijemné a neohrozujici klima. Cano & Velez (2012) dodavaji, Ze ve
vztahu k vnimané sebezdatnosti studentli lze uvazovat zejména o verbalné
projevované bezprostfednosti, vzhledem k tomu, Ze neverbalni projevy se
regresné ukazaly jako slabé.

Vedle Bandurovych tezi se v kontextu sociokognitivniho pojeti vzdélavani
objevuje socialné-historickd teorie psychologa Lva Vygotského (1970), do niz
spadaji principy souvisejici se vztahem vyvoje a ueni, zonou proximalniho
vyvoje nebo sociokulturnim zprostfedkovanim. V kontrastu s kognitivistickym
pojetim uceni Piageta, jeZ hovofi o tom, Ze uceni je determinovano vnitinimi
procesy (mentalnimi konstrukty a reprezentacemi), zdiirazituje Vygotskij vnéjsi
socialni vlivy pilisobici na uciciho se jedince (Bertrand, 1998). Podle jeho teorie
se vys$i psychické funkce objevuji ve vyvoji ditéte ve dvou trovnich, a sice
nejprve na urovni socidlni a poté individualni (Vygotskij, 1970). Nauci-li se dité
néco noveho, tak potom proto, Ze participovalo na ¢innostech svého socialniho
okoli. Vyznamnou roli zde sehravd komunikace mezi ucastniky interakce,
respektive potieba se verbalné dorozumivat. Tato potieba vede k rozvoji feci
ditéte a v zavislosti na tom také k rozvoji mysleni. Sed’ova (2016) dopliuje, Ze
efektivita uceni je determinovdna typem komunikace, ktera mezi uclitelem
a zakem probih4 a sama podtrhuje vyznam komunikace dialogické.

Podobné jako Bandura, tak 1 Vygotskij se vénoval vykonové perspektiveé uceni
a vyvoje. Vyznaénym je rozliSeni Vygotského na uroven vykonu, kterou dité
disponuje v aktualnim Case a na potencidlni iroven vykonu, které je dité schopno
dosahnout diky socidlnim interakcim se zkuSengjSim ucastnikem interakce
(dospélym). Rozsah mezi témito uUrovnémi vykonu je znam jako zoéna
proximalniho (nejbliz8iho) vyvoje. Tato zona je ,,idealnim mistem* pro u€eni déti,
nebot’ stimuluje dit€¢ pfekonavat svou aktualni uroven vykonu. Bruner (1986)
v souvislosti s timto definoval tzv. leSeni, coz pfedstavuje jakousi socialni oporu
— asistenci zkuSenéjSiho jedince — kterd pomahé zvySovat troven vykonu uciciho
se subjektu. Nekteti autofi upozoriiuji na to, ze ucitelé 1 odbornici casto
zapominaji na afektivni sloZku interagujicich jedinci, ktera zpravidla plisobi na
interakci samotnou 1 na vnitini procesy uc€astnikll interakce a mize byt zdsadni
pro princip uceni tykajici se zony proximalniho vyvoje (Goldstein, 1999, Mercer,
2008). Byva diskutovano zejména to, nakolik je princip funkéni v ptipadé€, kdy
interakce nepiinasi jedinci pocit bezpeci s odkazem na to, ze Vygotskij vysledoval
piekonavani aktualni irovné ditéte v blizkém vztahu s rodicem (Conaway, Easton
& Schmidt, 2005; Fahara & Castro, 2015). Do této souvislosti se dostava
interpersonalni bezprostfednost zkuSené¢jSiho partnera — ucitele, nebot” jakozto
socidlni mechanismus zvySujici blizkost mize podpiarné zafungovat
1 v prekonavani aktualni urovné ditéte-zéka.
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4.5 Percipované uceni a vyukova komunikace

Kofteny konceptu percipovaného uceni bychom nasli u americké psycholozky
Eleanor Gibson, ktera se od 60. let minulého stoleti vénovala percepcnimu uceni
(perceptual learning). Podle jeji dlouholeté vyzkumné prace nejsou na kognici
nejpodstatnéjsi procesy mysleni, feSeni problémli nebo zapamatovani. SpiSe
prosazovala myslenku, Ze tyto procesy zacinaji a jsou ovlivilovany vnimanim,
nebot’ at’ jsme si zapamatovali Uryvek textu nebo matematicky vzorec, nejprve
jsme je zachytili vnimanim (Gibson, 1991). V kontextu uvedeného pak zdiiraznila
percepcni povahu uceni. Méla tim na mysli, Ze ,, vokonnost se miize zménit nebo
zlepsit, ne proto, Ze jsme se naucili nové odpovédi, ale proto, ze jsem je zavnimali
Jjinym zpusobem ““ (Gibbson in Pick, 1992, s. 790). StéZejnim bodem uceni v jejim
podani je percepce, ktera umoznuje detekovat informace. To znamena, Ze po
skonceni hodiny maji byt idealné edukanti schopni extrahovat zasadni informace,
jez mohli skrze vyuku ziskat (Gibson, 1992).

V oboru vyukové komunikace se koncept percipovaného uceni (perceived
learning) poprvé objevil jako vychodisko pro zjiStovani miry uceni ve studii
Richmond, Gorham & McCroskey (1987). U nas s nim intenzivnéji pracoval tym
Sed'ova & Sedlacek (2010), Sedlagek & Sed’ova (2015). Uvedeni autofi poukéazali
na to, ze vyhodnocovéani Zzdkovského uceni je v pedagogickém vyzkumu
problematické — lze zjistit, zda je zak nositelem znalosti (napf. testem), nicméné
je problematické urcit, zda uc¢eni zZaka neni ovlivnéno naptiklad domadci ptipravou
nebo rodinnym zdzemim. Proto vyzkumy vyukové komunikace nejcastéji vychazi
ze sebehodnoticich metod a koncepce percipovaného uceni. Percipované uceni je
chapano jako ,,soubor presvédceni a pocitu, ktery se tyka uceni* (Caspi & Blau,
2008, s. 327). Vychazi z pohledu ,,zpét v Case®, a hodnoti, zda 74k nabyl nové
znalosti, nebo si rozsitil znalosti pfedchozi. Soucasti je zhodnoceni kognitivnich
zkuSenosti, tj. nové znalosti a porozuméni, a socio-emocionalnich zkuSenosti,
které se vztahuji k afektivnim aspektliim uceni (Caspi & Blau, 2008). Rovai et al.
(2009) pfipojuji 1 uceni psychomotorického typu, jez zahrnuli do nové
zkonstruovaného ndastroje CAP méficiho percipované uceni na kognitivni,
afektivni a psychomotorické Urovni, pii jehoz tvorbé vychézeli z Bloomovy
taxonomie.

Bacon (2016) spatfuje nutnost diferenciovat percipované uceni a uceni
skute¢né. Na samotné uceni nahlizi jako na zménu v Case, kterou charakterizuje
ziskanim znalosti nebo dovednosti. Odmita ptfedstavu, Ze by uceni bylo stavem
pfitomnym v ur¢itém casovém bod¢. Co se percipovaného a skute¢ného uceni
tykd, k nim se vyjadiuje takto: ,,Termin vnimané uceni oznacuje studentovu
viastni zpravu o ziskavani znalosti zaloZenou na jeho reflexi a sebepozorovani.
Termin skutecné uceni oznacuje realné uceni (...) odrazejici zmenu znalosti
identifikovatelnou diislednym mérenim. “(s. 3) Dale dopliuje, Ze percipované
uceni zahrnuje také pocity, které edukant viici u¢eni ma. Proto Elbeck & Bacon
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(2015) navrhli, aby percipované uceni bylo jednou znepfimych méfitek
vyhodnocovani uceni. Pfimym méfitkem ma byt dle nich zhodnoceni realného
vykonu pii zadaném Ukolu. Zde se vSak autoii dostavaji zpét k problematickému
mistu ovéfovani uceni na zaklad¢ Zakova vykonu, to totiz zahrnuje proces
hodnoceni a Zakliv vykon. Oba prvky mohou byt ovlivnény dalSimi souvislostmi.
Naptiklad vykon zéka je uzce spjat se schopnostmi a dosavadné osvojenymi
dovednostmi, které nemuseji pfimo odpovidat aktudlni situaci (probirané ucivo,
vyucujici atp.) Rovai & Barnum (2003) vidi v zjiStovani percipovan¢ho uceni
moznost sezndmit se s zdkovou sebereflektovanou kognitivni zkuSenosti. Apelu;ji
na to, Ze klasifikace by neméla byt nejdivéryhodnéjSim zdrojem pro
vyhodnocovani uc¢eni. K doplnéni miizeme uvést studii Wells & Dellinger (2011),
jejichZz zavéry udavaji, Ze mezi znamkami a vnimanym ucéenim nebyl nalezen
signifikantni rozdil.

4.6 Bezprostrednost ucitele ve vztahu Kk percipovanému uceni

Na vyzkumném poli vyukové komunikace je nejvétsi pozornost vénovana
vztahu interpersonalni bezprostifednosti ucitele a uceni. Jak jiz bylo uvedeno
v pfedchozi kapitole, s uenim ve vyzkumech vyukové komunikace se setkame
v jeho percipovan¢ podobé s mozZnosti vyhodnocovat kognitivni a afektivni
aspekty uceni studenta potazmo zéka.

S cilem objasnit kauzality percipovaného uceni a interpersonalni
bezprostfednosti se za Ctyficet let vyzkumu poznani o vztahu obou konstruktli
pieneslo pies Ctyfi kauzalni modely, které nam zachycuje obrazek ¢. 5.

Jako prvni vyzkumnici pracovali s modelem uceni (the learning model),
v némz piedpokladali pfimy vztah mezi bezprostiednosti a kognitivnim a
afektivnim ucenim. Tento model odpovida vyzkumnym Setfenim, na nichZ se
podileli Andersen (1979), Richmond, Gorham & McCroskey, (1987) a Gorham
(1988).

O néco malo pozdéji se objevil druhy kauzalni model motivace, a to na popud
zaveéra studii Richmond (1990) nebo Frymeir (1994). Studie ptedlozily, Ze
bezprostrednost ucitele sice ovliviiuje studentské afektivni a kognitivni uceni, ale
nepiimo, a to skrze motivaci. To, Ze konstrukt bezprosttednosti a jeho pozitivni
korelace s uCenim, by mohly souviset 1 s jinymi proménnymi, zmifiovala také
Robinson (1995). Vyznam bezprostiednosti ucitele ve zvySovani studentske
motivace spatiuje 1 fada dalSich vyzkumnych Setfeni (Pogue & Ahyun, 2006; Witt
& Wheeless, 2006; Yu, 2011; Kerssen — Grip & Witt, 2012 a dalsi).
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Model uceni Kognitivni uc¢eni
Bezprostiednost < e,
P Afektivni u¢eni

Model motivace Kognitivni uceni

% ——>  Motivace <
Bezprostfednost Afektivni udeni

Model afektivniho ucéeni

Bezprostiednost ——  Afektivni u€eni Kognitivni uceni

Integrovany model

Afektivni uceni
Bezprostrednost < \l/ > Kognitivni uceni
Motivace

Obrazek 5 Kauzalni modely bezprostiednosti a percipovaného uceni

Zdroj: Swan In Bourn & Moore, 2004

Pozdé&ji prace Rodriguez, Plax & Kearney (1996) piinesla jesté dalsi vysvétlent.
Podle nich bezprosttednost podporuje zejména afektivni uceni, které se nasledné
odrazi ve zlepSeni kognitivniho uceni. Toto tvrzeni je do jisté miry podpoieno
metaanalyzami Witt, Wheeless & Allen (2004) a Allen, Witt & Wheeless (2006).
V prvnim piipadé se ukéazala siln€jSi korelace mezi chovanim ucitele
a afektivnimi aspekty studia, nicméné jen slaby vztah s kognitivnim ucenim.
Druhé studie pak testovala kauzalni model bezprostiednost — afektivni uceni —
kognitivni uceni, a piiklanéla se k zavérim, Ze projevovana blizkost podporuje
rozvoj afektivné — motivacni slozky studenta, ktera mize podpofit kognici. Zhang
& Oetzel (2006) ovéfovali zminéné kauzality a zdlraznili, Ze teoreticky
1 empiricky jsou motivace a afektivni uceni dva rozdilné konstrukty, které ptimo
1 nepiimo zprosttedkovavaji vliv bezprostiednosti na kognitivni uceni. Nejprve se
skrze bezprosttednost zvySuje néklonnost studenta k predmétu nebo k uciteli.
Naklonnost pak motivuje studenty k ucebni aktivité a v konecné fazi vede ke
kognitivnimu uceni.

Ackoliv nektefi dals$i odbornici hlasili vyznamnou zavislost riznych aspektii
uceni na konstruktu (Hinkle, 1998; Christensen & Menzel 1998; Menzel &
Carrell, 1999; Messman & Jones-Corley, 2001; Gendrin & Rucker, 2002; Zhang
& Zhang, 2006; McCluskey, Dweyer & Sherrod, 2017 a dalsi), existuje spousta
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pochybnosti a kritik nedostatecné podlozenych zavéri o vlivu takového chovani
ucitele na uceni (Hess & Smythe, 2001). McCluskey, Dweyer & Sherrod (2017)
zdlraznili skutecnost, Ze 1 pfes rozsahlou vyzkumnou ¢innost neni zndm rozsah
vlivu a uinkl. Tomu jde naproti fakt, Ze se nemusi ukazat vyznamné korelace
se zavéreCnymi znamkami (King & Witt, 2009) nebo Ze toto chovani nutné
neznamena zvySovani zdatnosti studentil v urcitych pfedmétech. V tomto piipadé
se vucCeni 1 vnimani blizkosti ukazuji zavislosti na vstupnich vlastnostech
studenta (McCluskey, Dweyer & Sherrod, 2017). Bezprostifednost také nemusi
vzdy podporovat studenty v podptrnych ¢innostech uceni jako je podrobné psani
poznamek z vykladu ucitele, protoze mize vystupovat spiSe jako prostfedek
k rozptylovani a odvadéni pozornosti (Titsworth, 2004).

U nés se objevuje bezprostiednost (pocitovand blizkost ucitele) ve studii
percipovaného Zakovského udeni a vyukové komunikace Sedové a Sedlacka
(2015) jako dimenze divéryhodnosti ucitele. Vysledky analyzy ukazuji, Ze na
percipovaném zakovském uceni ma nejvetsi podil vysvétlené variace (57 %)
aktivni komunikacni angazovanost zaka. Dle analyzy autort se vysvétleny podil
variace zvysSuje o 9 % piidanim faktoru pocitované blizkosti ucitele. Ostatni
faktory zvysuji podil vysvétlené variace jen nepatrngé.
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5. SHRNUTI STEZEJNICH VYCHODISEK
TEORETICKE CASTI

Teoretickd ¢ast méla za kol definovat stéZejni koncepty a predstavit s nimi
souvisejici teoretické ramce, jejichz prunik je bazi vyzkumného problému. Za
vyznamné jsme povazovali poznatky o ucitelsko — Zakovském vztahu, interakci
a komunikaci, teorie interpersondlni bezprostfednosti a souCasné pojeti
zakovského uceni v pedagogickém métitku.

Nejprve byla pozornost vénovéna triddé¢ vztah — interakce — komunikace.
S ohledem na pouZité odborné zdroje chapeme vztah jako opakovany mezilidsky
kontakt s pfitomnosti blizkosti, divéry ¢i zéavislosti. Vy$§i mira blizkosti
a zaroven niZ$i mira zavislosti a konfliktnosti jsou pokladany za kvality ucitelsko-
zédkovskeého vztahu. To, co miliZze primarné vztah determinovat, je jeho typ
zpozice symetrie-asymetrie, faze vztahu a vstupni vlastnosti ucitele
a zaka. Zasadné& se na utvareni a rozvijeni vztahu podileji také procesy interakce
a komunikace. Na interakci pohlizime jako na cyklicky proces vzajemného
plsobeni uskutecnujici se mezi ucitelem a Zakem. Vyznamnou roli zde sehrava
realné chovani, v jehoZz kontextu se spousti vnitini reakce v podobé€ pozitivniho ¢i
negativniho prozivani aktéri interakce. Tato reakce nasledné rozhoduje
o dalSim realném chovani. Je potfeba zdlraznit, Ze redlné chovani je tvofeno
riznymi formami komunikace uclitele a Zaka. Proto v této disertani praci
chapeme komunikaci jako zékladni prostiedek k realizaci jak ucitelsko-
zakovského vztahu, tak vychovné — vzd€lavaciho procesu. V souladu s tezemi
piedstavitel této oblasti uvedeny prostfedek vytyCujeme jako komunikaci
vyukovou, v které dochéazi prostfednictvim verbalnich a neverbalnich podnéti ke
stimulaci subjektli probihajiciho edukac¢niho procesu.

Protoze predmétné téma se zabyva dvéma souvisejicimi jevy, vymezili jsme
dva centralni koncepty, jimiZ jsou interpersondlni bezprostfednost ucitele
a zakovské uceni.

Na zakladé literatury miizeme interpersonalni bezprostfednost ucitele chapat
jako takové komunika¢ni chovani, které posiluje vztahovou oblast mezi ucitelem
a z&ky prostrednictvim vzbuzovani sympatii a socidlni blizkosti. Za ptfedpokladu,
Ze je mira interpersondlni bezprostfednosti ucitele vyssi — tedy chova se adekvatné
otevieng, piistupné, projevuje naklonnost a zdjem o zaky — se objevuji u zaka
pozitivni emoce, jeZ se nasledné odrdzi v pristupném chovani zaki. Predstavitelé
této teorie dokladaji, Ze takové chovani ucitele mize zlepSovat postoj zaki
k uciteli 1 k vyuce.

V zahrani¢nich studiich se bézné setkadvame s rozliSenim bezprostiednosti na
verbalni a neverbalni formu. Nicméné v této disertatni praci budeme
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interpersonalni bezprostiednost ucitele chapat jako komunikacni chovéni, jez
v sobé ob¢ formy zahrnuje. K tomuto stanovisku nds vede nékolik dvodi.
Prvnim z nich je neujasnénost expresivity ucitele, ktera je shodné spojovéna jak
s neverbalni bezprosttednosti, tak s konceptem entuziasmu ucitele. Problematické
je v této navaznosti méieni, jez je pro oba koncepty velmi podobné, ackoli se
jednd o samostatné komponenty. Druhym diivodem je fakt, Ze bezprostiednost
ucitele je tvofena komplexy komunikac¢nich podnétli, které piimo ¢i implicitné
sd€luji interpersonalni zpravy produkujici blizkost. Neni tomu uplné tak, Ze pii
piitomnosti jednoho nebo dvou prvki neverbalni formy bezprostfednosti miizeme
skutecné mluvit o bezprostiednosti v pravém slova smyslu. Toto tvrzeni lze
podpofit vyzkumy tymit Mottet & Richmond (1998) a Oetzel & Zhang (2006).
Posledni divod vychazi z obecné znamé premisy, Ze komunikacni a interakcéni
vzorce a jejich dekddovani jsou zavislé na sociokulturnich zvlastnostech dané
spoleCnosti. Zduraznime-li také odliSnost edukacniho prostfedi zakladni Skoly
jako kontext, v kterém bude vyzkum disertacni prace probihat, musime brat na
ziretel specifika tohoto prostiedi 1 vékové rozhrani cilové populace vyzkumu.
Proto vnimame potiebu zdlraznit, Ze za interpersonalné bezprostiedni chovani
ucitele mohou Zaci povazovat trochu odliSné chovani nez studenti na vysoké
Skole, kde mé koncept dlouholetou tradici. Kvili uvedenému se domnivame, Ze
neni mozné prevzit zahranicni vyzkumné nastroje méfici zvlast verbalni
a neverbalni formu bezprostfednosti, a proto si klademe za ukol zkonstruovat
nastroj novy, vhodny pro potfeby vyzkumného Setteni empirické ¢asti.

Vedle primarniho konceptu jsme nastinili problematiku definovani zdkovského
uceni. VétSina vymezeni se opira o to, ze za procesu uceni dochazi ke zménam
v né¢jaké oblasti zdkovy osobnosti. Za pomoci tezi Prichy (2020), Marese (2013)
a dalSich, jsme vychazeli ztoho, Ze kotvou pedagogické perspektivy je pro
zékovské u€eni pedagogicka situace a s ni souvisejici u¢ebni komunikaéni klima.
Ucebni klima v dyad¢ vztahu ucitel — zak je utvateno interakcemi 1 komunikaci.
Mezi u¢ebnim klimatem a komunikaci subjekti vyuky je reciprocni vztah — klima
je ovlivilovano komunikaci a zaroven klima plisobi na komunikaci ucitele a zaka.

Vzhledem ke slozitosti teoretického 1 metodologického uchopeni procesu
uceni, jsme nasledovali zahrani¢ni tradici, jez pracuje s konceptem percipovaného
uceni zaki. Jedna se o koncept zahrnujici kognitivni a afektivni aspekty uceni a
je velmi dobte feSen metodologicky - Zakiim umoziiuje vyhodnotit vlastni proces
uceni z retrospektivni perspektivy. Protoze se osvédCil i v Ceském prostredi
(ged’ové & Sedlatek, 2010; Sedlatek & Sedova, 2015), rozhodli jsme se
zékovské uceni reprezentovat pravé timto konceptem.

JiZ prvni kapitola nastinila, Ze klima mezi ucitelem a zidkem je vyrazné
ovlivnéno kvalitou jejich vztahu. Vezmeme-li v ivahu, Ze bezprostiednost ucitele
jakozto interakéné — komunikaéni jev piisobi na pocitovanou blizkost
a zvysuje kvalitu ucitelsko — Zakovského vztahu, pak se musi také promitat do

62



tvorby piiznivého klimatu. Jak vime z teoretické ¢asti, zdravé klima je podplirnym
faktorem pro vykon ucitele i Zaka, a proto lze ptedpokladat, Ze se podili i na
zékovském uceni. Zde se navic opirdme o sociokognitivni teorie vzdélavani, které
deklaruji vyznam socidlniho prostfedi pro zakovské uceni.

V navaznosti na prostudovana teoretickd vychodiska predpokladdme, ze mezi
interpersonalni bezprostiednosti ucitele a zakovskym ucenim existuje vyznamny
vztah. S oporou o Prichovo (2020) schéma Zzakovského uceni a zavéry
analyzovanych vyzkumnych Setfeni jsme sestavili vychozi teoreticky model,
jehoz vyobrazeni obsahuje obrazek 6.

Vlastnosti uéitele a vlastnosti
Zaka

ﬂ \5 Percipované

uceni

Interpersonalni bezprostirednost
ucitele

Obrazek 6 Vychozi teoreticky model disertacni prace

Prinik uceni a interpersondlni bezprostiednosti lze vysvétlit na zakladé
teoretického modelu, vnémz se snoubi vstupni charakteristiky subjekti,
interpersonalni bezprostfednost ucitele a percipované uceni zaki. V tomto
modelu nejprve piihlizime ke vstupnim determinantiim, jimiZ jsou napfiklad vek
7zakll nebo délka praxe ucitell, které pisobi jednak na percipované uceni
a jednak na miru bezprostfednosti v chovani ucitele 1 jeji vnimani Zaky.
Vyznamnost vlastnosti zakli 1 uciteld v ndmi sledovaném kontextu dokladaji
vyzkumné studie zahrani¢nich odbornikt dlouhodobé se vénujicim obéma jevim.
S ohledem na fecené budeme sledovat pohlavi, rocnik a prospéch zaku
a pohlavi, vzdélani a délku praxe ucitelt.

Dale nas teorie vede k mysSlence, Ze Zakovské uc¢eni miize zasadné podporovat
nebo blokovat mira bezprostiednosti ucitele. Interpersonalni bezprostiednost
v tomto smyslu pfijimédme jako komunikacni chovani ucitele, které se projevuje
skrze interakce a komunikaci vyucujiciho s zdky. Teorie zabyvajici se touto
problematikou nastifiuji, Ze vy$$i mira napomahd zakovskému uceni, zatimco
nizké mira je spojena s nizsi trovni percipovaného uceni.
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Jak vime z analyzy vyzkumnych Setfeni, pfiblizeni vztahu zminéného chovani
ucitele a percipovaného uceni, bylo predmétem mnoha zahrani¢nich vyzkum.
Nicméné Zadny znich se vice nevénoval obéma konstruktim v kontextu
zékladniho vzdélavani. Z tohoto ditvodu, povazujeme tento kontext za jedno
z neprobadanych mist, kterému je vénovana empiricka Cast této disertacni prace.
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6. METODOLOGIE VYZKUMU

Nasledujici empirickd ¢ast disertacni prace je vénovana vyzkumnému Setieni,
do jehoz jadra se dostava souvislost interpersondlni bezprostiednosti ucitele

a zakovského uceni.

Vyzkumné Setfeni s kvantitativnim piistupem ke zkoumdni zahrnuje nékolik
specifickych fazi, jez ptedstavuji vzdy urCité ¢innosti a kroky. Faze vyzkumu jsou
vzajemn¢ silné spjaty, nebot’ kazda z nich pfinasi vystupy, na které navazuje dalsi
¢innost. Obecné schéma postupu vyzkumu obsahuje Ctyti, pro kvalitni védecké
poznéavani nezbytné kroky. Jedna se o stanoveni problému, formulace hypotézy,
testovani a vyvozeni zaveérii (Chraska & Kocvarova, 2014; Chraska, 2016).
Nasledovanim tohoto schématu proSel vyzkum péti fazemi piizplisobenymi
k potfebam vyzkumu této disertacni prace.

] Studium literatury
1. Faze Analyza

—

empirickych studii

2. Faze

r
r

Konstrukce ﬂ

@ Interpretace
vysledku

Kwvalitativni
cast

cast

—

—

—

=

dotazniku
% Kvantitativni =

3.Faze Predvyzkum
4. Fize > Sbér dat
a jejich analyza

Stanoveni vyzkumného
problemu

Identifikace potieb
vyzkumu

Dimenze interpersonalni
bezprosttednosti ucitele
Polozky pro dotaznik

Oveéfteni validity
Ovéreni reliability

Dotaznikova baterie

Zanalyzovana data

Vyvozeni zavéri

Obrazek 7 Faze vyzkumného Setrent (Vlastni schéma)
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Schéma na obrazku ¢. 7 vyobrazuje vSech pét fazi vyzkumu, jejich predmét
a vystup. Protoze kazdé poznavani si vyzaduje hluboké proniknuti do zkoumané
problematiky, bylo c¢elem prvni faze ziskat dostate¢ny piehled skrze dostupnou
¢eskou 1 zahrani¢ni literaturu. Vystupem této etapy bylo stanoveni vyzkumného
problému, ktery ukdzal smér dalSim vyzkumnym ¢innostem. Nasledujici — druha
— faze byla vénovana konstruovani nastroje sbéru dat a ovéfeni jeho validity
a reliability. Pfedvyzkum byl ptedmétem tieti faze. Smyslem této faze bylo
ovéteni reliability druhého nastroje ke sbéru dat a véasné odhaleni problémi celé
dotaznikové baterie. Po zhodnoceni pfedvyzkumné etapy, pokracoval vyzkum
ctvrtou fazi — sbérem dat a jejich analyzou. Posledni fazi bylo zanalyzovana data
interpretovat a vysledky formulovat v diskuzni podobé.

6.1 Zamér empirické Casti

Pted zahijenim samotné¢ho vyzkumného procesu existuje téma, které
charakterizuje oblast vyzkumu a jeho pfedmét (Hendl, 2005). V tématu Verbalni
a neverbalni bezprostrednost ucitele ve vztahu k zdkovskému uceni je pfedmétem
interpersonalni bezprostfednost ucitele, zdkovské percipované uceni a jejich
souvislosti. V §irSim zabéru bychom mohli urcit jesté objekt zkoumani. Dle
Ochrany (2019) povazujeme za objekt vyzkumu, na rozdil od jeho pfedmétu,
obecngjsi jevy. V této souvislosti je objektem badani chovani uditelt a proces
uceni se zaka.

Po ujasnéni tématu 1 pfedmétu badani bylo zapotiebi zhmotnit predstavu
o zaméru této disertacni prace do slovnich formulaci zndmych jako vyzkumny
problém, vyzkumny cil nebo vyzkumné otazky. Nutnost slovné zformulovat smér
vyzkumu vychdzi ze samotné podstaty vyzkumného procesu, kterd predstavuje
wzamérnou a systematickou cinnost* (Pracha et al., 2009, s. 813), jez vede
k roz§ifovani, potvrzovani ¢i vyvraceni poznatkil (Gavora, 2010). Oznaceni
zdmérna se vztahuje k pifimé iniciaci vyzkumnika stanovovat konkrétni smér své
vyzkumné aktivity, nebot’ bez dobfe stanoveného zaméru neni vyzkumnik
schopen naplnit svou ¢innost systemati¢nosti a poskytnout tak relevantni utiidéné
poznatky.

Pro potfebu této disertatni prace jsem prostudovala nékolik piistupt
k vymezovani zdméru vyzkumné ¢innosti (Hendl, 2005; Gavora, 2010; Chraska
& Kocvarova, 2014, 2015; Chraska, 2016; Hendl & Remr, 2017; Rabusic, Soukup
& Mares, 2019). Z existujicich pfistupl predstavujicich, jak by mél vyzkumnik
postupovat pii ukotvovani svého zdméru, jsem pro tuto disertacni praci zvolila
model Ochrany (2019), jehoz pfistup zachycuje obrazek ¢. 8.
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Predmét vyzkumu
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Obrdzek 8 Logika odvozeni vyzkumnych otdazek z védeckého probléemu

Zdroj: Ochrana (2019)
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vyzkumnik neprobadana mista. Jakmile je toto misto objeveno, je potifeba vymezit
problém, ktery ma védecky charakter. Na stanovany problém miize byt nahlizeno
z vice perspektiv. Neni tedy vyjimkou, Ze tentyZz problém lze feSit vice zpiisoby
dokonce 1 z thlu pohledu rliznych védnich disciplin. Proto je potieba definovat
cil a vyzkumné ot4dzky. Dle autora tohoto modelu vypovidd vyzkumny cil
0 ,,zamyslené aktivite vyzkumnych aktérii“ (s. 25). Oproti vyzkumnému problému
lze cil kontrolovat, na jeho zaklad¢ stanovit plan a potfebnou ¢asovou dotaci
k jeho naplnéni. Teprve po definovani cile si vyzkumnik pokladd vyzkumné
otazky, které jsou chapany jako specifikace vyzkumného problému v podobé
dotazi a také jako cesty k objeveni odpoveédi. V zavislosti na povaze vyzkumné
otazky lze formulovat hypotézy.

V navaznosti na ptredlozeny model je déale formulovan vyzkumny problém,
vyzkumny cil a vyzkumné otazky a hypotézy.
6.1.1 Formulace vyzkumného problému

Smyslem empirického vyzkumu je zabyvat se relaci vybranych pedagogickych
jevi, které se vztahuji ke Skolnimu vyu€ovani. Zamér vyzkumu je postaven na
teoretickém zékladu, Ze chovani ucitele, které postihuje ucebni prostiedi, a klima
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mezi nim a zékem, se muze promitat do zdkovského uceni se. V ramci chovani
ucitele se vyzkum zamétuje na jeden z kli¢ovych aspektl interpersonalni stranky
vyuky a u€ebniho klimatu, a to na bezprostiednost ucitele. Ze zahrani¢nich studii
vyvstava, ze vztah bezprostfednosti ucitele a percipovaného uceni zakl je
predmétem vyzkumi vztaZzenych zejména na vysokoskolské vzdélavani. V této
souvislosti chybi empiricky vyzkum, ktery by jednak pfiblizil vztah obou jevil
v prostiedi zakladni Skoly a jednak komplexnéji prozkoumal oba jevy. Praveé
v této skutecnosti se objevuje vyzkumny problém, ktery lze zformulovat jako
potiebu ovérit vztah interpersonalni bezprostrednosti ucitele s percipovanym
ufenim Zaka a také analyzovat souvislosti obou jevi s vlastnostmi zaku
a uditeli.

6.1.2 Vyzkumné cile

Po vylozené slovni formulaci vyzkumného problému, ktery ukazuje na
neprobadane¢ ¢i problematické misto vhodné k v€deckému zkouméni, mizeme
vyjadfit cile vyzkumu, jejichz funkci je usmériiovat aktivitu vyzkumnika
s moznosti kontroly. Konkrétné jsme si stanovili tii nasledujici vyzkumné cile:

- Zjistit souvislosti interpersondlni bezprosttednosti uclitele s vlastnostmi
zaki a ucitell.

- Zjistit souvislosti percipovaného uceni s vlastnostmi ucitelll a zak.

- Ovéfit vztah mezi  interpersondlni  bezprostfednosti  ucitele
a percipovanym ucenim zZaki.

6.1.3 Vyzkumné otazky a hypotézy

JiZ ptesnou specifikaci vyzkumnikova zaméru pfedstavuji vyzkumné otazky.
Doody a Bailey (2016) doporucuji formulovat vyzkumné otazky tak, aby
odhalovaly proménné a vyzkumny soubor. Spravné promyslena otazka by taktéz
méla naznaCovat design vyzkumu. Podle autorli by ze slovniho zpracovani
vyzkumné otdzky mélo byt ziejmé, s jakym typem analyzy bude vyzkumnik
pracovat. Protoze v zorném poli této disertacni prace se neobjevuji vyzkumne
otazky popisného charakteru, je nezbytné vyjadfit také védecké predpoklady,
které umoznuji ziskat potrebné odpovedi. Zminéné piedpoklady jsou vSeobecné
znamy jako hypotézy a jejich vécna podoba je piilozena ke kazdé¢ vyzkumné
otazce zvIast.

Vzhledem k tomu, Ze je na$i snahou téma postihnout komplexnéji, rozhodli
jsme se nestanovovat hlavni a vedlej$i vyzkumné otazky. Planované tfidéni na
hlavni a vedlej$i se po Gvaze ukéazalo jako nefunkéni, nebot’ dil¢i vyzkumné
otazky by sice rozvijely hlavni vyzkumné otdzky, nicméné v interpretacni roviné
by se tato skute¢nost ukdzala jen nepatrn€. Misto toho jsme formulovali oblasti
vyzkumnych otdzek na zdkladé nestratifikovanych proménnych (napt. vlastnosti
zakid namisto pohlavi, v€ku atp.). Oblasti slouzi pouze pro lepsi ptehlednost, maji
tedy orientacni funkci. Rozdéleni vyzkumnych otdzek dle oblasti je nema nijak
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separovat, ale ucelné strukturovat tak, aby jejich odpovédi pfinesly komplexni
pohled s moznosti nahlizet na celek i jeho dil¢i Casti. Vyzkumné otazky a
statistické hypotézy jsou strukturovany v péti oblastech nasledovné:

A) Vyzkumné otiazky zamérené na interpersonalni bezprostiednost
a vlastnosti zaka

Tyto vyzkumné otdzky sleduji miru vnimané interpersonalni bezprostiednosti
ucitele v kontextu pohlavi, ro¢niku a prospéchu zakii. Prvni oblast zahrnuje tedy
tfi vyzkumné otazky a tfi vécné hypotézy. Konkrétné jsou niZe piedstaveny
vyzkumné otazky VO1 — VO3.

VO1 Jakeé jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zadkem v zavislosti na pohlavi zaki?

= HI1: Predpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersonalni bezprostifednosti v zavislosti na pohlavi zakd.

VO2 Jaké jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zakem v zavislosti na ro¢niku zZaki?

= H2: Predpokladdme, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
interpersonalni bezprostrednosti v zavislosti na ro¢niku zak.

VO3 Jaké jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zakem v zavislosti na Skolni aspéSnosti Zaku?

= H3: Predpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
interpersonalni bezprostrednosti v zavislosti na skolni tspésnosti zaki.

B) Vyzkumné otiazky zamérené na interpersonalni bezprostiednosti
a vlastnosti uciteli

V druhé oblasti vyzkumnych otazek a hypotéz se objevuje kontext miry
interpersonalni bezprostfednosti s tfemi nezévisle proménnymi jako je vzdélani
ucitelti, jejich pohlavi a délka ucitelské praxe. Jsou zde zatazeny vyzkumné
otazky VO4 — VOG6.

V04 Jaké jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zakem v zavislosti na vzdélani uciteli?

= H4: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersondlni bezprostrednosti v zavislosti na vzdélani ucitel.
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VOS5 Jaké jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zédkem v zavislosti na pohlavi uciteli?

= HS: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersondlni bezprostiednosti v zavislosti na pohlavi uciteld.

VO6 Jaké jsou rozdily v mife interpersonalni bezprostfednosti ucitele vnimané
zédkem v zavislosti na délce praxe uciteli?

= H6: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vniman¢ interpersonalni bezprostifednosti v zavislosti na délce praxe ucitelt.

C) Vyzkumné otazky zamérené na percipované uceni a vlastnosti Zaka

Centrem tieti oblasti je percipované uceni se zakli ve spojitosti s jejich
pohlavim, ro¢nikem a prospéchem Zzak. Spojitosti jsou vyjadieny ve
vyzkumnych otazkach VO7 — VO9.

VOT7 Jaké jsou rozdily v mife percipovan¢ho uceni vnimané zdkem v zavislosti
na pohlavi Zaka?

= H7: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife

percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi zaka.

VO8 Jaké jsou rozdily v mife percipovan¢ho uceni vnimané Zakem v zavislosti
na ro¢niku Zaka?
= HS8: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife

percipovaného uceni v zavislosti na ro¢niku zak.

VO9 Jaké jsou rozdily v mife percipovaného uceni v zavislosti na Skolni
uspésnosti?

= H9: Predpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
percipovaného uceni v zavislosti na Skolni tispésnosti.

D) Vyzkumné otazky zaméiené na percipované uceni a vlastnosti uciteli

Pozornost oblasti D je vénovéana souvislostem mezi percipovanym ucenim,
vzdélanim, délkou praxe a pohlavim uciteldi. Na tomto misté jsou piedstaveny
vyzkumné otazky VO10 — VO12.

VO10 Jaké jsou rozdily v mife percipovaného u¢eni vnimané Zakem v zavislosti
na vzdélani uditelti?

= HI10: Predpokladdme, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersondlni bezprostiednosti v zavislosti na vzdélani ucitel.
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VO11 Jaké jsou rozdily v mife percipovaného uc¢eni vnimané zdkem v zavislosti
na pohlavi uciteli?

= HI11: Predpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersondlni bezprosttednosti v zavislosti na pohlavi uciteld.

V012 Jaké jsou rozdily v mife percipovaného uc¢eni vnimané zdkem v zavislosti
na délce praxe ucitel?

= H12: Piedpoklddame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife
vnimané interpersondlni bezprostfednosti v zavislosti na délce praxe
uciteli.

E) Vyzkumné otiazky zamérené na vztah mezi interpersonalni
bezprostiednosti ucitelii a percipovanym ucenim

Vztah interpersonalni bezprostfednosti ulitele a percipované¢ho uceni zaku je
predmétem posledni oblasti. Nasli bychom zde vymezenou vyzkumnou otazku
s oznaCenim VO13.

VO13 Jaky je vztah vnimané interpersondlni bezprostiednosti uliteld a
percipovaného uceni zakt?

= H13 Pfedpokladame, Ze mezi vnimanou interpersonalni bezprostiednosti
ucitele a percipovanym ucenim zakil existuje vyznamny kladny vztah.

Stanovené vyzkumné otazky a hypotézy signalizuji metodicky ramec
kvantitativniho vyzkumu. Momentaln€ jsou ndmi sledované proménné hypotéz
ve verbalni podobé, kterou je potfeba proménit tak, aby byla métitelnd (Rabusic,
Soukup & Mares, 2019). Jinymi slovy musi dojit ke kvantifikaci konceptli. Tato
proména se dé&je skrze stanoveni indikatori, jeZ zkoumany jev (koncept,
konstrukt) dokazou spolehlivé zachytit. Naptiklad v ptipadé méfeni v tomto
vyzkumu jsou indikatory vyroky o interpersonalnim chovani ucitele zahrnujici
znaky Dbezprostfednosti (vstficnost, zdjem o Zdka, pozitivita atp.).
Operacionalizace naplilujici potfeby méfeni pak uzce souvisi s vybérem ¢i
sestavenim méficich néstroja.

6.2 Operacionalizace proménnych

JiZ se objevila zminka, Ze pokud je z4jmem vyzkumu jev zkoumat z pozice
kvantitativniho vyzkumu, musime urcit, jak jej budeme méfit. Vime, ze lze
k tomu vyuzit soubor indikatort (ukazatelll), které dobie reprezentuji vybrané
koncepty ¢i sledované vlastnosti. Jakmile se vlastnosti objevi v pfedpokladanych
vztazich, stavaji se z nich zkoumané jednotky — proménné. Pfesnéji proménnou
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vymezuje Gavora (2010, s. 60) jako ,,prvek zkoumani, ktery nabyva riiznych
hodnot. “ Dle toho, jakych hodnot mlze proménnd nabyvat a jak s nimi lze
nakladat, je jednoduSe rozd€lujeme na proménné meéfitelné a kategorialni.
M¢ftitelné proménné nejCastéji vyjadiujici intenzitu vlastnosti a méfime je pomoci
Skal, naptiklad souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim — nesouhlasim.
Mira souhlasu byva zastoupena cislici (souhlasim — 4, spiSe souhlasim — 3 atp.)
piedstavujici pocet bodu, ktery za odpoveéd’ na této Skale lze ziskat. Numericky
vSak mizeme vyjadiit 1 kategorialni proménné. Nicméné ty ve své podstaté nelze
kvantifikovat. Ciselné vyjadfeni predstavuje pouze nalepku umoZiiujici
statistickym programiim s touto promeénnou pracovat. Kuptikladu kategorialni
proménna pohlavi nabyvéa hodnot muz-zena, které miizeme zastoupit ¢isly 1 a 2.
(Gavora, 2010; Rabusic, Soukup & Mares, 2019)

Kromé stanoveni operacionalizace proménnych jsem pokladala za dilezité
spravné rozpoznani proménnych vystupujicich jako pfi¢ina a proménnych
ztélesniujicich nasledek. Na tomto zaklad€ jsem urcila proménnou nezavislou
(pfi¢ina) a zavislou (nasledek). Takové rozdéleni proménnych je zapotiebi pro
analyzu dat. Bez toho nelze ovétrovat hypotézy. (Rabusic, Soukup & Mares, 2019)

V tabulce €. 7 je vyobrazen prehled proménnych, jejich typologie a ukazatele.
Kromé toho jsou k proménnym ptiloZeny métici néastroje, jeZ jsou blize rozebrany
v nasledujici kapitole.

Tabulka 7 Operacionalizace proménnych (vlastni zpracovani)

Vlastnosti a | Proménné Indikatory Meérici
jevy - : s
a jejich typologie nastroj
Vlastnosti Zaka | Pohlavi Zahrnuje muzské a Dotaznik
(Kategorialni, zenské pohlavi. k zjistovani
nezavisla) vlastnosti zaka
Ro¢nik Piedstavuje 6., 7., 8. a | (Vlastni
(Kategorialni, 9. ro¢niky: zpracovani)
nezavisla)
Skolni ispé&nost Predstavuje
(Kategorialni, subjektivni
nezavisla) zhodnoceni uceni a
celkovy prospéch.
Kategorie skolni
uspéesnosti je
zastoupena péti
urovnémi — vyborna,
velmi dobra, dobra,
pramernd a slabsi
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(Meéftitelnd, zavisla)

predstavuje faktor

s vyroky o projevech
bezprostiednosti
ucitele (napt. ismev,
pozitivni naladéni)

Sdileni
neformalniho
ramce

(Mc¢titelnd, zavisla)

Proménnou
predstavuje faktor

s vyroky o projevech
bezprostiednosti
ucitele (napft. povidani

si).

Absence
nevhodného
chovani

Proménnou
predstavuje faktor
s vyroky o projevech

Vlastnosti Pohlavi Zahrnuje muzské a Dotaznik
ucitele (Kategorialni, Zenské pohlavi. k zjistovani
nezavisla) vlastnosti
Vzdélani Obsahuje typ ucitelt (Vlastni
(Kategorialni, dosazeného zpracovani)
nezavisla) pedagogickeho
vzdélani.
Délka praxe Proménna zahrnuje
(Kategorialni, pét trovni
nezavisla) rozdélenych podle
délky praxe v
rozmezich 0-3 roky;
3-5let; 5-10 let; 10-15
let; vice jak 15 let.
Interpersonalni | Bezprostiednost Proménnou Dotaznik
bezprostrednost | orientovana na predstavuje faktor interpersonalni
ucitele Zaky s vyroky o projevech | bezprostfednosti
(Mgfitelna, zavisla®) | bezprostiednosti ucitele (IBU)
ucitele (napft. zdjem o | (Vlastni
zaka) zpracovani)
Vyukova Proménnou
interpersonalni predstavuje faktor
bezprostiednost s vyroky o projevech
(Me¢ftitelnd, zavisld) | bezprostfednosti
ucitele (napft.
vstiicnost)
Pozitivita ucitele Proménnou

S Vyjma regresni analyzy, v které proménna vystupuje jako typ nezavislé proménné.
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(M¢titelna, zavisld) | nevhodného chovani
ucitele (napf.
zatézovani zaku).

Percipované Kognitivni u¢eni Proménnou Dotaznik
uceni (Meéfitelna, zavisla) | predstavuje faktor percipované¢ho
s vyroky o vnimani uceni

vlastniho uceni (napf.
uveédoméni si, ze v
daném ptedmétu si
toho zak hodn¢
zapamatuje).

Afektivni uceni Proménnou
ptedstavuje faktor

s vyroky o vnimani
vlastniho uceni (napf.
zajem o ucivo).

(Mc¢titelna, zavisld)

6.3 Metody sbéru dat

Jednim z aspektl kvality méfeni je kromé adekvatni operacionalizace
proménnych také pouziti ditvéryhodnych méticich nastrojii. V ndvaznosti na to
bylo mou snahou vyuZit nanejvys validni a reliabilni vyzkumné nastroje jakozto
prostiedky sbéru dat. Pro Gcel empirické ¢asti jsem vyuzila vice vyzkumnych
nastrojii, pfesné¢ urceno jsem pracovala s dotaznikovou baterii slozenou ze tii
dotaznik, a to z dotazniku zji§t'ujiciho zékladni vlastnosti zakt, dale z dotazniku
Interpersonalni bezprostiednosti ucitele a z dotazniku percipovaného uceni’.
Blize dotazniky ptedstavuji nasledujici podkapitoly.

Krom¢ ucinéni rozhodnuti o tom, jaké nastroje ke sbéru dat pouziji, jsem
musela promyslet jejich distribuci. Planované obdobi pro sbér dat byl mésic fijen
2020. Prvoplanovan¢ jsem zamyslela pouziti formy tuzka a papir. Dotaznikova
baterie méla byt distribuovana ptimo ve ttidach béhem vyucovacich hodin. Tento
plan vSak na zéklad¢ 2. viny opatteni kviili Sifeni virového onemocnéni nemohl
byt uskutecnén. Proto byly vyuzity zkuSenosti z predvyzkumu a distribuce
dotazniku probé&hla opét online formou. Dotaznik pro ucitele a dotaznikovou
baterii pro zaky bylo moZno umistit na webovou stranku vyplnto.cz. Tuto stranku
jsem zvolila vzhledem k poméru sluzba/cena. Pro potieby vyzkumu byla
nezbytnd moznost rychlé tvorby duplikat dotaznikii, nebot’ pro kazdou Skolu byl

7 Oba dotazniky jsou viozeny v piiloze I a II.
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vytvofeny odkaz na online formu dotaznik zvlast. Zaroven byla zohlednéna
uzivatelska ptivétivost pii tvorbé dotazniku, ktera zejména v bezplatnych verzich
tomuto pozadavku nevyhovovala. Také kvili eliminaci reklam byla vyuZita
placend verze distribuce dotazniku.

Reditelim a feditelkam zakladnich $kol byl po telefonické dohodé o spolupraci
zaslan elektronickou poStou nevefejny odkaz na online dotaznik spolecné
s informacemi o vyzkumu. Nasledné byli zastupci Skol znovu telefonicky
kontaktovani, ¢imz vznikl prostor pro dopliujici dotazy a utvofeni dohody
o dalSich krocich. Prvotni mySlenkou bylo, Ze sbér dat probéhne pifimo béhem
vyuky nebo v navaznosti na ni. Po diskuzich se zéastupci Skol se tato varianta
ukizala jako problematickd, a proto jsem z této zadosti ustoupila. Odkaz na
dotaznik sdileli s zédky v jednotlivych ro¢nicich jejich uditelé v rdmci online
rezimu vyuky. Jak ucitelé, tak Zici ziskali instrukce k vyplnéni dotazniku
v textove podobé jako soucast online dotazniku.

6.3.1 Dotazniky zjiStujici vlastnosti uciteli a zaki

Abych bliZe poznala zakladni zkoumané vlastnosti uciteldi, pfipravila jsem sadu
polozek zamérujicich se na zjiSténi pohlavi, vzdélani a délky praxe. Data z tohoto
dotazniku byla nasledné sparovana s daty, které byly ziskany od Zaki. Dotaznik
pro ucitele je ptiloZen k nahlédnuti v ptiloze III.

Dotaznikova baterie pro zdky =zacinala dotaznikem uréenym pro zjisténi
zékladnich vlastnosti zakli. Prvni sada dotazniku zahrnovala polozky dotazujici
se na pohlavi, v&k, ro¢nik a subjektivné vnimany prospéch. Detaily tohoto
dotazniku si je mozné prohlédnout v ptiloze I'V.

Na dotaznik zjistujici zékladni vlastnosti zdki navazoval vyzkumny nastroj
urceny pro méfeni miry interpersonalni bezprostednosti ucitele

6.3.2 Dotaznik Interpersonalni bezprostiednosti ucitele (IBU)

Dotaznik Interpersonédlni bezprostfednosti uclitele je nové zkonstruovany
nastroj ke sbéru dat. Je to dotaznikova Skéla ur¢ena zaklim na zdkladni Skole 2.
stupné k zjistovani miry bezprostfedniho chovani ucitele. Dotaznik obsahuje 36
polozek, které predstavuji n&jaké tvrzeni o chovani uéitele. Zaci na zakladé miry
souhlasu rozhoduji, nakolik mohou s vyrokem souhlasit. Polozky jsou rozloZeny
v péti faktorech, a to bezprostfednost orientovand na ziky, vyukova
interpersonalni bezprostfednost, pozitivita ulitele, sdileni neformalniho ramce
a absence nevhodného chovani ucitele. Obsahem téchto faktort je:
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1. Bezprostiednost orientovana na zZaky

Jedna se o faktor, ktery predstavuje takové bezprosttedni chovani ucitele, které
je primarn¢ smérovano k zaku. Obsahuje polozky odrazejici zajem o zaka nebo
naklonnost ucitele. Najdeme zde tvrzeni jako: Zalezi mu na tom, jak se mi dafi.
Je na m¢ hodny. Chépe, kdyz se mi néco nepovede. Faktor obsahuje 8 polozek.

2. Vyukova interpersonalni bezprostifednost

Polozky tohoto faktoru se orientuji na vstficnost ucitele ve vyukovém kontextu.
Zahrnuje chovani ucitele jako je ulehCovani Skolni prace nebo ozvlastiovani
uciva.

3. Pozitivita ucitele

Pozitivita ucitele je faktor, v némz se setkavaji polozky odrazZejici pozitivni
pfistup a naladéni. Je tvofen takovym chovéanim, které je oteviené, ptatelské
a vychazi z n&j pohodova atmosféra. Obsahuje 6 polozek.

4. Sdileni neformalniho ramce

Tento faktor utvaii chovani ucitele, které¢ je oprosténo od formalniho ramce
vyuky a Skolniho prostfedni. Jedna se o feSeni mimoskolnich témat, kterd zaky
zajimaji a skrze ktera mohou 1 vice poznat svého ucitele. Obsahuje 6 polozek.

5. Absence nevhodného chovani

Posledni faktor pfedstavuje nevhodné chovani ucitele. Obsahuje 8 poloZzek,
které zahrnuji pfiliSnou pfisnost, emoc¢ni rozladénost nebo piehlizeni zédka. Za
nevhodné chovéni je zde povazovano, kdyz ucitel sméfuje pozornost k zaku
pouze ve chvilich, kdy déla néco Spatné. Absence takového chovani ucitele
znamena potencialné vySsi miru bezprosttednosti.

Celkem 36 polozek tohoto dotazniku bylo ptredlozeno zakim, ktefi jej méli
posoudit na pétibodové Likertové skale. Skala byla sestavena na principu miry
souhlasu. Péti stupiitim intenzity souhlasu byly pfifazeny body od 5 po 1
nasledovné¢:

Naprosto souhlasim 5 bodl
SpiSe souhlasim 4 body
Nemohu souhlasit ani nesouhlasit 3 body
SpiSe nesouhlasim 2 body
Naprosto nesouhlasim 1 bod
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Body ziskané z odpovédi na polozky byly secteny za cely dotaznik 1 za kazdy
faktor zvlast. Se ziskanym skorem bylo nakldddno jako s vnimanou mirou
interpersonalni bezprostfednosti ucitele. Vyss§i skor znamenal vysSi vnimanou
miru bezprostfednosti. Za kazdy faktor s osmi poloZkami bylo mozné nejvice
ziskat 40 bodi. V ptipadé Sestipolozkovych faktorti 30 bodl. Nejvyssi mozny
skor je 180 bodi. Pied s¢itanim bodl byly otoceny hodnoty osmi odpovédi ve
faktoru absence nevhodného chovani tak, aby odpovéd’ naprosto souhlasim,
ptivodné za 5 bodl, byla za jeden bod, spiSe souhlasim za 2 body, spiSe
nesouhlasim za 4 body a naprosto nesouhlasim za 5 bodi.

6.3.3 Dotaznik percipovaného uceni

Druhy dotaznik percipovaného uéeni pochazi ze studie Sedové a Sedlacka
(2015), kteti provedli validizaci tohoto dotazniku. Autofi dotazniku byli nejprve
pozadani o svoleni s pouzitim pro ucely disertacni prace. Po jejich svoleni byla
ovéfena spolehlivost dotazniku v pfedvyzkumu. Dotaznik obsahuje 14 poloZek,
které zjiStuji presvédceni o vlastnim u€eni v retrospektivé. Ma dva faktory, které
ukazuji afektivni a kognitivni aspekty percipovan¢ho u€eni. Kazdy z faktora syti
7 polozek.

Polozky v obou dotaznicich byly zhodnocovany Zaky na Skale uvadéjici miru
souhlasu. Na ziklad€¢ miry souhlasu byly poloZky bodovany. Seftenim bodi
vznikalo skoére na Urovni celé dotaznikové Skdly 1 v jednotlivych faktorech.
Nesouhlasim bylo bodovano jako 1, spiSe nesouhlasim 2 atd. Nejvice bylo
udéleno odpovédi souhlasim, za které¢ bylo pfi¢teno 5 bodli. Maximalni mozné¢
dosazen¢ skore je na hodnoté 70, minimalni zahrnuje 14 bod®. Na trovni faktora
je mozno ziskat maximalné 35 bodl a nejméné 7. Dosazené skére ndm pomohlo
orientovat se v urovni percipovaného uceni. Vyssi ziskané skore ukazovalo na
vys$§i aroven percipovaného uceni.

6.3.4 Konstruovani dotazniku Interpersonalni bezprostrednosti ucitele

Pro potteby zjiStovani bezprostfednosti ucitelit na ¢eskych zékladnich Skolach
nebylo mozné vyuzit zadny z dostupnych zahrani¢nich nastrojii. Je to dano tim,
Ze bezprostiednost je kulturni fenomén, ktery se v prostiedi zdkladni Skoly bude
specificky projevovat. Dostupné nastroje pochazi z USA a jsou svym obsahem
konstruovany pro vysokoskolské prostiedi. ProtoZe se domnivam, Ze neni mozné
bezpeéné adaptovat zahrani¢ni dotaznikové Skaly, rozhodla jsme se pro
konstrukci nového dotazniku, ktery bude vystavén na nové zékladné. S ohledem
na tuto potiebu jsem realizovala kvalitativni vyzkumné Setfeni s cilem ziskat
dimenze bezprosttednosti a poloZzky ke konstrukci dotazniku.
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Vyzkumny soubor pro potieby vyvoje dotazniku

V ramci vyvoje dotazniku jsem vyuzila nékolik vyzkumnych soubort s riznym
zpusobem vybéru. Pro kvalitativni ¢ast byl zvolen zamérny vybér participantt.
Respondenti v kvantitativni Casti byli ziskdni pfilezitostnym vybcrem.
Vybérovym souborem byli vzdy zaci zakladnich $kol 2. stupné se standardnim
vzdélavacim systémem.

1. Vyzkumny soubor kvalitativni cast

Individuélni rozhovory byly realizovany se ¢tyimi zaky. Tento vybér tvofili 2
chlapci a 2 divky. Tito zaci nechodili soucasné do stejné skoly, byli z riznych
Skol 1 tfid. Divky chodily do 6. a 7. tfidy. Prvni z nich chodila do 7. tfidy uplné
maloméstské Skoly, kde ma vyborny prospéch. Druha navstévuje méstskou skolu
a ma velmi dobry prospéch. Podobné je to i v ptipadé chlapci. Prvni z nich
navstévuje 9. tfidu situovanou ve Skole v malomésté a jeho prospech Ize hodnotit
jako dobry. Druhy zchlapci navstévuje 8. tifidu ve mésté. Jednd se
o zaka se slab$im prospéchem, ktery ma individualni vzd€lavaci plan v kontextu
diagnostikovanych poruch uceni.

Ohniskovou skupinu tvotilo 8 Zaki z riznych Skol situovanych v mésté nebo
malomgsté. Zaci byli rliznych ro¢nikd, vzajemné se vSak znali. V ohniskové
skupiné byli 3 chlapci a pét divek.

Dotaznik s otevienou otdzkou odevzdalo 14 zaki (8 z ohniskové skupiny).

2. Vyzkumny soubor pro kvantitativni cdst

Vyzkumny soubor pro tuto cast tvotilo 460 zakl ze tii méstskych zakladnich
Skol z rGznych kraja. Jednalo se o zaky II. stupné. V rdmci 6. az 9. ro¢niku
dotaznik dohromady vyplnilo 25 tfid. Pro vybér jsme vyuzili pfiileZitostny,
dostupny vybér. Soubor tedy tvorili zaci téch Skol, které byly ochotny nam
umoznit sbér dat na jejich Skole.

Etapa 1: Kvalitativni éast konstrukce dotazniku

Cilem kvalitativni ¢asti bylo odhalit, jaké chovani uciteld je vniméano zéky jako
interpersonalné¢ bezprostiedni. Vyznam tohoto cile spocival zejména
v identifikovani bezprosttedniho chovani uditele, které¢ v zacich vyvolava pocity
blizkosti a sympatii. Protoze bezprostiednost je casto chéapana jako
multidimenzionalni konstrukt, predpokladali jsme, Ze se objevi také jeji dimenze.
Ucelem tedy bylo nalézt dimenze bezprostiednosti uditele
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Pro prilezitost konstruovani nového ndstroje jsme zvazovali vhodné metody,
které by ndm umoznily ziskat potfebné zazemi pro generovani polozek
a dimenzi vztahujicich se k bezprostfednosti ucitele. Dle prostudované literatury
jsme dospéli k zadvéru, Ze nejefektivnéjsi bude vyuziti piednosti ohniskové
skupiny. Déle jsme se inspirovali validiza¢ni studii Zhang & Oetzel (2006), kteti
pro konstrukci dotazniku pro studenty z odliSného kulturniho prosttedi zvolili jak
ohniskové skupiny, tak doprovodné metody. Miovsky (2006) uvadi, Ze je vhodné
propojit ohniskovou skupinu s individualnim hloubkovym rozhovorem, nebot’
tim miizeme zjistit skupinové 1 individualni scénafe. My jsme pro individudlni
vyjadieni zvolili jednak rozhovory s nékterymi ucastniky ohniskové skupiny
a jednak dotazovani s jednou otevienou otazkou formou tuzka papir. ProtoZe jsme
nemohli pracovat s pojmy blizkost nebo bezprostiednost, hledali jsme vhodnéjsi,
pro zaky uchopitelnéjsi ekvivalent. Pro zminéné metody jsme tedy stanovili
spole¢né téma: Co maji Zaci radi na svych ucitelich? S tématem bylo dale
pracovano v souladu s naroky vybranych metod.

Data tedy byla ziskdna z ohniskové skupiny, ze ¢tyt individualnich rozhovorii
s ucastniky ohniskové skupiny a 14 otevienych dotaznikd.

Individualni rozhovory

Nejprve byly provedeny individualni rozhovory se ¢tyfmi zdky z raznych
ro¢nikll (2 chlapci a 2 divky). Jen tfi z nich se nésledné stali také ucastniky
ohniskové skupiny. Jeden ucastnik v dobé€, kdy byla zorganizovdna diskuze,
onemocnél, a z tohoto diivodu se nezicastnil. Ziskané rozhovory ndm umoznily
komparovat osobni scénafe s témi, které se nasledné objevovaly v socidlnich
interakcich ohniskové skupiny. Individudlnimi rozhovory jsme zaroven chtéli
potla¢it slabé stranky metody focus group. Dle Sedlacka (In Sed'ova, Svatigek,
2014) se mize stat, Ze participant ve skupiné radéji mici, nebot” ma strach
z negativnich reakci skupiny nebo také z diitvodu, Ze téma se mu jevi jako osobni.

Rozhovory byly zaznamendny na diktafon a poté piepsany do textové podoby
(transkriptu).

Ohniskova skupina

Ohniskovou skupinu tvofili zaci II. stupné, ktefi se vzajemné znali, avSak
nechodili do stejnych $kol ani roénikt. Ugastnici diskuze byli rovnomémé
rozdéleni dle ro¢nikl po dvou. Celkem jsme pracovali s osmi¢lennou skupinou.
Skupinu tvofili tfi chlapci a pét divek. Postup prace vyzkumnika (jakozto
moderatora) s ohniskovou skupinou jsme dodrzeli dle Sedlacka (in Sed’ova,
Svatidek et al., 2014) a Hendla (2005). Cely priabéh byl zaznamenan na
videokameru a poté doslovné piepsan.
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Dotaznik s otevirenou otazkou

Po skonceni diskuze byli ucastnici pozadani, aby sepsali, co oni sami maji na
ucitelich radi. Mohli tak popsat svého oblibeného ucitele nebo zcela obecné, co
konkrétné oni povazuji za zadouci u svych ucitelti. Bylo zpracovano 14 vyjadieni,
ktera pochdazela jak od tcastnik ohniskové skupiny, tak dalSich zaku, kteti byli
ochotni na otazku odpovéedet.

Ziskani dimenzi a generovani poloZek

V piepsaném transkriptu jsme hledali zejména tvrzeni o chovani
a vlastnostech uciteld, kterym jsme pfifadili kody. Celkem bylo nalezeno 53
originalnich tvrzeni o ucitelich. Pro potfeby konstruovani dotazniku byla
vynechédna tvrzeni, jeZ se opakovala svym obsahem nebo se netykala pfimo
tématu. Seskupovanim vznikly tfi pfedpokladan¢ dimenze bezprostfednosti
ucitele.

Tabulka ¢. 8 zobrazuje vSechny tf1 dimenze s pfifazenymi tvrzenimi. Dimenze
bezprosttednost orientovana na zaky zahrnuje vSechny projevy, kter¢ jsou
nasméfovany piimo k zakim. Jednd se o chovani deklarujici prijeti Zédka,
naklonnost nebo zdjem o Z4ka. Druhd silna dimenze byla pojmenovéna jako
vyukova bezprostiednost, protoze obsahuje veSkeré¢ chovani souvisejici
s ulehcovanim Skolni prace, vyukovou vstficnosti, obzvlastiovanim uciva nebo
férovosti. Posledni, tfeti dimenze se odkazuje k pratelskym projeviim obecné. Je
pojmenovand jako univerzalni pratelskost.

Tabulka 8 Pfedpokladané dimenze interpersonalni bezprosttednosti

ucitele
Dimenze Nazev tvrzeni Priklady tvrzeni o chovani ucitele
Bezprostirednost | Piijeti zdka Bere Zaky takové, jaci jsou — bez
orientovana na vyhrad.

Faky Zajem o zéka
Zajima se o nazor zaka, o to, jak se
ma. VSima si jeho pokroki.

Lntegersonalm Piisobi jako daveéryhodna osoba,
vality pecuje, pomaha (zaméfené na
(v behavioralni zéka).
roving)
Déva najevo, Zze ma zaka rad a ze
Naklonnost mu na ném zalezi.
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Vyukova Ulehcovani Nezatézuje zaky, ulehcuje Skolni

bezprostirednost . praci.
Vstiicnost

oL Upravuje terminy dle potieb zaku.
Ozvlastiovani vyuky
Snazi se, aby vyuka zdky bavila.
Vymysli zajimavé hodiny a
Férovost aktivity.

Vsem dava stejné Sance. Odmeéni
zaky, kdyz si to zaslouZzi.

Univerzalni Pozitivni naladéni Miva dobrou naladu, usmiva se.
pratelskost . o . )
Osobni informace Povida o sobé¢, sdéluje svoje
o zazitky.
Neformalni
komunikace Mluvi o tématech mimo ucivo.

Povida si s zaky.

o . Je ohleduplny, chapavy, pohodovy,
Obecné pratelské druzny, sdilny.

vlastnosti

Ze ziskanych tvrzeni bylo generovédno 92 polozek pro prvni planovanou
distribuci dotazniku. V této fazi jsem predpokladala, Ze nékteré polozky nakonec
nebude vhodné pouzit, a to v souvislosti s faktorovou analyzou, ktera by mohla
ukazat, ze polozky maji dvojité syceni v rdmci dimenzi nebo pfiili§ nizkou
faktorovou zatéz. JelikoZz jeSté nebyla provedena pilotaZ polozek, také bylo
pocitano s tim, Ze malo srozumitelné nebo odliSné interpretované polozky
nebudou pouzity viibec a pocet polozek se zredukuje. Navic nékteré polozky byly
zformulovany ve vice podobach. Ugelem toho bylo umoznit vybér z nékolika
v dotaznikové Skale byla ve velké vétSin€ orientovdna na chovani ucitele.
Srozumitelnost poloZek jsem dale ovétovala skrze poznavaci rozhovory.

Faze 2 PilotaZ poloZek - Poznavaci rozhovory (cognitive interviews)

V dalsi fazi jsem si chtéla ovéfit, jak jsou piipravené polozky dotazniku
interpretovany cilovou skupinou. U nas se k ovéfeni srozumitelnosti a adekvatni
interpretaci polozek vyuziva metoda focus group, kdy probiha jakasi diskuze
s respondenty nad polozkami pravé vyplnéného dotazniku. Vzhledem
k organizatni naroCnosti jsem se snaZila nalézt jinou metodu, alternativu.
Zahrani¢ni literatura (Willis, 2004) mi nabidla vcelku zajimavé feSeni v podobé
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poznévacich rozhovori (cognitive interview). Zvolenad metoda mi umoznila zjistit,
jak zaci polozkdm rozuméji, co si po jejich piecteni vybavuji a jak na n¢ dokdzou
odpovédét. Podrobny postup jsem pro moznost nahlédnuti piilozila do ptilohy V.

Protoze poloZzky byly generovany na zdkladé vypoveédi samotnych zakd, pro
poznévaci rozhovor jsem zvolila pouze malé mnoZzstvi participantii. Obvykle je
volen soubor 5 — 15 posuzovatelil, ktery se rozprostie do n€kolika kol (Willis,
2005). V tomto Setieni jsem se rozhodla pro jinou variantu, a sice nejprve ucinit
rozhovory se Ctyimi participanty a ndsledné posoudit jejich shodu v rdmci dvou
kol. Vzhledem k tomu, Ze se mezi Zaky z riznych ro¢nikli neobjevovaly vyrazné
neshody, povazovala jsem tento krok za uzavieny. Na zdklad¢ vypovédi
z poznavacich rozhovorii bylo upraveno piiblizné 20 polozek a 11 bylo
odstranéno Uplné pro jejich nerelevantnost.

Faze 3 Faktorova analyza: Urceni validity a reliability

Po upraveni znéni poloZek a vyfazeni téch spornych byl ptipraven dotaznik s 81
poloZzkami. S pifedpokladem existence tii dimenzi (Bezprostfednost orientovana
na Zaka; Vyukova bezprostifednost; Univerzalni pratelskost) méla kazda dimenze
27 polozek. Skrze predlozeny dotaznik méli Zaci moznost zhodnotit
bezprosttednost svych tfidnich uciteld.

Diky tomu, ze standardni sbér dat nam ptrekazila pandemické situace, byl
sestaven elektronicky dotaznik. V této dob&é se mnou udrzely spolupraci dvé
Skoly, ostatni v naporu zmén pozadaly o posunuti terminu sbéru dat nebo se
spoluprace ziekly uplné. Tim, Ze jsem byla nucena sbirat data on-line formou,
zménil se 1 zpusob distribuovani dotazniku. Jednak byl stanoven kontrolni
mechanismus (vyplnéni dotazniku jako domaci ukol s potvrzenim tfidnimu
uciteli) a jednak byla v dotazniku zatfazena motivacni sloZzka (tfi Skolni vtipy jako
odména po odeslani dotazniku). Tyto zmény vzeSly ze zkuSebni distribuce
elektronické podoby néstroje. Elektronicka verze byla nejprve odzkouSena
v jedné tfidé&, kde na zdklad¢ dobrovolnosti vyplnilo dotaznikovou Skalu pouze 13
74kt (z 28). ReSeni slabé navratnosti stdlo na zakomponovani kontrolniho
mechanismu a motivacni slozky.

Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor pro tuto ¢ast tvotilo 460 zakli ze dvou méstskych zakladnich
Skol. Jednalo se o zéky II. stupné€ od 6. az 9. ro¢niku.

Ziskana data byla podrobena faktorové analyze. Postup faktorové analyzy jsem
nasledovala podle publikaci RabusSic, Soukup & Mares (2019), Gavora (2012) a
metodologické podpory na fakulté.
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Dle Rabusice (2019) provadime faktorovou analyzu prosttednictvim tii krokt:

1. Musime rozhodnout, zdali jsou nase data vhodné pro faktorovou analyzu.
2. Musime rozhodnout, s jakym poctem faktort budeme pracovat.
3. Musime vypocitat faktorové zatéze.

Krok 1

Nejprve bylo potfebné ovéfit, zda jsou dotaznikové polozky vhodné pro
faktorovou analyzu. Proto jsem data podrobila prvni analyze, abych urcila miru
KMO, ktera v ptipadé¢ vhodnosti polozek je vzdy vyssi nez 0,7, a hodnotu
signifikance Barlettova testu, ktera by v idealnim piipad¢ méla byt pod trovni
hodnoty 0,05.

Tabulka 9 zobrazuje vysledky KMO a Barlettova testu. Hodnota KMO testu
pro vSechny polozky je 0,975 a Barlettiiv test se ukazuje jako signifikantni (p
<0,001).

Tabulka 9 Vysledek KMO a Barlettova testu

KMO and Bartlettiiv Test
Hodnota KMO testu. 0,975
Bartlettv Test Approx. Chi-kvadrat |28656,307
df 3240
Hodnota p (sig.) 0,000
Krok 2

Protoze bylo prokdzéno, Ze polozky jsou vhodné pro faktorovou analyzu,
mohla jsem pfejit ke kroku cislo 2. Dle Gavory (2012) je zapotiebi nejprve
sledovat korelacni matici polozek, kterd stoji v zakladu extrakce faktori.
Pozorovanim korelaci se mi potvrdilo, Ze vSechny polozky dotazniku jsou
statisticky vyznamné.

Pro extrahovéni faktori byla pouZita metoda hlavnich komponent a rotace
(Varimax). Nicmén¢ v prvni fad¢ bylo nutné potvrdit existenci tii faktora (jakozto
tti predpokladanych dimenzi), a proto jsem vyuzila hodnotu eigen
a zobrazeni sutinového grafu. Ob& metody ukazaly, Ze se ve zkonstruovaném
dotazniku nachazi daleko vice faktor nez tii. OvSem ne vSechny faktory byly
plné¢ nasyceny poloZzkami. Ne¢které obsahovaly pouze dvé nebo tfi polozky
rizného obsahu. V této fazi jsem byla nucena dojit ke kompromisu. Zvolila jsem
pouze polozkové¢ stabilni faktory, tzn. faktory, které mély vice nez 5 obsahové
sdilnych poloZek, jejichZ zatéz byla vyssi nez 0,4. Zacala jsem tedy pracovat
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s ttemi faktory, jejichz eigen hodnota byla vyssi nez 2. K nim byly postupné
pridavany dalsi faktory (s hodnotami eigen vyssi nez 1), az do doby, nez jsme
nalezla pfijatelné feSeni. Tim vzniklo pét plnohodnotnych faktorii. Pétifaktorovy
model vysvétluje 55,46 % variability polozek zkonstruovaného nastroje ke sbéru
dat.

Sutinovy graf
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Obrdazek 9 Graf: Sutinovy graf vysledkii faktorové analyzy

Krok 3

V této fazi jiz bylo jasné, Ze predmétem tohoto kroku bude pétifaktorovy
model dotazniku. Ddale bylo nutné urcit, které polozky jsou pro ktery faktor
vhodné. Také bylo zapottebi analyzovat obsahovou stranku faktoru a nalézt pro
néj vhodné oznaceni.

Vzhledem k tomu, ze dotaznikové poloZky prosly zaroven redukci, na tomto
misté€ jsou zobrazeny pouze polozky jiz vybrané pro vyzkumny nastroj. VSechny
polozky (se zatézi vic nez 0,40) se nachazeji v ptiloze VI. Vybér polozek urcovala
hodnota zatéze (byly vybirdny polozky se spiSe vySSimi hodnotami)
a obsahové stranka. Vymazany byly polozky s dvojitym sycenim, a to kromé
polozky Zbytecné zvysuje hlas nebo kiici — ta byla pfidélena k faktoru €. 5, nebot’
zde sedé€la jednak obsahové a jednak zde méla vyssi hodnotu zatéze.

Tabulka €. 10 zobrazuje faktoroveé zatéZze 36 polozek v jednotlivych faktorech.
Faktory 1 a 2 potvrzuji existenci predpokladané dimenze Bezprostiednost
orientovand na zaky a Vyukové interpersondlni bezprostiednost. Dimenze
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ptatelskost se vSak rozpadla do faktoru Pozitivita ucitele a Sdileni neformalniho
ramce. Neocekavan¢ vznikl faktor, ktery byl oznacen jako absence nevhodného
chovani. Dle konzultace s metodologem je na misté tento faktor respektovat,
1 pfesto, ze zpocatku nevidi vyzkumnik jeho vyznam. Neocekavany faktor sytily
negativné loZené polozky, které pochazi ztvrzeni participantli z ohniskové
skupiny.® To vedlo k zamysleni, Ze kromé& bezprostfednosti se sou¢asné mize
objevovat nevhodné chovani ucitele (teacher misbehavior) nebo mén¢ vstiticné
chovéani, které bychom mohli chapat jako neutrdlni az chladné (nonimmediacy).

Tabulka 10 Faktorové zatéZe po rotaci varimax

Faktorové zatéZe po rotaci varimax poloZek dotazniku
Interpersonalni bezprostiednost ucitele

Faktor 1: Bezprostiednost orientovana na zaky
I ptesto, Ze se mi néco nepovede, 0,596
jsem pro n&j dobry zak.

Podle toho, jak se mn¢ chova, si 0,635
myslim, Ze m¢é ma rad.

Oslovuje mé kiestnim jménem 0,539
nebo tak, jak se mi to libi.

Zajima se o to, jak se mam a jak 0,631
se mi vede.

Je na m¢ hodny. 0,625

V§ima st mych Uspéchi nebo 0,634
pokrokii.
Zélezi mu na tom, jak se mi dafi. 0,714

Chape, kdyz se mi néco 0,515
nepovede.

Faktor 2: Vyukova interpersonalni bezprostiednost

Snazi se hodiny délat tak, aby 0,564
nas ucivo zajimalo nebo bavilo.
Upravuje terminy pro ukoly 0,463
nebo testy tak, aby nam to
vyhovovalo.

I kdyz chce po nas narocnéjsi 0,512
véci, vim, ze to d€lad pro nase
dobro.

8 Absence nebo snizeny vyskyt urcitého negativniho chovani ucitele miize byt dle participantii
podminkou k tomu, aby jej meli radi. Napriklad ucitel nesmi byt prilis prisny a casto
nastvany.
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D¢la vSechno pro to, aby nam
ulehcil skolni praci.

Utastni se s nami $kolnich akei,
které nas zajimaji (exkurze,
soutéze, vystoupeni, vylety,
koncerty).

VymySli pro nads zajimaveé
hodiny.

KdyzZ si to zaslouzime, tak nas
odmeéni tim, co mame radi.
Vypravi piib¢hy nebo
zajimavosti k ucivu.

0,454

0,523

0,655
0,550

0,574

Faktor 3: Pozitivita ucitele

Byva v dobré nalade¢. 0,577

Casto se usmiva. 0,577

S timto ucitelem jsou pohodové 0,578
hodiny.

Vytvaii pratelskou atmosféru. 0,553

Je pozitivné naladény. 0,637

Chova se pratelsky. 0,566
Faktor 4: Sdileni neformalniho ramce

Vypravi ndm o svém ZzZivote. 0,761
Sdili s nami svoje zkuSenosti a 0,591
zazitky.

Mluvi s nami 1 o tématech mimo 0,778
skolu, tieba o zivote.

Probird s nami zajimavé véci, 0,683
které se netykaji jenom uciva.

Miizeme si s nim povidat o 0,506
cemkoliv.

Dokaze se s nami zasmat. 0,526
Faktor 5: Absence nevhodného chovani

Zbyte¢n¢ zvySuje hlas nebo 0,518 |6;427

ktici.

Byva dost rozladény nebo 0,578

naStvany.

Vsimne si mé, jen kdyZz udélam 0,578

ncco Spatné.

Je zbytecné ptisny. 0,676

Posuzuje mé podle mych 0,630

neuspechil.
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Ptili§ nés zatéZuje Cinnostmi a 0,418

ukoly.
Mivam s nim problémy. 0,643
Na rozdil od ostatnich zakd mé 0,580

Casto prehlizi.

Reliabilita

Krom¢ validity je dle Chrasky (2016) jednou ze zakladnich vlastnosti dobrého
meéfeni také reliabilita. Shodné s Gavorou (2012) reliabilitu chape jako piesnost a
spolehlivost méteni. Pro zjisSt'ovani reliability existuje nékolik metod, pficemz zde
jsem uplatnila metodu stanoveni reliability za pomoci Cronbachova koeficientu
alfa. Jedna se o metodu, kterd ndm urci, jaké je vnitini konzistence skalového
dotazniku.

Tabulka €. 11 zobrazuje Cronbachovy koeficienty alfa na tUrovni celého
Skalového dotazniku a také na trovni jednotlivych faktori. Tradi¢né je za
reliabilni néstroj povaZzovan takovy, jehoz hodnoty Cronbachovy alfy jsou
alesponi 0,80 (Gavora, 2012). Dle vysledkt (tab. 3) miiZzeme fict, Ze predkladany
vyzkumny néstroj tuto podminku spliuje. Na trovni celého dotazniku je hodnota
0=0,955.

Tabulka 11 Cronbachovy koeficienty alfa k ovéfeni reliability

, Cronbachova Pocet
Dotaznik s faktory alpha polozek
Faktor lv . o ) 0.893 3
Bezprosttednost orientovana na zaky (BOZ)

Faktor 2 0.852 ]
Vyukova interpersonalni bezprostiednost (VIB)

Faktor 3

Pozitivita ucitele (PU) 0,912 6
Faktor 4

Sdileni neformalniho ramce (SNER) 0,847 6
Faktors L 0,847 8
Percipované nevhodné chovani (PENCH)

Dotaznik s 36 polozkami 0.955 36
Interpersonalni bezprosttednost ucitele (IBU) ’
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6.4 Vyzkumny soubor

Aby byla zajiSténa kvalita ziskanych dat a zvySila se moZnost zobecnéni
vysledkl analyzy, doporucuje literatura vénovat pozornost tomu, kdo je cilovou
populaci, kdo vybérovym souborem a jaky zpusob vybéru miize byt v ramci
zvoleného souboru uplatnén.

Ackoli jsem pro potieby empirického vyzkumu pracovala s nékolika
vyzkumnymi soubory s riznymi zplsoby vybéru, spojuje je jeden zakladni
vyzkumny soubor, jeZ byva oznacen také jako cilova populace. Pro vyzkumnou
cast disertani prace jsou cilovou populaci Zaci 2. stupné zékladnich Skol
standardniho typu ve Zlinském kraji. Jedna se o zéky ze 128 zakladnich Skol
s niz8im sekundarnim stupném vzdélavani. Seznam byl ziskan prostiednictvim
webove stranky zkola.cz, na ktery jsem byla odkézana Odborem Skolstvi, mladeze
a sportu Krajského ufadu Zlinského kraje. Protoze piesny pocet Zaki na 2. stupni
zékladnich Skol neni k roku 2020 dostupny, ucinila jsem na zdkladé udaji
statisticke ro¢enky minulych let odhad. Podle odhadu miize na zakladni Skoly
dochazet celkem 22 000 zaki od 6. do 9. tfidy. Odectenim zak, jeZ navstévuyi
specialni, soukromé Skoly ¢i gymnéazia, jsem zacala pracovat s poctem 18 000
zak, jakozto s ¢iselnym udajem o cilové populaci.

Pro predvyzkum byl zvolen zamérny vybér jedné zakladni Skoly, jez byla
naklonéna ke spolupraci. V predvyzkumné cCasti jsem pracovala s daty 212
respondenti. Dohromady byli tito Zaci z 12 tFid ¢tyF rocniki II. stupné
zakladni Skoly.

Na rozdil od ptedvyzkumu jsem pro samotny vyzkum uplatnila
pravdépodobnostni, tzv. ndhodny vybér. Ten jsem uskutecnila pomoci techniky
losovani. Do losovani byly zahrnuty standardni zakladni Skoly s II. stupném dle
j1Z zminéného seznamu. Minimdlni pocet respondentil jsem si stanovila na 720
zakl, coz odpovida 4 % z cilove populace. Odhadem jsem piedpokladala, Ze pro
ziskani dat bude potieba spolupréace s 5 Skolami. ProtoZe bylo nutné pocitat s tim,
ze ne vSechny mnou oslovené Skoly budou naklonény spolupraci, vylosovala jsem
15 zakladnich Skol. Vybrané Skoly byly telefonicky kontaktovany a byly
pozadany o spolupraci. Sbér dat byl nakonec realizovan skrze 7 zakladnich Skol
ve Zlinském kraji. Ostatni Skoly spolupraci odmitly bud’ z divodi velkého
mnozstvi nabidek ke spolupréci tohoto typu, nebo kvili vytizenosti Skoly. Jedna
Skola se omluvila ze spoluprace vzhledem ke Spatnym zkuSenostem, které v rdmci
vyzkumné ¢innosti ziskaly v minulosti.

V hlavni vyzkumné ¢asti jsem pracovala s daty od 868 zaki 6.-9. tiid a 40
tiidnich uéitelii. Vzhledem k tomu, ze sbér dat se musel uskutecnit za situace
s epidemiologickymi opatifenimi, ¢imz jsem piisla o moZznost vyplnéni dotaznikii
piimo v navaznosti na vyuku, nikoli na pfedmét ¢i ucitele, rozhodla jsem se
zapojit do sbéru dat tiidni ugitele zaki. Zaci interpersonalni bezprostiednost tedy
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zhodnocovali u svych tiidnich ucitelt, kteti je vzdy vyucuji alesponl jeden, ale
vetSinou vice predméta.

Tabulka ¢. 12 zachycuje rozlozeni vyzkumného souboru v kontextu
jednotlivych zapojenych skol. Z uvedenych Ccisel je patrné, Ze téméf polovinu
vyzkumného souboru tvoii zaci z ro¢nikové vicetiidnich dvou zékladnich skol.
Druhou polovinu utvarti 5 Skol vzdy s jednou tfidou v ro¢niku.

Tabulka 12 Rozlozeni vyzkumného souboru

Absolutni Kumulativni | Relativni Kumulativni
cetnost cetnost cetnost relativni
¢etnost

Skolal |99 99 11,40 % 11,40 %
Skola2 |229 328 26,40 % 37,80 %
Skola3 |84 412 9,70 % 47,50 %
Skola4 |93 505 10,70 % 58,20 %
Skola5 |75 580 8,70 % 66,90 %
Skola 6 |78 658 9,00 % 75,90 %
Skola7 |210 868 24,10 % 100,00 %
Celkem | 868 100,00 %

V celkovém poctu 868 zaka se ndm podafilo ziskat 4,80 % ze zakladniho
souboru (cilové populace). S ohledem na to, Ze vramci stanoveni velikosti
vyzkumného souboru jsme pracovali s odhadem, nikoli s pfesnou oporou,
nemuzeme spolehlivé fict, nakolik se naS vyzkumny soubor pfiblizuje
reprezentativnimu vyzkumnému souboru. Navic mnoho metodologickych zdroji
uvadi rzné pocty respondentil, které reprezentativnost vybérového souboru
predstavuji. Nékteti autofi dokonce uvadi, Ze reprezentativni vybérovy soubor je
mozné ziskat pouze skrze tymovou praci typickou pro ndrodni vyzkumné
projekty, nebot’ sbér dat je narocnym procesem nejen ¢asove a finan¢né, ale také
z hlediska personalniho zajisténi (Spagek, 2019). Sedlakova (2014) dopliiuje, Ze
kvili tomu vétSina vyzkumnych Setfeni nesplituje reprezentativnost vybérovych
soubori. Pro planovani velikosti vyzkumného souboru jsme se tedy odrazeli od
stanovenych obecné platnych postupt tykajicich se statistickych analyz. Dle
Soukupa, MareSe a Rabusice (2019) jsme vyhodnotili, Ze nas pocet respondentl,
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tj. 868, mlizeme povazovat za piijatelny, nebot’ by mél obstat jak v porovnavani
mér mezi zékladnimi skupinami, tak pii uziti regresni analyzy.

6.5 Reseni etickych zasad vyzkumu

Vedle provedeni celého vyzkumu je v zasad¢ nutné zohlednovat pravidla etiky
vyzkumu, kterd jsou dana legislativou a odbornou komunitou uznavanymi
etickymi kodexy. Krom¢ studia téchto dokumentii (napiiklad Eticky kodex
vyzkumnych pracovnikii Akademie véd CR, 2017) jsem se inspirovala stati
Zandlové & Stovickové Jantulové (In Novotna, Spadek & Stovitkova Jantulova
(eds.), 2019), kterd doporuCuje respektovat soukromi a autonomii subjektl
vyzkumného souboru, déale vynalozit maximalni snahu k zamezeni
vyuziti/zneuziti ziskanych dat a zarovenn uvazit dopady vyzkumu. Dale jsem
piihlizela k pokynim k dodrzeni etiky dle Hendla a Remra (2017). Ti
poznamenavaji, ze etické zasady je nezbytné dodrZovat nejen ve vztahu
k zainteresovanym osobam, ale také k analyze dat a obsahu zpravy.

Prvni bod — respektovat soukromi a autonomii subjektii — jsem uplatnila
v n¢kolika podobach. Nahodné vybrané zakladni Skoly byly telefonicky
kontaktovany a s kratkym tivodem o zaméru vyzkumného Setfeni bylo vedeni
(feditel/feditelka) Skoly pozadano o spolupraci na sbéru dat. Pokud Skoly
projevily zajem, byl jim elektronickou poStou zaslan informovany souhlas
s odkazem na dotaznik, do kterého méli moznost nahlédnout. Po tydnu byly
zainteresované Skoly obvolany znovu, aby byla uzaviena dohoda o dalSim
postupu. Béhem tohoto hovoru byly feditelim 1 feditelkdm zodpovézeny také
jejich dotazy. S informovanym souhlasem byla s vedenim Skoly dohodnuta
anonymizace. S odkazem na zdvazek anonymizovat data nebylo potteba souhlasti
se zpracovanim osobnich udaji. Nutno podotknout, Ze vedeni Skol je ohledné
téchto nalezitosti dobfe informovano. Vétsina skol sdélila, Ze problematiku znaji
nebo ji ptfedlozi urCenému zaméstnanci, ktery ma ochranu osobnich dajii na
starost. Na tomto zaklad¢ nebylo potifeba ziskat souhlasy zakonnych zastupcii
74k, nebot’ Skoly je jiz vlastni.

Druhym a tfeti bodem je povinnost vyzkumnika zabranit zneuziti dat a
poskozeni vyzkumného terénu. S hrozbou tiniku dat tizce souvisi jejich archivace,
za kterou je vyzkumnik pfimo zodpoveédny. V souvislosti s anonymizaci dat byl
kazdy odkaz pro online dotaznik oznacen pouze ¢islem. Z pocatku byly zapotiebi
informace o tom, v kter¢ Skole sbér dat probihd, a v které je nejspiSe ukoncen.
Proto béhem sbéru dat mélo ptidruzené Cislo anonymizacni 1 identifikacni funkci
zaroven. Anonymizacni, protoZe na prvni pohled neumoznila jinym osobam
identifikovat, na které Skole vyzkum probih4, a identifikacni, nebot’ mi poméahala
kontrolovat sbér dat na konkrétnich Skolach. Po ukonceni sbéru dat byl formular
zpiistupnujici identifikaci Skol na zaklad¢ ¢isel smazan a zbyla pouze Cisla. Kazda
Skola byla o ukonceni sbéru dat informovéna elektronicky nebo telefonicky, na
zéklad¢ dohody.
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Vice jsem musela zvazit situaci, kdy skoly vyjadiily zajem o zpétnou vazbu —
vysledky z Setfeni, jez se jich piimo tykaji. Na jednu stranu nabral sbér dat novy
smysl a na druhou stranu se objevila etickd komplikace. Ta se pfimo tykala
zneuziti a poskozeni terénu, které by hrozilo v pfipad¢ nespravné interpretace
vysledkl. NeoCekavany negativnéjsi vysledek by mohl ovlivnit vedeni, poSkodit
ucitele nebo jejich zaky. Po uvaZeni jsem se ptiklonila pouze k orientacni
procentualni podobé vysledki ve vztahu k celym konceptim ¢i faktoram (nikoli
ke konkrétnim polozkdm) a interpretaci dat na Urovni celych ro¢nikli (nikoli
jednotlivych tfid). ProtoZe Skoly, které o zpétnou vazbu zazadaly, jsou ro¢nikoveé
vicettidni, byla zachovéana také anonymita hodnocenych ucitelt.

Jakkoli se mlize zdat feSeni etickych zasad vyzkumu splnéno, nelze jesté
vynechat etiku vyzkumné ¢innosti v kontextu analyzy dat a jejich interpretace.
Popisem jednotlivych kroka a zdivodiovanim vybéru jednotlivych procedur je
odhalen cely postup vyzkumného procesu. Nejsou opomenuty ani limity ¢i citliva
mista vyzkumu, jeZ jsou uvedeny v podkapitole limity vyzkumu.

6.6 Predvyzkum

Po dokonc¢eni dotazniku byla kompletni dotaznikova baterie odzkouSena. Data
byla ziskdna elektronickymi dotazniky, vzhledem k dlouhodobé& neptiznivé
situaci pro sbér dat p¥imo v terénu. Zaci v tomto predvyzkumu hodnotili nejprve
miru bezprostiednosti u svych ttidnich uciteld. Nasledné byli instruovani, aby si
vybrali jeden pfedmét, ktery je jejich tfidni ucitel vyucuje, a vyhodnotili pocity
a piesvédéeni o svém udeni se ve vybraném piedmétu. Zaci méli moznost se k
dotaznikiim anonymné¢ vyjadfit pomoci on-line diskuze.

Cilem pfedvyzkumu bylo zjistit spolehlivost dotazniki Interpersonalni
bezprostiednosti ucitele a percipovaného uceni.

Do ptedvyzkumné Casti jsme ziskali data z jedné zdkladni Skoly, ve které
vyplnilo dotaznik 212 Zakii.

Nejprve byla ovéfena reliabilita obou nastroji. Dotaznik IBU si udrzel
reliabilitu (tab. 13) na vysSich hodnotach nez 0,8. Diky tomu jsem nastroj chépala
jako spolehlivy, nebot’ jeho vnitini konzistence je na uspokojivé trovni. Dotaznik
percipovaného uéeni, ktery zkonstruovali Sedladek & Sedova (2015) pro
ptilezitost vyzkumt ve vyukové komunikaci, ma taktéz vyssi hodnoty (tab. 14),
nez je minimaln¢ tolerovand hodnota. Na tomto zakladé¢ vyhodnocujeme, Ze
dotazniky je mozné bezpecné pouzit pro vyzkumné Setieni.
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Tabulka 13 Cronbachovy koeficienty alfa k ovéteni reliability IBU

(pfedvyzkum)

Dotaznik s faktory Cronbachova Pocet
alpha polozek

Faktor 1 0,85 8
Bezprostiednost orientovana na zaky (BOZ)
Faktor 2 0,82 8
Vyukova interpersondlni bezprostiednost
(VYB)
Faktor 3 0,85 6
Pozitivita ucitele (PU)
Faktor 4 0,82 6
Sdileni neformalniho ramce (SNER)
Faktor 5 0,83 8
Percipované nevhodné chovani (PENCH)
Dotaznik s 36 polozZkami 0,94 36
Interpersonalni bezprosttednost ucitele (IBU)

Tabulka 14 Cronbachovy koeficienty alfa k ovéteni reliability dotazniku
percipovaného uceni (predvyzkum)

Cronbachov Pocet

a alpha polozek
Faktor 1 0,82 7
Kognitivni uceni
Faktor 2 0,84 7
Afektivni uceni
Dotaznik percipovaného uceni 0,91 14
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7. ANALYZA DAT A INTERPRETACE VYSLEDKU
VYZKUMU

Nasledujici ¢asti této kapitoly piedstavi jednotlivé analyzy a jejich vysledky.
Pfed analyzou dat byly ovéfeny predpoklady pro pouziti parametrickych
statistickych testli. K tomuto ovéfeni byl nasledovan postup dle RabusSice,
Soukupa a MareSe (2019), a sice sledovany byly histogramy a testy normality,
které v ptipad¢ signifikance potvrzuji, Ze data nemaji normalni rozdéleni. Tento
stav plati i pro data z tohoto vyzkumu. Pro ukdzku jsou piilozeny vysledky testi
normality dat (tab. 15 a 16) pozorujici rozloZeni dat proménnych interpersondlni
bezprosttednosti ucitele a percipované¢ho uceni. Testy vySly v obou piipadech
jako signifikantni, proto byly pro pfesncjSi méfeni vyuzity neparametricke
statisticke testy.

Tabulka 15 Test normality dat pro proménnou interpersondlni bezprostiednost
ucitele

Test normality dat

Kolmogorov-Smirnov* |Shapiro-Wilk

ftatlstl df Sig, ftatlstl df Sig.

Interpersonalni
bezprostifednost ,048 868 ,000 ,976 868 ,000
ucitele

Tabulka 16 Test normality dat pro proménnou percipované uceni

Test normality dat
Kolmogorov-Smirnov?* Shapiro-Wilk
Statistic  |df Sig. ftat‘s“ af  |Sig.
Percipovane | o 868 000 |,984 |868  |,000
ucenl
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7.1 Analyza rozdili v mife interpersonalni bezprostrednosti
uclitele v zavislosti na vlastnostech zaku

Jednim ze zadmérti empirické Casti bylo ziskat odpovéd na otazku, jez chce
objasnit, jaké rozdily existuji v mife interpersonalni bezprostfednosti uditell
v kontextu vlastnosti zakii. Pfipomenme si, Ze pracujeme s daty od 868 zaki.

Pro moZnost srovnani vysledkl jsou data sledovana také z hlediska popisné
statistiky, pfi¢emz v tomto piipad¢ je vyznacnd primérna mira interpersondlni
bezprostiednosti ucitele na trovni celého vyzkumného souboru. Tabulka ¢. 17
zachycuje primérné skore, které na zakladé vyhodnoceni Zak ucitelé ziskali. Jak
mizeme vidét, ucitelé na druhém stupni zdkladnich Skol dosdhli v priméru
144,03 bodl (SD=20) v celkové trovni interpersonalni bezprostiednosti. Tento
vysledek nemame mozZnost porovnat s normovanou hodnotou nebo s vysledky
jinych vyzkumi, proto naméfenou miru alesponn konfrontujeme s maximalnim
poctem bodu (tj. 180), kterého ucitel¢ mohli dosahnout. V méftitku stfedove
hodnoty maximalniho poctu bodi (tj. 90), 1ze fici, Ze ucitelé maji spiSe vySsi miru
interpersonalni bezprostfednosti’.

Co se tyka jednotlivych faktort, tak viibec nejvyssi miru mizeme sledovat v
Sestipolozkovém faktoru pozitivita ucitele. Zde ziskali ucitele témét 25 bodii z 30
odchylku (SD=3,87) v porovnani s ostatnimi faktory. Velmi podobnd mira,
nicméné o néco niZsi, byla namétena jednak ve dvou osmipolozkovych faktorech,
a sice témét 33 bodil ze 40 moznych dosahli ucitelé ve prospéch faktort
bezprostfednost orientovand na zdka a vyukovd bezprostiednost,
a jednak v dal$im SestipoloZkovém faktoru, v kterém priimérnd mira odpovida
31,40 bodim. Nejméné bodu ziskali ucitelé v rdmci absence nevhodného chovani
(31,40 bodh), kde se také objevuji vétsi rozdily v hodnoceni zakt, coz deklaruje
hodnota smérodatné odchylky (SD=6).

Tabulka 17 Primérna mira interpersonalni bezprostfednosti ucitele
0w Smérodatna .
N Prumér odchylka Min. Max.
Bezprostrednost 3271 5573 10 68
orientovana na zaka
Vyukova 868
interpersonalni 32,50 5,359 13 40
bezprostirednost

? Uvedend priimeérnd hodnota 144 bodii mimo jiné rika, Ze Zaci na polozky v dotazniku casto
odpovidali stupnem ,,Spise souhlasim .
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Pozitivita ucitele 24,87 3,870 8 30
Sflllenl neformalniho 22.73 4518 3 30
ramece

Abseflc? nevhodného 31,40 6,098 1 40
chovani

Interpersonalni

bezprostirednost 144,03 20,003 65 178
ucitele

Uvedend primérna mira slouzi pro interpretaci vysledka jako zachytny bod,
prostiednictvim kterého je mozné miry bezprostfednosti v zavislosti na pohlavi,
roCniku ¢i uspéSnosti zakl srovnavat.

7.1.1

Rozdily v mife interpersonalni bezprostiednosti ucitele v zavislosti
na pohlavi zaki

Nyni se pfesouvame k analyzovani interpersonalni bezprostifednosti v zavislosti
na pohlavi zaku, ktefi ucitele posuzovali. Chceme tedy zjistit, zda divky vnimayji
bezprostiednost ucitele jinak oproti chlapcim. Pro tento UCel jsme nejprve
zhodnotili miru interpersonalni bezprosttednosti z perspektivy chlapcti a divek

a nasledné jsme piesli k statistickému testovani téchto hypotéz:

H1: Ptedpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersonalni bezprosttednosti v zavislosti na pohlavi zak{.

H1a)o Mira celkové interpersondlni bezprostfednosti ucitele se v zavislosti na
pohlavi Zaki nelisi.

H1a)a Mira celkové interpersonalni bezprostfednosti ucitele se v zavislosti na
pohlavi zak 1isi.

H1b)o Mira bezprostifednosti orientované na zaka se v zavislosti na pohlavi
zakt nelisi.

H1b)a Mira bezprosttednosti orientované na zéka se v zavislosti na pohlavi
zaku lisi.

Hlc)o Mira vyukové interpersonalni bezprostfednosti se v zavislosti na
pohlavi zakt nelisi.

Hlc)a Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zavislosti na
pohlavi zaku lisi.

H1d)o Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na pohlavi zaki nelisi.
H1d)a Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na pohlavi zak lisi.

Hle)o Mira sdileni neformalniho ramce se v zévislosti na pohlavi zakt nelisi.
Hle)a Mira sdileni neformélniho ramce se v zavislosti na pohlavi zakt lisi.
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= HIf)o Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na pohlavi
74k nelisi.

= HIf)a Mira absence nevhodného chovani ulitele se v zavislosti na pohlavi
zaku 1isi.

Nejprve se tedy zastavime u toho, jak vnimali interpersonalni bezprosttednost
ucitele chlapci a jak divky. Z hodnot v tabulce 18 je patrné, ze zatimco ve ¢tyfech
faktorech vcetné¢ celkové urovné interpersonalni bezprostiednosti se mira z
perspektivy chlapci (M=146,39) a divek (M=144,70) vice mén¢ shoduje
s naméfenou prumérnou hodnotou v rdmci celkového vybérového souboru (tedy
oproti M=144,40), ve faktoru absence nevhodného chovani ucitele, se zda byt
mira bezprostifednosti ucitelll nizsi z pohledu chlapci (M=30,69), a naopak vyssi
z pohledu divek (M=32,15).

Tabulka 18 Mira bezprostiednosti ucitele v zavislosti na pohlavi zak

— Pohlavi Prumér ST
Proménna yaka* (M) odchylka
(SD)
Interpersonalni Chlapec 143,39 19,63
bezprosti‘ednost ucitele Divka 144,70 20,39
Bezprostiednost Chlapec 32,72 5,60
orientovana na zaka Divka 32,83 5,54
Vyukova Chlapec 32,24 5,51
interpersonalni bezprostirednost | Divka 32,17 5,19
‘e s e Chlapec 24,93 3,77
Pozitivita ucitele Divka 24.82 3.96
Sdileni Chlapec 22,72 4,60
neformalniho ramce Divka 22,73 4,43
Absence Chlapec 30,69 6,21
nevhodného chovani Divka 32,15 5,89

* Chlapec (N=445), Divka (N=423)

K tomu abychom mohli konstatovat, Ze naznacené rozdily nejsou pouze ndhodné,
bylo vyuzito statistické testovani vSech piedlozenych hypotéz. Tabulka ¢. 19
zachycuje vysledky analyzy Mann-Whitneyova testu. V prvni fadé muiZeme
potvrdit jiz vySe naznaCené, tedy v celkové mife bezprostiednosti ulitele a ve
vetsing faktorl se neobjevuji vyznamné rozdily (p>0,05). Vyjimku tvoii posledni
posuzovany faktor absence nevhodného chovani, kde hodnota signifikance
(p=0,001) znaci, ze divky zhodnocuji miru nevhodného chovani jinak nez chlapci.
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Konkrétn¢ to jsou chlapci, ktefi nevhodné chovani ucitelti zhodnocuji kritictéji.
V souladu s vysledky testu opravnéné piijimdme pouze alternativni hypotézu
H1f. U v8ech ostatnich ptipadi plati nulova hypotéza.

Tabulka 19 Vysledky statistického testu - miry bezprosttednosti ucitele
v z&vislosti na pohlavi zaka

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménna: Pohlavi zaki)
Mann- Wilcoxon 7
Whitney U | W P
Interpersonalni bezpr. ucitele |89161 188396 |-1,343 0,179
Bezprostirednost orien. na zaka [91316 190551 |-0,76 0,447
Vyukova inter. bezprostiednost | 92327 182003 |-0,486 0,627
Pozitivita ucitele 93377 183053 [-0,201 0,84
Sdileni nefor.ramce 02744 182420 |-0,373 0,709
Absence nevhodného chovani | 81385 180620 |-3,454 0,001

7.1.2 Rozdily v mifFe interpersonalni bezprostrednosti ucitele v zavislosti
na ro¢niku zaka

Do sbéru dat se zapojily vZzdy vSechny Ctyfi ro¢niky druhého stupné zakladnich
Skol. Celkové se zapojilo 40 tfid 6. - 9. rocniku. Do diskuze vstupovala otazka,
zda 6. tfidy zcela vynechat ¢i ne, nicméné vzhledem k malé pozornosti, ktera se
vénuje 1 této startovaci tfid¢ na druhém stupni, jsem ptijala ze své provést analyzu
1 s témito zaky. V Sestych tfidach se do sbéru dat zapojilo 239 Zaka a podobny
pocet — 240 zakl — nalezi 7. ro¢niku. Dohromady 204 Zaki vyplnilo dotaznik v 8.
ttidach, ptfiCemz vibec nejmensi pocet dotaznikii jsme ziskali od zakh 9. trid.
V thrnu se jedna o 185 dotazniki ziskanych v této tiidé.

Ackoli tradién€ byva nejprve predstaveno dosazené skore ve sledovanych
proménnych, na tomto misté zaCneme ovéfovanim hypotézy a dosazené skore
zhodnotime na urovni meziskupinového Post-hoc testu. Zaroven také kvili
rozsahu prace jsou detaily tykajici se popisné statistiky umistény v ptiloze VII.

Zamérem nadchdzejici analyzy je testovat druhou hypotézu, kterd ptredpoklada,
Ze mira vnimané bezprostifednosti ucitele se odliSuje vzhledem k ro¢niku, ktery
zaci navstévuji. Abychom mohli hypotézu skute¢né testovat, budeme pracovat,
podobné jako v prvnim ptipad€, s nulovymi a alternativnimi hypotézami v této
formulaci:
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H2: Piedpokladdme, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersonalni bezprostfednosti v zavislosti na rocniku Zzaka.

= H2a)o Mira celkové¢ interpersonalni bezprostfednosti ucitele se v zavislosti na
ro¢niku zZaka nelisi.

= H2a)a Mira celkové interpersonalni bezprostiednosti ucitele se v zavislosti na
ro¢niku zaka lisi.

= H2b)o Mira bezprostfednosti orientované na zaka se v zavislosti na ro¢niku
74k nelisi.

*= H2b)a Mira bezprostfednosti orientované na zaka se v zavislosti na ro¢niku
zak 1isi.

* H2c)o Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zavislosti na
ro¢niku zaka nelisi.

* H2c)a Mira vyukové interpersondlni bezprostiednosti se v zavislosti na
ro¢niku zaka lisi.

» H2d)o Mira pozitivity ulitele se v zavislosti na ro¢niku zak nelisi.
» H2d)a Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na ro¢niku zaki 1isi.

= H2e)o Mira sdileni neformalniho ramce se v zavislosti na ro¢niku Zak nelisi.
= H2e)a Mira sdileni neformalniho rdmce se v zavislosti na ro¢niku zaka lisi.

= H2f)o Mira absence nevhodného chovani uclitele se v zavislosti na ro€niku
74kl nelisi.

= H2f)a Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na ro¢niku
zaku 1isi.

Pro zjisténi rozdilii v mife bezprostrednosti ucitelit vnimané Zaky na zakladé
jejich ro¢niku jsme pouzili metodu analyzy neparametrické ANOVY
(vicekategorialni proménna vs. metrickd proménnd). Vysledky analyzy ukazuji
(tab. 20), Ze v mife bezprostiednosti ucitelil v zavislosti na ro€nicich zaka existu;ji
vyznamné rozdily v celkové vnimané mite vCetné Ctyfech faktort (p< 0,01; p<
0,001). Uvedené neplati jen pro jeden z faktordi, a to pro sdileni neformalniho
ramce (p>0,05). Vzhledem k uvedenému jsou pfijimany alternativni hypotézy
H2a, H2b, H2c a H2d, H2f. Protoze riziko, ze bychom pfijali alternativni hypotézu
H2e a ona by ve skute¢nosti neplatila, je vyssi nez 5 %, konstatujeme, Ze mira
bezprostfednosti ucitelli v kontextu sdileni neformalniho ramce, je pfiblizné
stejnd ve vSech ro¢nicich druhého stupné zakladni Skoly.
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Tabulka 20 Vysledky statistického testu - miry bezprosttednosti ucitele
v z4vislosti na rocniku 74kl

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménna: Ro¢nik)
Kruskal-Wallis H df p

Interpersonalni bezpr. ucitele 30,337 3 0,000
Bezprostrednost orien. na Zaka 42,027 3 0,000
Vyukova inter. bezprostiednost 21,167 3 0,000
Pozitivita ucitele 38,356 3 0,000
Sdileni neformalniho ramce 6,72 3 0,081
Absence nevhodného chovani 14,108 3 0,003

Kruskaltv-Wallisiiv test, jakozto verze neparametrické ANOVY, ukazuje
pouze na existenci rozdilli v mife vnimané interpersonalni bezprostfednosti mezi
ro¢niky. Pro upfesnéni, v kterych rocnicich zaci vyhodnocuji miru odlisné, byl
proveden jesté Fisherv LSD Post-hoc test. Umisténd tabulka nize (¢. 21)
poskytuje udaje o signifikanci rozdilti na Grovni jednotlivych ro¢nikli v rdmci
celkove miry interpersonalni bezprostifednosti ucitele. Jak miizeme vidét, nejvyssi
miru bezprostfednosti maji ucitelé€ z pohledu zakt 6. tfid. Konkrétné ucitelé téchto
zakl ziskali 149 bodu, coZ je hodnota o 5 jednotek vyssi nez naméfena primérna
mira na Urovni celého souboru. Z pohledu statistické vyznamnosti ma;ji ptiblizné
shodnou miru bezprostfednosti 1 ucitel€, které¢ hodnotili Zaci 7. tfid. Naproti tomu
zaci 9. ro¢nikt vyhodnotili své tfidni ucitele jako nejméné bezprostiedni
(M=138,7). Niz8i miru bezprostfednosti pozorujeme i u uciteld zaka 8. tid
(M=141,19), pti¢emZ v obou ptipadech je Zaky vnimand mira bezprostiednosti
znacn€ pod primérem. Podrobné&j$i rozpis priimérnych mér 1 v kontextu faktorti
bezprostiednosti je uloZen v ptiloze VII.

Udaje o signifikanci z Fisherova LSD testu poukazuji na to, ze Zaci vysSich
ro¢nikll jsou k chovani ucitele kritictéj$i, nebot’ vnimana mira je vyznamné nizsi
nez u zakl z nizsich ro¢nikl. Klesajici tendenci ndzorn¢ ukazuje graf na obrazku
¢. 10.

Tabulka 21 Vysledky meziskupinového testu - Analyza rozdili miry
bezprostiednosti ucitele v zavislosti na ro¢niku zaka

ROCNIK LSD test; proménnd: Bezprostiednost celkem
Oznag. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
6. roc. 7. roc€. 8. roc. 9. roc.
M=149,14 |M=14545 |M=141,19 |M=138,70

6. roc. N=239 0,40 0,000 0,000

7. ro€. N=240 0,040 0,023 0,000
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ROCNIK LSD test; proménna: Bezprosttednost celkem
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
6. roc. 7. roc. 8. roc. 9. roc.
M=149,14 |M=145,45 |M=141,19 |M=138,70
8. roc. 204 0,000 0,023 0,211
9. roc. 185 10,000 0,000 0,211
150

N
148
146 \
144 \
142 \

140 \\

—+—Mira interpersonalni
bezprostiednosti

138
136
134

132 . . . .
6. rocnik 7. ro¢nik 8. ro¢nik 9. rocnik

Obrazek 10 Graf: Mira interpersonalni bezprostiednosti ucitele v jednotlivych
rocnicich

7.1.3 Rozdily v miie bezprostiednosti v zavislosti na Skolni uspésnosti
Zaku

Posledni sledovanou proménnou na strané 73kl je jejich celkovéa Skolni
Gspé&$nost. Uspé&snost zaki jsme rozdélili do péti urovni od vyborna tsp&snost po
slabsi. Rozd¢leni bylo u¢inéno na zékladné odpovédi na polozku zjist'ujici, jak se
zaci uci a jak byvaji nej€astéji hodnoceni. Vyborna Skolni GspéSnost nalezi
odpovédi Ucim se vyborne, nejcastéji mivam jednicky, velmi dobrd GspésSnost
zastituje odpoveéd’ Ucim se moc dobie, mivam jednicky a dvojky, dobra uspésnost
ptinalezi odpovédi Ucim se dobre, nejcastéji mivam dvojky, primérna tispéSnost
predstavuje  odpovéd” Ucim se prumérne, nejcasteji mivam  trojky
a slabs$i ispésnost se odrazi v odpoveédi V uceni jsem slabsi, mivam i horsi znamky.
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Podobn¢ jako u predchoziho ptipadu je ptednost ddna vyhodnoceni hypotézy a
pot¢ zhodnoceni miry bezprostfednosti uciteli v kontextu vysledkl
meziskupinového testu.!”

Diive nez byla data podrobena analyze, byly zformulovany dil¢i nulové
a alternativni hypotézy ptinélezic vécné hypotéze takto:

H3: Predpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersondlni bezprostfednosti v zavislosti na uspésnosti Zakd.

= H3a)oMira celkové¢ interpersonalni bezprostiednosti ucitele se v zavislosti na
uspésnosti zaki nelisi.

= H3a)a Mira celkové interpersonalni bezprostfednosti ucitele se v zavislosti
uspésnosti zaki lisi.

= H3b)o Mira bezprostiednosti orientované na zdka se v zavislosti na uspésnosti
zak nelisi.

= H3b)a Mira bezprostfednosti orientované na Zaka se v zdvislosti na
uspésnosti zaki lisi.

= H3c)o Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zavislosti na
uspésnosti zaki nelisi.

= H3c)a Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zadvislosti na
uspésnosti zaki lisi.

= H3d)o Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na uspésnosti zaki nelisi.
= H3d)a Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na uspéSnosti zak lisi.

*= H3e)o Mira sdileni neformalniho ramce se v zavislosti na UspéSnosti zakl
nelisi.
* H3e)a Mira sdileni neformalniho rdmce se v zavislosti na uspéSnosti zaka lisi.

= H3f)o Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na Gspésnosti
zaku nelisi.

= H3f)a Mira absence nevhodného chovani ulitele se v zavislosti na Gspésnosti
zaku lisi.

Pro ovéfeni platnosti hypotéz byla opét vyuzita metoda neparametrického testu
ANOVA. Vysledky testu ukazuje tabulka €. 22. Z uvedenych ¢iselnych udaji o
signifikanci je patrné, Ze v mife bezprostifednosti v zavislosti na Skolni Gspé$nosti
zaka se objevuji vyznamné rozdily (p< 0,01; p<0,001). Uvedend vyznamnost
neplati pro faktor sdileni neformalniho rdmce, v némz se neprokézalo, Ze by se
mira bezprostfednosti zasadné liSila. Hodnota signifikance v tomto ptipad¢ byla
vysSi nez tolerovand hladina vyznamnosti 0,05, proto nelze pfijmout alternativni

19 Tabulka s podrobnymi vidaji k popisné statistice je umisténa v piiloze VII.
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hypotézu H3e. Ostatni alternativni hypotézy, tedy H3a, H3b, H3c, H3d, H3f,
piijiméme jako platné.

Tabulka 22 Vysledky statistického testu — mira bezprostifednosti ucitele
v z&vislosti na Skolni uspéSnosti 74k

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménna Skolni uspéSnost Zaki)
Kruskal-Wallis H |df p
Interpersonalni bezpr. ucitele 35,992 4 0,000
Bezprostirednost orien. na zaka 46,538 4 0,000
Vyukova inter. bezprostiednost 13,999 4 0,007
Pozitivita ucitele 21,972 4 0,000
Sdileni neformalniho ramce 5,515 4 0,238
Absence nevhodného chovani 70,383 4 0,000

Kromé testu neparametrické ANOVY bylo nutné provést také Post-hoc test na
celkovou miru interpersonalni bezprostifednosti ucitele, jehoz vysledky zachycuje
tabulka 23. Jak je z hodnot signifikance zfejmé, nejveétsi rozdily ve vnimani
bezprostfednosti ucitele jsou mezi zaky s lep$i UspéSnosti a zaky, v jejichz
prospéchu se objevuji trojky ¢i horSi znamky. Zatimco nejvy$$i miru
bezprostiednosti zaznamenavame z pohledu zakt s velmi dobrou uspéSnosti
(M=148,34) a vybornym prospéchem (M=147,95), v ocich zaka s hor$imi
znamkami mira bezprostiednosti postupné jako by klesa. Zaci s dobrou
uspésnosti, primérnou a slabsi jsou pozadu oproti primérné mite na rovni celého
souboru o0 4 az 6 bodl. Ve srovnani s Zaky s lepSim prospéchem ¢ini rozdil az 10
bodi. Lze tedy fici, ze ¢im lepsi je Skolni uspéSnost Zaka, tim je vnimana mira
interpersonalni bezprostfednosti vyssi, naopak ¢im je UspéSnost slabsi, tim je
vnimana mira niz§i. Klesajici tendenci zobrazuje graf na obrazku ¢. 11.

Tabulka 23 Vysledek Post-hoc testu v analyze rozdilti miry bezprostfednosti
ucitele v zavislosti na uspéSnosti zakl

LSD test; proménna: Interpersonalni
bezprostiednost ucitele
Prospéch Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
Vyborna Velm,1 Dobra Primérna | Slabsi
dobra
M=147,95 | M=148,34 | M=141,60 | M=138,98 | M=138
Vyborna
(N=175) 0,843 0,000 0,000 0,000
Velmi dobra
(N=234) 0,843 0,000 0,000 0,000
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0,000 0,000 0,375 0,733

0,000 0,000 0,255 0,733

150
148 —o—"\
146

144 \

o \\
140

=&—Mira interpersonalni
138 bezprostiednosti

136
134
1 3 2 T T T T 1
Vybornd  Velmi Dobrda  Primérna  Slabsi
dobra

Obrazek 11 Graf: Mira interpersonalni bezprostiednosti ucitele v ramci Skolni
uspesnosti zZakii

7.2 Analyza rozdili v mife interpersonalni bezprostrednosti
ucitele v zavislosti na vlastnostech uciteli
Na tomto misté jsou ziskana data podrobena analyze, jejimz ukolem je

prozkoumat rozdily v mife interpersondlni bezprostfednosti ucitele v zavislosti na
pohlavi ucitell1, typu dosazené¢ho pedagogického vzdelani a délce praxe.

7.2.1 Rozdily v mife interpersonalni bezprostrednosti uciteli v zavislosti
na pohlavi hodnocenych uciteli

V kontextu vyzkumného Setfeni bylo zamérem sledovat rozdily v mife
interpersondlni bezprostfednosti nejen z hlediska pohlavi zaka, ale 1 uciteld.
K tomuto ucelu byla zformulovdna hypotéza H4 predstavena nize, jez
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pfedpokladd, Ze Zaci hodnoti interpersondlni bezprostfednost jinak u Zeny —
ucitelky a jinak u muze — ucitele. K ni bylo vyjadieno Sest subhypotéz nulové
a alternativni formy takto:

H4: Piedpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersonalni bezprostiednosti v zavislosti na pohlavi ucitel.

H4a)o Mira celkové interpersonalni bezprostfednosti ucitele se v zavislosti na
pohlavi uciteld nelisi.

H4a)a Mira celkové interpersondlni bezprostiednosti ucitele se v zavislosti na
pohlavi ucitela lisi.

H4b)o Mira bezprostiednosti orientované na zaka se v zavislosti na pohlavi
ucitell nelisi.

H4b)a Mira bezprostiednosti orientované na Zika se v zavislosti na pohlavi
uciteld lisi.

H4c)o Mira vyukové interpersonalni bezprostiednosti se v zavislosti na
pohlavi uciteld nelisi.

H4c)a Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zdvislosti na
pohlavi uditeli 1isi.

H4d)o Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na pohlavi ucitell nelisi.
H4d)a Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na pohlavi uciteld 1isi.

H4e)o Mira sdileni neformalniho ramce se v zavislosti na pohlavi ucitelt
nelisi.
H4e)a Mira sdileni neformalniho rdmce se v zavislosti na pohlavi ucitelt lisi.

H4f)o Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na pohlavi
ucitelt nelisi.

H4f)a Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na pohlavi
ucitela lisi.

Namétena mira bezprostrednosti ucitelll a ucitelek je vyjadiena v tabulce 24. Ve
srovnani s primérem je celkova mira interpersondlni bezprostiednosti Zen vyssi
jen o jednu jednotku (M=145,51 oproti M= 144,03 v celkovém souboru). Naproti
tomu muzi jsou 4 body za primérem celého vyzkumného souboru (M=140,66
oproti 144,03 v celkovém souboru). Celkové dosahuji zeny vys$Siho skoére 1
v ostatnich faktorech oproti muziim, jejichz skore byva témét rovno priméru nebo
pod primérem. Jestli jsou uvedené rozdily v mife bezprostiednosti ucitele
statisticky vyznamné, potvrdi statisticky test.
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Tabulka 24 Primérnd mira interpersondlni bezprostiednosti ucitele na urovni

pohlavi
Pohlavi Primer Smér.
ucitele Odchylka
Interpersonalni Muz 140,66 20,6
bezprostirednost ucitele Zena 145,51 19,57
Bezprostiednost orientovana | Muz 31,45 6,253
na zaka Zena 33,36 5,144
Vyukova interpersonalni Muz 31,97 5,378
bezprostirednost Zena 32,3 5,352
e " Muz 24,34 4,229
Pozitivita ucitele Zena 25.11 3.68
o (1 . Muz 22,24 4,592
Sdileni neformalniho ramce Jena 22.94 4.472
, , ., |Muz 30,66 6,133
Absence nevhodného chovani Jena 31.73 6.059

V naSem vyzkumném souboru hodnotilo 603 Zakii svou tfidni ucitelku a 265
zéaku tfidniho ucitele. Metodou Mann-Whitneyova testu jsme dospéli k zavéru, ze
zaci skutecné mohou vnimat miru bezprostiednosti jinak u uditeld a ucitelek.
Vysledky v tabulce €. 25 potvrzuji, Ze vyznamné rozdily Ize shledat v celkové
mife, v mife ve faktoru bezprostfednost orientovand na zdka, pozitivita ulitele
a absence nevhodného chovéani. Vzhledem ktomu pfijiméme alternativni
hypotézy H4a, H4b, H4d a H4f.

Uvedené nelze jinak, nez spojit s tradicné avizovanymi rozdily mezi muzi
a Zenami, jeZ na vyzkumné pole piinasi zejména zahrani¢ni vyzkumy. Dotaznik
autor. Richmond & McCroskey (2000) stémito odliSnostmi pocital
a v souvislosti s tim, byla vys$i mira bezprostiednosti ucitelek a nizsi mira ucitela
posuzovana nikoli jako odchylka, ale jako norma. Na tomto zaklad¢ miizeme fici,
Ze vys§i mira pozitivity, intenzivnéjsi tendence zajimat se o Zaka a vyhybat se
nevhodnému chovéni je Zendm vice méné piirozené kuptikladu z hlediska
potencidlu plnit matef'skou roli.

Z pozice naSich vysledkli nelze vysledovat vyrazné rozdily mezi uciteli
a uCitelkami jednak ve snaze ptfesahovat vyucovaci hodiny do neformalnich debat
a jednak v jejich zdymu vyhovét Zakiim. Alternativni hypotézy H4c a H4e tedy
neplati.
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Tabulka 25 Vysledky statistického testu - mira bezprostifednosti ucitele
v zavislosti na pohlavi ucitele zakt

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménna: Pohlavi ucitele)

Mann- Wilcoxon 7

Whitney U |W P
Interpersonalni bezpr. ucitele |68234 103479 -3,429 10,001
Bezprostiednost orien. na Zaka |63553 98798 -4,814 10,000
Vyukova inter. bezprostiednost | 77034 112279 -0,843 10,399
Pozitivita ucitele 72119 107364 -2,296 10,022
Sdileni neformalniho ramce 73303 108548 -1,943 10,052
Absence nevhodného chovani |71090 106335 -2,593 10,01

7.2.2 Rozdily v miFe interpersonalni bezprostiednosti ucitelii v zavislosti
na typu dosaZeného pedagogického vzdélani uciteli

Dals$im centrem zdjmu bylo analyzovat odliSnosti v bezprostiednim chovani,
jez by mohly souviset s typem dosazeného pedagogického vzdélani. VSichni
ucitelé, kteti v této analyze figuruji, dosahli vysokoSkolského magisterského
vzdélani. Neékteti prosli pétiletym magisterskym programem zaméfenym na
pedagogiku, jini vSak ziskali toto vzdélani ve specifickych oborech
a pedagogické studium si doplnili naptiklad tzv. pedagogickym minimem.

Ve vyzkumném souboru tohoto Setfeni hodnotilo 637 Zakid ucitele s ryze
pedagogickym vzdélanim a 231 Zzakd ucitele s doplnénym zékladnim
pedagogickym vzdélanim ziskanym naptiklad skrze moznosti celoZivotniho
vzdélavani.

Pro tuto analyzu je stéZejni hypotéza HS5, respektive jeji dil¢i hypotézy H5a-
H5f, ktere jsou formulovany v nulové a alternativni podobé takto:

HS: Piedpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersonalni bezprostiednosti v zavislosti na typu vzdélani ucitelt.

» HS5a), Mira celkové interpersonalni bezprostfednosti ucitele se
v zavislosti na typu vzdélani ucitelti nelisi.

* HS5a)a Mira celkové interpersonalni bezprostifednosti u€itele se v zavislosti na
typu vzdélani ucitelt lisi.

= H5b)o Mira bezprostfednosti orientované na zaka se v zavislosti na typu
vzdélani uciteld nelisi.

= H5b)a Mira bezprostfednosti orientované na Zaka se v zdvislosti na typu
vzdelani uciteld ucitelt lisi.
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= H5c)o Mira vyukové interpersonalni bezprosttednosti se v zavislosti na typu
vzdélani uciteld nelisi.

= HS5c)a Mira vyukové interpersondlni bezprostiednosti se v zavislosti na typu
vzdelani uciteld lisi.

= HS5d)o Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na typu vzdélani uciteli nelisi.
= HS5d)a Mira pozitivity uitele se v zavislosti na typu vzdélani ucitell 1isi.

= HS5e)o Mira sdileni neformélniho rdmce se v zavislosti na typu vzdélani
ucitell nelisi.

= HS5e)a Mira sdileni neformalniho ramce se v zavislosti na typu vzdélani
ucitelt lisi.

= HS5f)y Mira absence nevhodného chovani ulitele se v zavislosti na typu
vzdélani ucitell nelisi.

= H5f)a Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zdvislosti na typu
vzdélani ucitelt lisi.

Prosttednictvim tabulky ¢. 26 mame moznost bliZze nahlédnout na bezprostiredni
chovani uciteli s pedagogickym vzdélanim a uciteli s doplnénym pedagogickym
vzdélanim. Predkladané hodnoty naznacuji, Ze ucitelé s pedagogickym vzdélanim
maji vyssi nebo srovnatelnou miru se shledanym priimérem. Naptiklad v celkové
mife interpersonalni bezprostfednosti je skore téchto ucitelit o 2 jednotky vyssi
(M=146,61 oproti M=144,03). Ucitelé
s doplnénym vzdélanim jsou na tom podstatné jinak, a sice jejich skore je dokonce
o 10 jednotek nizsi, respektive podprimérne vzhledem k priméru vybérového
souboru (M=136,9 oproti M=144,61).

Tabulka 26 Primérna mira interpersonalni bezprostfednosti ucitele v zavislosti
na typu vzdélani

Smér.
Typ vzdélani Primér |odchylka
Interpersonalni Pedagogické 146,61 18,845
bezprostirednost uditele Doplnéné 136,9 21,373
Bezprostirednost Pedagogické 33,57 5,053
orientovana na zaka Doplnéné 30,56 6,306
Vyukova interpersonalni Pedagogicke 32,76 5,094
bezprostirednost Doplnéné 30,65 5,764
Pedagogické 25,29 3,628
Pozitivita ucitele Doplnéné 23,74 4,275
Pedagogické 23,09 4,361
Sdileni neformalniho ramce | Doplnéné 21,74 4,795
Absence nevhodného Pedagogicke 31,84 5,974
chovani Doplnéné 30,21 6,287
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Abychom ov¢éfili platnost nulové hypotézy, byl vyuzit Mann-Whitneylv test.
I v tomto ptipadé se ukazuji zdsadni rozdily v bezprosttednim chovani uciteld,
a to na urovni vSech sledovanych proménnych (p< 0,001; p=0,001). V tomto
piipad€ jsou to ucitelé s pedagogickym vzdélanim, ktefi se zaklm jevi jako
piivétivéjsi. Opravnéné tedy miizeme piijmout alternativni hypotézy HS5a-H5f.
Potvrzenim jsou vysledky v tabulce €. 27.

Tabulka 27 Vysledky statistického testu — mira bezprostifednosti v zavislosti na
typu vzdélani

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménna: Typ vzdélani)

Mann- )
iy Wilcoxon 7 7
W
U
Interpersonalni bezpr. ucitele 53741 |80537 -6,076 10,000
Bezprostiednost orien. na zaka |53562 |80358 -6,143 10,000
Vyukova inter. bezprostirednost |57628 |84424 -4,893 10,000
Pozitivita ucitele 58669 |85465 -4,584 {0,000
Sdileni neformalniho ramce 62159 | 88955 -3,505 10,000
Absence nevhodného chovani 62282 |89078 -3,464 (0,001

7.2.3 Rozdily v miFe interpersonalni bezprostiednosti uciteli v zavislosti
na délce praxe ucitelu

Posledni nami sledovanou proménnou v souvislosti s mirou bezprostiednosti je
délka praxe na ucitelské pozici. V dotazniku ur¢eném pro ucitele zaki byli ucitelé
dotazovani na delku praxe s moznosti odpovédét na péti urovnich, a to délka
praxe od 0 do 3 let, od 3 do 5 let, od 5 do 10 let, od 10 do 15 let a vice jak 15 let.
Na téchto trovnich byla také sledovana mira interpersonalni bezprostfednosti
v jejich chovani.!!

Analyza se zaméfuje na souvislost dvou proménnych, ktera je v centru
hypotézy H6. Testované hypotézy pak piedstavuji jeji dil¢i podoby v této
formulaci:

' Detaily udajii popisné statistiky jsou k nahlédnuti v piiloze VII. Mira interpersonalni
bezprostiednosti se v kontextu s pfedmétnou analyzou nachazi v tabulce meziskupinového
testu.
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H6: Piedpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
interpersondlni bezprostifednosti v zavislosti na délce praxe uciteld.

Hé6a)o Mira celkové interpersonalni bezprostifednosti ucitele se v zavislosti na
délce praxe ucitelil nelisi.

Ho6a)a Mira celkové interpersondlni bezprostiednosti ucitele se v zavislosti na
délce praxe uciteli lisi.

H6b)o Mira bezprostiednosti orientovand na zaka se v zavislosti na délce
praxe ucitelt nelisi.

H7b)a Mira bezprostfednosti orientovand na zaka se v zavislosti na délce
praxe uciteld lisi.

Hé6c)o Mira vyukové interpersondlni bezprostifednosti se v zavislosti na délce
praxe uciteld nelisi.

H7c)a Mira vyukové interpersondlni bezprostfednosti se v zavislosti na délce
praxe ucitela lisi.

H6d)o Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na délce praxe uciteld nelisi.
H6d)a Mira pozitivity ucitele se v zavislosti na délce praxe ucitell lisi.

Hé6e)o Mira sdileni neformalniho ramce se v zavislosti na délce praxe ucitelt
nelisi.

Ho6e)a Mira sdileni neformdlniho ramce se v zavislosti na délce praxe ucitelti
lisi.

H6f)o Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na délce praxe
uciteld nelisi.

H6f)a Mira absence nevhodného chovani ucitele se v zavislosti na délce praxe
uciteld lisi.

Uvedené hypotézy byly podrobeny testovani za pomoci Kruskalova-Walisova
testu. Vysledné ukazatele obsahuje tabulka & 28. Ciselné tdaje oznaené
cervenou barvu naznacuji pfitomnost podstatnych rozdili mezi délkou praxe
a péti sledovanymi proménnymi interpersondlni bezprostifednosti (p< 0,001). Bez
rozdili se jevi pouze mira sdileni neformdlniho ramce ve Skolnim prostiedi
(p>0,05). Proto kromé hypotézy Hb6e, pfijimame vSechny ostatni alternativni
hypotézy.
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Tabulka 28 Vysledky statistického testu — mira bezprostiednosti v zavislosti na
délce praxe

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménna: Délka praxe)
Kruskal-Wallis H |df |p

Interpersonalni bezpr. ucitele 40,257 4 0,000
Bezprostiednost orien. na zaka |47,225 4 0,000
Vyukova inter. bezprostiednost |42,232 4 0,000
Pozitivita ucitele 32,57 4 0,000
Sdileni neformalniho ramce 8,089 4 0,088
Absence nevhodného chovani 20,357 4 0,000

Vysledky uvedeného testu si mizeme dale ptiblizit jednak primérnymi mirami
z popisné statistiky a jednak meziskupinovym LSD testem proto, abychom
Smérodatné udaje jsou zaznamenany v tabulce ¢. 29 a graficky zobrazeny
v obrazku ¢. 12. Jak se zd4, pfiblizn¢ stejnou miru bez podstatnych rozdild,
muizeme pozorovat u ucitelli v prvnich 10 letech praxe, tedy od 0 do 3 (M=145),
od 3 do 5 let (M= 151,02) a od 5 do 10 let (M =147,55). Signifikantni rozdil
existuje mezi uditeli s praxi od 3 do 10 let a s praxi delSi nez 10 let (p< 0,001; p<
0,01). S upfesnénim je mira interpersondlni bezprosttednosti u ucitel s praxi od
3 do 10 let podstatn¢ vyssi nez u ulitela s delsi praxi (M=138,4 a M=141,62).

Tabulka 29 Vysledek Post-hoc testu v analyze rozdilli miry bezprostiednosti
ucitele v zavislosti na délce praxe

LSD test; proménna: Délka praxe

Délka praxe Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
Od0do3 od3do5 |od5do10 |od 10 do 15 |vice jak 15
let let let let let
M=145 M=151,02  M=147,55 |M=138,40 | M=141,62

Od 0 do 3 let

(N=109) 0,18 0,276 0,004 0,138

od 3 do 5 let

(N=130) 0,18 0,116 0,000 0,000

od 5 do 10 let

(N=196) 0,276 0,116 0,000 0,000

od 10 do 15 let

(N=206) 0,004 0,000 0,000 0,088

vice jak 15 let

(N=227) 0,138 0,000 0,000 0,088
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Obrazek 12 Graf: Mira interpersonalni bezprostiednosti ucitele v ramci délky praxe
ucitelil

7.3 Analyza rozdili v urovni percipovaného uceni v zavislosti
na vlastnostech zakui

Pfedmétna analyza ovétuje platnost hypotéz H7 — H10, které postuluji asociace
mezi mirami percipovan¢ho u€eni ve vztahu k pohlavi, ro¢niku a véku zaki.
Verifikaci téchto hypotéz zaroven ziskame odpovéd na vyzkumné otazky V7-
V10, jez jsou specifikovany v zaméru prace.

Dtive nez se budeme vénovat jednotlivym analyzam, domnivame se, Ze je
uziteCné seznamit se nejprve s tim, jakou Grovni percipovaného u€eni disponuji
Zact na urovni celého vyzkumného souboru. Pottebné udaje k vyhodnoceni
dosazené urovné percipovaného uceni jsou uloZeny v tabulce ¢. 30. Z ¢iselnych
hodnot je zjevna celkova primérna uroven percipovaného uceni zak, jez Cini
47,57 bodi (SD=8,75). Dle uveden¢ho lze Zaky vyhodnocenou Urovenn uceni
povazovat za mirn¢ vys$i. V tomto piipadé mizZzeme naméfeny pocet bodl
porovnat s primérnou hodnotou indexu percipovaného uceni 3,2, kterou ve své
studii naméfil tym Sedlaéek & Sed’ova (2015). Pievedeme-li index do podoby
bodii, pak se hodnota 3,2 rovna 44,8 bodlim. Srovnanim nami naméfené primerné
urovné s hodnotou ze zminéné studie zjistime, Ze Uroven percipované¢ho uceni
zaki je napfi¢ dvéma vyzkumnymi Setfenimi ptiblizné€ stejna.

Protoze je percipované uceni konstrukt slozeny ze dvou dimenzi, je mozné
sledovat dosazenou uroven v kognitivnich a afektivnich aspektech u€eni. Celkové
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mizeme fict, Ze Zaci vnimali vyS$si troven svého uceni v afektivni oblasti. O tom
vypovida porovnani toho, jaky posun zaci zhodnocuji v kognitivni trovni a jak
vnimaji svilj zdjem o piredmét a ucivo. V piipadé kognitivnich aspektti uceni
dosahli Zaci z naSeho vyzkumného souboru 22,66 bodl. Naproti tomu v afektivni
rovin¢ je naméteny primérny pocet bodli na hodnoté 24,91.

Tabulka 30 Primérnd troven percipovaného uceni v kontextu celého
vyzkumného souboru

Smérodatna
N Primér | odchylka Min. |Max.
Kognitivni aspekty uceni 268 22,66 5,377 8 35
Afektivni aspekty uceni 2491 14,576 7 35
Percipované uceni 47,57 |8,751 15 70

7.3.1 Rozdily v arovni percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi zaki

Nyni je ovéfena platnost hypotézy H7, kterd predpoklada, Ze uroven
percipovaného uceni je jina u divek a chlapcii. Testovat budeme celkem tf1 dil¢i
hypotézy, které jsou v nulové a v alternativni podob¢ vyiceny v tomto znéni:

= H7: Predpokladdme, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni
percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi zaki.

H7a)o Celkova troven percipovaného uceni se v zavislosti na
pohlavi Zak nelisi.

H7a)a Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti na
pohlavi zak 1isi.

H7b)o Uroveti kognitivnich aspektii uéeni se v zavislosti na pohlavi
74kl nelisi.

H7b)a Uroveii kognitivnich aspektii udeni se v zavislosti na
pohlavi zak 1isi.

H7c¢)o Uroven afektivnich aspektii uéeni se v zavislosti na pohlavi
zakl nelisi.

H7c)a Uroven afektivnich aspektt uéeni se v zavislosti na pohlavi
zaku 1isi.

Tabulka €. 31 poskytuje ptehled primérné dosazeného poctu bodi, které ndm
poslouzi jako ukazatel¢ irovné percipovaného uceni chlapct a divek. Celkova
uroven vnimaného uceni chlapcti odpovida 46,74 bodim, tj. 66 % z maximalné
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mozné urovné. Percipované uceni u divek dosahuje z procentualniho métitka 69
% z maximalni Grovn¢, coz predstavuje 48,44 ziskanych bodl. V ramci
jednotlivych dimenzi percipovaného uceni nelze fict, Ze by mezi nimi existovaly
vyrazné diskrepance. U chlapci se primérny pocet bodii pohybuje na hodnotach
24,42 a 22,33, u divek pak na hodnotach 23,01 a 25,43, pfi¢emZ v obou piipadech
jsou pozitivnéji hodnoceny afektivni aspekty uceni.

Tabulka 31 Primérna mira percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi zaki

Smér.
N Primér odchylka
Percipované u¢eni |Chlapci 445 46,74 8,275
Divky 423 48,44 9,155
Kognitivni aspekty |Chlapci 445 22,33 5,118
uceni Divky 423 23,01 5,620
Afektivni aspekty Chlapci 445 24,42 4,377
uceni Divky 423 25,43 4,725

Jak se zda z vysledku statistického Mann-Whitneyova testu (tab. 32 ), divky
své percipované udeni zhodnocuji oproti chlapcim kladngji. Uroven
posuzovaného uceni na pomezi kognitivnich a afektivnich aspektli je u divek
vyznamné vys$i. K tomuto zavéru vede vysledna hodnota signifikance, ktera je
ve vSech sledovanych ptedpokladech nizsi nez 0,01 nebo 0,05. Pro tento piipad
tedy plati vSechny tii alternativni hypotézy H7a-H7c.

Tabulka 32 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na
pohlavi zaku,

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménna: Pohlavi)
Mann- Wilcoxon | Z p
Whitney U |W
Percipované uceni 84074 183309 |-2,722 10,006
Kognitivni aspekty uceni 86316 185551 |-2,117 0,034
Afektivni aspekty uceni 81951 181186 [-3,304 0,001
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7.3.2 Rozdily v urovni percipovaného uceni v zavislosti na ro¢niku zaki

Ukolem analyzy tohoto bloku je ovéfit, zda lze pfijmout piedpoklad
formulovany v hypotéze HS, ktery predklada, ze troven percipovaného uceni se
1181 u zakd 6., 7., 8. a 9. ro¢nikl. Testovani byly podrobeny hypotézy H8a — H8c,
jejichz slovni znéni uvadime nize.

= HS8: Predpoklddame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v trovni
percipovaného uceni v zavislosti na ro¢niku zakd.

H8a)o Celkova troven percipovaného uceni se v zéavislosti na
ro¢niku zak nelisi.

H9a)a Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti na
ro¢niku zaka lisi.

H8b), Uroveii kognitivnich aspektii uéeni se v zavislosti na roéniku
74kl nelisi.

H8b)s Urovenr kognitivnich aspektii uceni se v zavislosti na
ro¢niku zaka lisi.

H8c)o Uroveti afektivnich aspekti uéeni se v zavislosti na roéniku
zéaku nelisi.

H8c)a Uroven afektivnich aspektii uéeni se v zavislosti na roéniku
zaka lisi.

Vysledky Kruskalova-Walisova testu naznacuji, Ze v Grovni percipovaného
uceni se v zavislosti na ro¢niku zakid objevuji statisticky vyznamné rozdily (p<
0,01; p< 0,001). Na tomto zéklad¢ je mozné oznacit alternativni hypotézy H8a,
H8b a H8c jako platné, nebot’ se Uroven percipované¢ho uceni vcetné trovné
kognitivnich a afektivnich aspektd u€eni mezi zédky 6. — 9. ro¢nikli zésadné

odliSuje.

Tabulka 33 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na

ro¢niku zakua

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménnd ro¢nik)

Kruskal-Wallis H|df |p
Percipované uceni 36,031 3 10,000
Kognitivni aspekty uceni 13,813 3 10,003
Afektivni aspekty uceni 52,508 3 10,000

V tuto chvili je dilezité urcit, mezi kterymi skupinami se vyznamné rozdily
skute¢né nachdzeji. K tomu jsme vyuzili, podobné jako v ostatnich piipadech,
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LSD Post-hoc test a tidaje z popisné statistiky vyobrazujici dosazenou tGroven'2.
Odrazet se mizeme z Ciselnych hodnot, jez jsou predmétem tabulky ¢. 34.
Nejvyznamnéj$i rozdily se objevuji mezi zdky 6. tfid, jejichz troven
percipovaného uceni je vyssi (M=50,30) nez u zaka 7. tfid (M=47,55), 8. tiid
(M=47,55) 1 9. tfid (M=45,48). Vedle toho se podstatny rozdil nachazi mezi
urovni uceni zakl 7. a 9. tiid, pficemz Zaci 7. tfid maji praimérné o 2 body vice
nez zéci ze zaveérecného ro¢niku. Ostatni rozdily se nejevi jako zasadni, vzhledem
k tomu, ze hodnota signifikance je p>0,05.

Tabulka 34 Vysledek Post-hoc-testu v analyze rozdili Grovné percipovaného
uceni v zavislosti na ro¢niku zak

LSD test; proménnd: Percipované uceni
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < 0,05
6. roc. 7. ro€. 8. roc. 9. roc¢.
M=50,30 M=47,55 M=46,29 M=45,48
6. ro¢. (N=239) 0,000 0,000 0,000
7. ro¢. (N=240) (0,000 0,124 0,014
8. roé. (N=204) (0,000 0,124 0,35
9. roé. (N=185) (0,000 0,014 0,35

S ohledem na uvedenou primérnou uroven lze konstatovat, Ze mira subjektivné
pocitovaného uceni s vy$§imi rocniky klesa!’. Tato tendence je velmi dobie
znatelnd v grafu 13. Se stejnym vysledkem piichazeji i Sedladek a Sed’'ova (2015).
Uvadi, ze tato zajimavost bude pravdépodobné na urovni cel¢ cilové populace.
Vysledky tohoto vyzkumného Setieni se k této skutenosti priklang;i.

2 Detaily popisné statistiky v piiloze VII.

3 Klesajici tendenci jsme zaznamenali i na jednotlivych tirovnich kognitivnich i afektivnich
aspektii uceni. Potvrzeni uvedeného je viditelné v tabulce s detailnéjsimi urovneémi
percipovaného uceni umisténé v priloze VII.
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Obrazek 13 Graf: Uroven percipovaného uceni v zavislosti na rocniku zakii

7.3.3 Rozdily vurovni percipovaného uceni v zavislosti na Skolni
uspésnosti zaki

Posledni sledovany rozdil v u¢eni Zakii tohoto bloku analyz je ve vztahu
k jejich celkové Skolni spéSnosti. Jest€ pro piipomenuti, z hlediska kategorii
uspésnosti pozorujeme odlisSnosti v u¢eni mezi zaky s vybornou, velmi dobrou,
dobrou, primérnou a slabsi Skolni uspéSnosti. V analyze za¢neme testovanim
hypotéz a pokra¢ovat budeme rozborem urovni percipovaného uceni na zéklad¢
vysledki testu'?.

Ptedpoklad, ze mira u€eni bude u zaki s riznou uspésnosti odlisna, je soucasti
hypotézy H9, jejiz dil¢i nulové a alternativni hypotézy jsou ukotveny do verbalni
podoby nasledovné:

= H9: Predpoklddame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni
percipovaného uceni v zavislosti na Skolni aspésnosti zaki.
= HO9a)o Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti na
Skolni uspésnosti zakh nelisi.
= H9a)a Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti Skolni
uspésnosti zak lisi.

4 podrobnéjsi predstaveni irovné percipovaného uceni s ohledem na ispésnost Zikii je
zobrazena v tabulce prinalezic priloze VII
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= H9b), Uroven kognitivnich aspektii uceni se v zavislosti na $kolni
uspésnosti zaki nelisi.

= H9b)a Urovei kognitivnich aspektii uéeni se v zavislosti na $kolni
uspésnosti zaki lisi.

= H9c)y Uroven afektivnich aspektll uceni se v zavislosti $kolni
uspésnosti zaki nelisi.

= H9 c)a Uroven afektivnich aspekt uéeni se v zavislosti na $kolni
uspésnosti zaki lisi.

PonévadZz pracujeme s vicekategoridlni proménnou na strané jedné
a s metrickou proménnou na stran¢ druhé, s ohledem na normalitu dat je vyuZit
neparametricky Kruskaliv-Walisliv test. Jak miZeme vycist z vysledkil testu
uvedenych v tabulce €. 35, Zaci s rliznou UspéSnosti maji zaroven rliznou miru
percipované¢ho uceni. S oporou o hodnoty signifikance, které jsou nizsi nebo
rovny hodnoté 0,001, pfijimame vSechny stanoven¢ alternativni hypotézy, nebot’
rozdily, které se v datech objevuji nelze ptipsat ndhod¢.

Tabulka 35 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na Skolni
uspésnosti zakl

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménna: Skolni uisp&nost)

Kruskal-Wallis H|df |p
Percipované uceni 31,843 4 0,000
Kognitivni aspekty uceni 17,644 4 10,001
Afektivni aspekty uceni 43,926 4 10,000

Asi nebude prekvapenim, Ze vysledek meziskupinového testu (tab. 36) ukazuje
na zasadni rozdily mezi zéky s vys$i a niZ8i Skolni uspéSnosti. Konkrétné Z4ci,
jejichz uspésnost je vyborna nebo velmi dobra maji vitbec nejvyssi namétenou
miru uCeni. Naproti tomu z4ci se slabsi uspéSnosti maji v priméru o 5,7 bodl nizsi
miru celkového percipovaného uceni. Mensi diskrepanci, jeZ je snadno
pozorovatelnd v grafu 14, je mozné spatfovat u zak1, ktefi své uceni a prospéch
zhodnocuji jako primérné. Své uceni zhodnocuji stejné kladn& jako jejich
spoluzaci s velmi dobrou uspésnosti ve skole.
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Tabulka 36 Vysledek Post-hoc-testu v analyze rozdilti miry bezprosttfednosti
ucitele v zavislosti na Skolni ispéSnosti zaki

v LSD test; proménna: Percipované uceni
sk"!'}i Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
uspesnost
Vyborna X(f:)?; Dobra Prumérna | Slabsi
(N=175) (N=234) (N=264) |(N=119) |[(N=76)
M=49,70  M=48,29 |M=46,38 | M=47,72 |M=43,93
Vyborna 0,097 0,000 0,050 0,000
Velmi dobra 0,097 0,015 0,562 0,000
Dobra 0,000 0,015 0,160 0,030
Primérna 0,038 0,562 0,160 0,003
Slabsi 0,000 0,001 0,030 0,003
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Obrazek 14 Graf: Uroven percipovaného uceni v zavislosti na skolni uspésnosti Zakii

7.4 Analyza rozdili v urovni percipovaného uceni v zavislosti
na vlastnostech uciteli
Posledni analyza rozdild je vénovana souvislostem mezi percipovanym ucenim
a tfemi proménnymi na strané uciteld, a sice typ vzdélani, délka praxe

a pohlavi. Na tomto misté hledame odpovédi na vyzkumné otazky VO10-VO12
skrze testovani hypotéz H10-H12.
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7.4.1 Rozdily v drovni percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi
uditeli

V prvnim bod¢ této analyzy si piedstavime dosazené skore percipovaného
uceni zakh z hlediska pohlavi jejich vyucujicich uciteli. Na urovni celkové
urovné percipovaného uceni je skoére témét shodné s uvedenym primérem
(M=47,57) jak v ptipadé, kdy vyuCuje muz (M=47,82), tak 1 v situaci, kdy je
vyucujici Zena (M=47,48). Vnimana kognitivni 1 afektivni iroven u€eni je na tom
velmi podobné¢, v obou piipadech se hodnoty nevzdaluji od naméieného priméru
a pro ucitele 1 ucitelky plati, Ze dosazeny pocet bodil je v rozsahu hodnot 22-25.
Nejvyssi pocet bodil, jez bylo mozné ziskat v téchto faktorech, je 35.

Tabulka 37 Primérna mira interpersonalni bezprostifednosti ucitele v zavislosti
na pohlavi uciteli

Primérna vroven percipovaného uceni dle pohlavi uciteli

Proménné zakovského Pohlavi |N Prumér |Smeér.

uceni odchylka

Percipované uceni Muz 244 47,82 8,445
Zena 624 47,48 8,873

Kognitivni aspekty uceni Muz 244 22,48 5,243
Zena 624 22,73 5,430

Afektivni aspekty uceni Muz 244 25,33 4,158
Zena 624 24,75 4,722

Nyni je Zadouci odkryt, jestli mira zdkovského percipovaného uceni zavisi na
tom, zda vyuku vede ucitelka €1 ucitel. V navaznosti na to jsme si stanovili
hypotézu H10, predpokladajici, Ze mira u€eni s pohlavim ucitele souvisi, a proto
jsou v ni rozdily. Zda je tento pfedpoklad pravdivy, verifikujeme prostiednictvim
stanovenych nulovych hypotéz a k nim nalezicim alternativnich forem. Slovné
jsme je vyjadiili takto:

= H10: Predpoklddame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni
percipovaného uceni v zavislosti na pohlavi u¢iteld.
= HI10a)y Celkova uroven percipovan¢ho uceni se v zavislosti na
pohlavi ucitell nelisi.
= HI10a)a Celkova uroven percipované¢ho uceni se v zavislosti na
pohlavi ucitelt 1isi.

= HIO0b)y Uroven kognitivnich aspekttl u¢eni se v zavislosti na
pohlavi ucitelii nelisi.
= HI0b)a Uroven kognitivnich aspekti uceni se v zavislosti na
pohlavi ucitela lisi.
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= H10c)o Uroveti afektivnich aspektd udeni se v zavislosti na pohlavi
ucitell nelisi.
= H10c)a Uroven afektivnich aspektii u¢eni se v zavislosti na pohlavi
ucitelt lisi.
Abychom zjistili, zda mizeme hovofit o odliSujici se mife Zakovského uceni
v zavislosti na pohlavi ucitelli, provedli jsme Mann-Whitneylv test. Dle
vysledkt, jez zachycuje tabulka 38, neexistuji statisticky vyznamné odliSnosti
v mife uceni, jeZ by se objevovaly v zavislosti na pohlavi uditele. Mizeme
konstatovat, zZe celkova mira pocitovaného uceni zaki je stejnd v pripade, kdy
vyu€uje zena 1 muz. Shodné je tomu tak i na urovni dimenzi kognitivnich
a afektivnich aspekti uceni. Na zaklad€ uvedeného piijimdme nulovou hypotézy
H10a, H10b a H10c, nebot” hodnota signifikance potvrzuje, Ze plati (p>0,05).

Tabulka 38 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na
pohlavi uciteli

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménné: Pohlavi)
Mann- .
Whitney U Wilcoxon W |Z p
Percipované uceni 74656 269656 -0,444 10,657
Kognitivni aspekty uc¢eni | 74009 103899 -0,639 10,523
Afektivni aspekty uéeni | 70055 265055 -1,834 10,067

7.4.2 Rozdily v uarovni percipovaného uceni v zavislosti na typu
pedagogického vzdélani ucitela

Nasledujici analyza prozkoumala souvislost miry percipované¢ho uceni a typu
pedagogického vzdélani uditeld. Vychozi informaci je uroven percipovaného
uceni zakd, k nahlédnuti v tabulce ¢. 39. Z ¢iselnych udaji, 1ze konstatovat, ze
dosazena uroven zakl, ktefi zhodnocovali ucitele sryze pedagogickym
vzdélavanim, a uciteli s doplnénym pedagogickym vzdé€lanim, je v ramci
percipované¢ho uceni srovnatelnd s naméfenym priamérem v celém vyzkumném
souboru (M=47,77 a M= 47,02 oproti 47,57). Co se tyka jednotlivych faktort, tak
v ptipadé€, kdy vyucuje ucitel s pedagogickym vysokoSkolskym vzdélanim, je
uroven kognitivnich aspektii u¢eni na hodnoté€ 22,59 a uroven afektivnich aspektii
uceni zastupuje skore 25,18. Sledujeme-li tyto aspekty uceni Zaka v kontextu
vyucujicich s doplnénym pedagogickych vzdélanim, tak zde Zaci ziskali 22,84
bodi ve prospéch kognitivnich aspektli u€eni a 24,18 bodl ziskali v afektivnich
aspektech uceni.
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Tabulka 39 Primérnd mira interpersonalni bezprostifednosti ucitele v zavislosti
na typu vzdélani uciteltl

Primérna uroven percipovaného uceni dle vzdélani ucitelu
Proménné iz B Smér.
Zakovského uceni Typ vzdelani N e odchylka
Percipované uceni | Pedagogické 637 (47,77 8,5
Doplnéné 231 47,02 9,42
Kognitivni aspekty |Pedagogické 637 (22,59 5,35
uceni Doplnéné 231 |22.,84 5,45
Afektivni aspekty Pedagogické 637 |25,18 4,28
uceni Doplnéné 231 24,19 5,24

Sttedem zdjmu této analyzy bylo ovéfit hypotézu HI11. Ptredpoklad byl
zformulovéan takto:

H11: Ptredpokladame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni
percipovaného u€eni v zavislosti na typu vzdélani uciteli.

= Hlla)oCelkova troven percipovan¢ho uceni se v zavislosti na typu
vzdélani ucitell nelisi.

= Hlla)a Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti na
pohlavi uciteld 1i$i.

= HI1b)o Uroven kognitivnich aspektii uéeni se v zavislosti na typu
vzdélani ucitell nelisi.

= H11b)a Uroven kognitivnich aspektt uéeni se v zavislosti na typu
vzdélani 1isi.

= Hllc)o Uroven afektivnich aspekttl uéeni se v zavislosti na typu
vzdélani ucitell nelisi.

= Hllc)a Uroveii afektivnich aspekti udeni se v zavislosti na typu
vzdélani ucitelt 1isi.

Provedend analyza nepotvrdila vyznamné rozdily v uc€eni zakl v zavislosti na
typu dosaZzen¢ho pedagogického vzdélani uciteld (p>0,05). Na doporuceni
z publikace MareSe, Soukupa a Rabusice (2019), jsme vzdy paralelné vyuzivali
také parametrické testy (t-test, jednofaktorovd ANOVA), aby byla potvrzena
spravnost zjiS§téni. Ve vSech zatim uvedenych piipadech se tyto testy shodovaly,
coZ je dle zminénych autort v pofadku. Problém vSak nastava v tom piipadé, kdy
se testy neshoduji. Pii ovéfeni hypotézy H11 metodou t-test, se nabizi, ze zde
existuji rozdily, a to v celkové mife percipovaného uceni (p< 0,05) a v mife
afektivnich aspekt uceni (p=0,001). V tomto kontextu, l1ze vysledky pfedmétné
analyzy povazovat za ne piili§ jednoznacné. Zohlednit bychom méli ale fakt, ze
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eventudlni odliSnosti v trovni zdkovského uceni jsou v rozmezi jednoho bodu.
Pokud tedy rozdil v naSich datech skute¢né existuje, pak neni markantni. !

Tabulka 40 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na typu
vzdélani ucitelt

Vysledek Mann-Whitneyova testu (Proménna: Typ vzdélani)

Mann- .

Whitney U Wilcoxon W | Z p
Percipované uceni 71255 98051 -0,711 10,477
Kognitivni aspekty uceni | 71164 274367 -0,739 10,46
Afektivni aspekty u¢eni | 67999 94795 -1,712 10,087

7.4.3 Rozdily v urovni percipovaného uceni v zavislosti na délce praxe
uditeli

Posledni proménna v centru vlastnosti ucitelti sledovanych v této praci, je délka

praxe na pozici ucitele/ucitelky. Ucelem je zjistit, zda u€eni Zaka zavisi na tom,

kolik let praxe ulitelé maji. Analyzou tedy bude ovéfena platnost subhypotéz

H12a, H12b a Hl12c piindleZicich k vécne hypotéze HI12. Hypotézy jsou
zformulovény takto:

H12: Piedpokladame, Zze existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni
percipovaného uceni v zavislosti na délce praxe ucitelu.

= HIl2a)o Celkova urovenn percipované¢ho uceni se v zavislosti na délce praxe
uciteld nelisi.

= Hl12a)a Celkova uroven percipovaného uceni se v zavislosti na délce praxe
ucitelt lisi.

= H12b)o Uroven kognitivnich aspektl uceni se v zavislosti na délce praxe uciteli
nelisi.

= H12b)a Urovei kognitivnich aspektl uceni se v zavislosti na délce praxe ucitelti
lisi.

= H12c)o Uroven afektivnich aspekt uceni se v zavislosti na délce praxe ucitelti
nelisi.

= H12c)a Uroven afektivnich aspekti uceni se v zavislosti na délce praxe ucitelt
lisi.

K rozrreseni nesrovnalosti bylo vyuZito jesté posouzeni vztahu mezi proménnymi. Koeficient
naznacil vyznamny slaby negativni vztah mezi typem vzdelani a afektivnimi aspekty uceni (r=-
0,09, p< 0,01) pouze v pripade pouziti parametrického testu.
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Z vysledku Kruskalova-Walisova testu, o némz vypovida tabulka 41, vyplyva,
Ze mira percipovaného uceni je jina u ucitelli s riznou délkou praxe. Presvédcuje
nds velmi nizkd hodnota signifikace (p< 0,001). Protoze rozdily v mife uceni
v tomto piipadé nejsou bezdécné, ale statisticky prokazatelné, mizeme piijmout
alternativni hypotézy H12a, H12b a H12c.

Tabulka 41 Vysledek analyzy urovné percipovaného uceni v zavislosti na délce
praxe uciteli

Vysledek Kruskalova-Walisova testu (Proménna: Délka praxe)
Kruskal-Wallis H df p
Percipované uceni 62,068 4 0,000
Kognitivni aspekty uceni 58,554 4 0,000
Afektivni aspekty uceni 42,739 4 0,000

Nahlédnuti do vicenasobného porovnani urovni percipovaného zakovského
uceni (tab. 42), pfinasi piekvapiva zjisténi. Zde bychom ocekdvali trend rovnajici
se tvrzeni: ,,Cim del3i praxe, tim lepsi uroven uéeni zakia“. Nicméné z vysledki
vyplyva Gpln€ opacné tendence. Nejvyssi pozorovanou miru percipovaného uceni
muzeme vidét u zakd, jichz vyucuji ucitelé s nejkratsi délkou praxe (M=52,54).
Cervend znadené hodnoty p v prvnim sloupci tabulky &. 37 ¥ikaji, e Groveti uéeni
zakl u zacinajicich ucitell se vyrazné odliSuje od urovné vSech ostatnich zaki.
V této souvislosti stoji na pomysiném druhém misté pravé ty Grovné uceni
naméfene zakiim, které vyucuji ucitelé s praxi od 5 do 10 let (M=48,24), od 10 do
15 let (M=47,45) a vice jak 15 let (M=46,37). Vcelku zajimava je kategorie
ucitell s praxi od 3 do 5 let, nebot’ spolecné s uciteli s praxi vice jak 15 let u jejich
74kl zaznamendvadme vibec nejniz$i miru percipovancho uceni (M=44,68 a
M=46, 37).

Tabulka 42 Vysledek Post-hoc-testu v analyze rozdili percipovaného uceni
v zavislosti na délce praxe ucitell

LSD test; proménna: Percipované uceni
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
Od0do3|/od3do5 |od5do10|od 10 do 15 |vice jak 15
Délka praxe
M=52,54 1;4_44’6 M=48,24 |M=47,45 |M=46,37
Od 0 do 3 let (N=109) 0,000 0,000 0,000 0,000
od 3 do 5 let (N=130) |0,000 0,000 0,004 0,071
od 5 do 10 let (N=196) | 0,00 0,000 0,352 0,024
od 10 do 15 let (N=206) | 0,000 0,004 0,352 0,186
vice jak 15 let (N=227) | 0,000 0,071 0,024 0,186
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Obrazek 15 Graf: Uroveii percipovaného uceni Zdakii v zavislosti na délce praxe uciteli

7.5 Analyza vztahu a prifinné zavislosti mezi bezprostrednosti
ucitele a percipovanym ucenim

Posledni analyza je predmétem vyzkumné otazky VOI13, jejiz pozornost spada
na vztah mezi interpersonalni bezprostfednosti ucitele a percipovanym
zékovskym ucenim. Abychom ziskali plnohodnotnou odpovéd’, vyuZijeme
k ovéfeni hypotézy H13 korelacni a regresni analyzu.

H13: Piedpokladame, Ze¢ mezi interpersondlni bezprosttednosti ucitele
a percipovanym ucenim zaki existuje vyznamny vztah.

= H13pMezi interpersonélni bezprostfednosti ucitele a percipovanym uc¢enim zakt
neni vyznamny vztah.

=  H134 Mezi interpersonalni bezprostiednosti ucitele a percipovanym uc¢enim zakt
je vyznamny vztah.

Ze vseho nejdiive ziskana data z 868 dotaznik podrobime korela¢ni analyze.
Podle Ferjencika (2010, s. 127) odhaluje korelacni studie zeyména ,, vztahy mezi
dvema nebo vice promeénnymi. Konkrétn¢ ukazuje tésnost vztahli (Chraska,
2016). Rabusic, Soukup & Mares (2019) doplituji, Ze kromé toho, zda existuje
mezi proménnymi souvislost a jaka je tésnost vztahu, nam vysledky analyzy
umozinuji sledovat, zda ma souvislost smér kladny nebo zaporny.

124



Nize v tabulce ¢ 43 miZeme vidét vysledek korela¢ni analyzy. Cervend
vyznacené udaje ukazuji, Ze s vyjimkou dvou pfipadl, je mezi proménnymi
statisticky vyznamna souvislost (p< 0,05; p< 0,01). Jak je tésnost silna, nam
zachycuji korela¢ni koeficienty r, coZ jsou ¢iselné udaje, které vidime v tabulce.
Koeficient korelace nabyva hodnot od -1 do 1. Cim vice se hodnota bliZi nule, tim
jsou proménné nezavislej$i. Naopak ¢im vice se hodnota od nuly vzdaluje k 1
nebo -1, tim tésnéjsi je jejich vztah. S jistou nadsazkou se povazuji hodnoty
r<0,40 za ukazatel stiedné silného vztahu (RabusSic, Soukup & Mare§, 2019).
Niz$i hodnoty ukazuji na slab$i vztah. Nicméné vZdy je nutné zohlednit zjisténou
statistickou vyznamnost.

Vibec nejtésnéjsi  vztahy shledavame mezi mirou interpersondlni
bezprosttednosti ucitele a afektivnimi aspekty percipovaného uceni. Koeficienty
r se pohybuji na hodnotach od 0,235 do 0,422. Nejsilné;si vztah je mezi celkovou
mirou interpersonalni bezprostfednosti ucitele a afektivnimi aspekty uceni.
Signifikantni vztah je také mezi percipovanym ufenim a dimenzemi
bezprostiednosti vCetné jeji celkove miry. Korelaéni koeficienty nabyvaji hodnot
od 0,143 do 0,284. Nejmen¢ tésn€ vztahy zaznamendvame mezi interpersondlni
bezprostiednosti a kognitivnimi aspekty uceni. V této souvislosti jsou korelacni
koeficienty vrozmezi od 0,08 do 0,157. V piipadé dimenzi vyukova
bezprosttednost a sdileni neformdlniho ramce se neprokézala vyznamna
souvislost. Nejtésnéjsi vztah na trovni kognitivnich aspekt uceni je s dimenzi
absence nevhodného chovéni (r=0,157). Bez jediné vyjimky nabyvaji vSechny
koeficienty korelace kladnych hodnot. Znamena to, ze ¢im vyS$§i je mira
interpersonalni bezprostfednosti ucitele, tim je zaroven vyssi mira percipovaného
ucenti.

Jak jiz bylo fe¢eno, mezi mirou bezprostiednosti ucitele a mirou percipovaného
uceni je statisticky vyznamny vztah. Je tedy opodstatnéné zamitnout nulovou
hypotézu H13.

Tabulka 43 Vysledky korelaéni analyzy

Kognitivni  Afektivni . ,
S Percipovane
Proménna aspekty aspekty et
. . . uéeni
uéeni uéeni
Bezprostfednost orien. na Zdka 081" 3517 ,233*
Vyukova inter. bezprostiednost 0,026 ,3637 ,206™
Pozitivita uditele ,080° ,338™ 226
Sdileni neformalniho ramce 0,034 ,235™ ,143*
Absence nevhodného chovani 157 ,358™ ,284™
Ilgerpersonalnl bezprostrednost 1027 422" 283"
ucCitele

*p<0,05 ** p<0,01
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Obrazek 16 Graf: Vztah interpersonalni bezprostiednosti ucitele a percipovaného
uceni

Kromé zkoumani tésnosti vztahu dvou jevil je dle Chrasky (2016) uzite¢né
zabyvat se také tim, nakolik jedna proménnd podmiiiuje druhou. V nasem pripadé
nas tedy zajima, zda a vjakém méfitku podminiuje mira bezprosttednosti
percipované uceni. K zjisténi uvedeného vyuzijeme regresni analyzu.

Abychom mohli regresni analyzu bezpecné pouZzit, musi data spliiovat uréené
podminky. Splnéni linearity ¢i podminky normality dat nejsou pro soubory
s vys$im poctem respondentl nez 100 relevantni (Soukupa, MareSe &Rabusice,
2019). Proto se jmenované naroky této analyzy pftili§ netykaji. Nicméné abychom
si byli jisti linearitou dat, zhodnotili jsme vysledky analyzy ANOVA.
Signifikantni vysledek (tab. 44) nas piesvédCuje, Ze data mizeme bezpetné
podrobit linearni regresi.

Tabulka 44 Vystup analyzy ANOVA k ovéteni vhodnosti modelu

Sum of Mean
Model Squares |df Square F Sig.
Regression |5331.,423 |1 5331,423 |75,608 |,000
Residual 61065,149 |866 |70,514
Total 66396,571 |867
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Dulezité udaje se nachazeji v tabulce €. 45, ktera ptedstavuje hodnotu R a R,.
Prvni R ptedstavuje korelacni koeficient, ktery je na hodnoté 0,283 a signalizuje
kladny vyznamny vztah. Druhd hodnota R, ndm ukazuje, jak pfesna je predikce
hodnot, tedy jak silny je regresni vztah. V naSem Setfeni je R»-0,08, coZ odpovida
8 % variace. Znamena to, Ze rozptyl v naSich datech je z8 % zpisoben
interpersonalni bezprostfednosti ucitele a nevysvétleno zlistava 92 %.

Tabulka 45 Vystup regresni analyzy s hodnotami R a R,

Model R R, Adjusted R Std: Error of the
Square Estimate
1 0,283 0,08 0,079 8,397

Hlavnim vystupem regresni analyzy je regresni rovnice zachycujici model
statistick€¢ zavislosti mezi dvéma proménnymi. V nasem modelu figuruje
interpersonalni bezprostfednost ucitele jako nezavisla proménna a percipované
uceni zaku jako zavisle proménna. Pro stanoveni regresni rovnice ndm poslouzi
tabulka ¢. 46, ktera obsahuje diilezitou hodnotu b, tedy regresni koeficient.

Na zakladé€ regresni analyzy mizeme vyslednou statistickou zavislost vyjadrit
touto rovnici:

PU=29,717+ 0,124xIBU

PU je zde celkova mira percipovaného u€eni a IBU ptedstavuje interpersonalni
bezprostfednost ulitele. Rovnice nam tikd, ze kdyZ se mira interpersonalni
bezprosttednosti zvedne o 1 jednotku, zvedne se zdrovenl 1 mira percipovaného
uceni, a to 0 0,124 boda.

Tabulka 46 Vystup regresni analyzy obsahujici regresni koeficient

Model Nestandard. Standard. t Sig.
koeficient koeficient
B Std. Beta
Error
(Constant) 29,72 12,073 14,34 {0,000
Interpersonalni 0,124 0,014 {0,283 8,69 0,000
bezprostirednost ucitele

Protoze stfedn¢ silna zéavislost se v korela¢ni analyze ukazala v ramci miry
interpersondlni bezprostfednosti a afektivnich aspektli uceni, zkusime se
jednoduchou linearni regresni analyzou blize podivat i na tuto souvislost. Celou
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regresni analyzu jsme tedy zopakovali znovu se zamé&nou zavisle proménné. Na
misto celkové miry percipovaného uceni jsme dosadili afektivni aspekty uceni.
Prostifednictvim analyzy jsme ziskali vysledné ukazatele, jeZz jsou ptitomny
v tabulkach €. 47 a 48.

Nejprve si pfipomeneme, ze korelacni koeficient, v tomto kontextu R je na
hodnoté¢ 0,422, znadi, jak jiz bylo zminéno, stiedn¢ silny vztah. Co se tyka podilu
vysvétlené variace, tak zjiSténd hodnota je o vice nez polovinu vétsi nez
v predchozim ptipadu na hodnoté 17,8 % (nebot’ R»=0,178). Z téméf 18 % lze
tedy chovani proménné percipovaného uceni vysvétlit mirou interpersondlni
bezprostiednosti ucitele.

Tabulka 47 Vystup regresni analyzy obsahujici regresni koeficient pro ptipad
afektivnich aspektli u¢eni

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square the Estimate
1 0,422 0,178 0,177 4,151

Vedle zminéného podilu vysvétlené variace nds zajima vyslednd regresni
rovnice, kterou vyjadiime za vyuZiti vystupu regresni analyzy umisténého
v tabulce €. 43. ProtoZe je statistickd zavislost signifikantni, miizeme s divérou
rovnici sestavit ve formulaci:

PU=11,009+0,097<IBU

Rovnice vysvétluje, Ze hodnoty percipovaného uceni vznikaji soucdinem
regresniho koeficientu, tedy cisla 0,097, a interpersondlni bezprostiednosti
ucitele, jakozto =zavisle proménné. Jinak fteCeno, zvySi-li se hodnota
interpersonalni bezprostfednosti o 1 bod, v zavislosti na tom se zvysi také
percipované uceni, a to o hodnotu 0,097.

Tabulka 48 Vystup regresni analyzy obsahujici regresni koeficient

Nestandard. Standard.
Model koeficient koeficient ¢ Sig.
Std.
B Beta
Error
(Constant) 11,009 1,025 10,744 (0,000
Interpersonalni 0,097 (0,007 |0,422 13,699 | 0,000
bezprostrednost ucitele
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8. ZAVERY VYZKUMU A DISKUZE

Na uvod diskuzni ¢asti je nutno si pfipomenout smysl empirického vyzkumu,
a sice vyzkumny problém navazujici na vychozi hypoteticko-deduktivni model
teoretické Casti prace. Vyzkumné Setfeni vzeSlo z mySlenky, Ze interpersonalni
bezprostiednost ucitele je komunikaéni chovani, které¢ diky svému pozitivnimu
vlivu na ucebni prostiedi a zdka, miize znacn¢ podpoftit zakovské uceni. Piicemz
z teoretického hlediska je tento ptfedpoklad opfen o motivacni, interpersonalni
a komunikacni teorie postulujici, ze sprdvna mira bezprostfednosti piisobi na
motivacné-afektivni slozku Zzaka a odrazi se v kognitivnich a afektivnich
aspektech Zakovského u€eni. Opora v teoriich vzdélavani je spatfovana obzvlasté
v socialné kognitivnim pftistupu, v kterém vstticné a ptivétivé chovani vystupuje
jednak jako systém odmén a socidlni opora a jednak také jako strategické
interpersonalni chovani z hlediska uplatiiovani vlivu a blizkosti. Jakkoli
vyznamné je poznani zahrani¢nich vyzkumid o vztahu interpersonalné
bezprostiedniho chovani a percipovaného uceni studentti vysokych skol, nelze jej
jednoznacné generalizovat 1 na zdky a ucitele zdkladnich Skol tuzemského
prostiedi. Vzhledem k tomu, ze Ceské vyzkumy v této oblasti jsou opomijeny,
vénovala se tato disertatni priace ovéfeni vztahu interpersonalni
bezprosti‘ednosti ucitele s percipovanym ucenim Zaki a analyze souvislosti
obou jevii s vlastnostmi zaka a uciteli. Vychodiskem pro analyzu souvislosti
bezprostiednosti ucitele, Zakovského uceni a vstupnich determinantl, tedy
vlastnosti zakl a uciteli, se stal model Zakovského uceni, k némuz se priklani
Priicha (2020).

Vyznam  vlastnosti Zika v kontextu vnimani interpersonalni
bezprostiednosti ucitele a vyukové komunikace

Prvni ¢ast ovéfeného modelu ndm tikd, Ze vnimani piivétivosti ucitele zavisi
na vSech sledovanych vlastnostech zak, tedy na jejich pohlavi, nav§tévovaném
ro¢niku 1 Skolni aspésnosti. Pfedpoklad, Ze mira bezprostiednosti se mtize liSit
v zavislosti na pohlavi zaki, byl postaven na skutecnosti, Ze muzi a Zeny mohou
odlisné vnimat a interpretovat komunikacni chovani druhych lidi (Fitzpatrick &
Bochner, 1981; Rester & Edwards, 2007). V naSem vyzkumném souboru se vSak
zasadni rozdil objevil pouze ve vnimani nevhodného chovani ucitelii. Ve srovnani
s divkami to byli chlapci, ktefi kritictéji nahliZzeli na nevhodné chovani svych
vyuc€ujicich. Na uvedenych vysledcich se mohou vyrazné¢ odrazet aspekty
souvisejici s problematikou genderu. Vyzkumy vénujici se této problematice ve
vyukové komunikaci prokazuji, Ze ve vyuCovacich hodinach se daleko vice
angazuji chlapci nez divky (Vad’urova, 2011; Zormanova, 2009, 2014). Nekteti
autofi vSak podotykaji, Ze tato angazovanost neni zpravidla vzdy vitanym jevem
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(Matgji & Simonova, 2013). Udast chlapcli na vyuce se intenzivné projevuje
verbalnim vstupovanim do vyuky — Casto pak bez ptedchoziho piihlasSeni
o slovo odpovidaji na otazky ucitele ¢i jinak verbalné reaguji na déni okolo sebe
netykajici se pifimo uciva. V rdmci toho si chlapci frekventovanéji ziskavaji
pozornost uciteld kvili nezddoucimu chovani, za které dostavaji negativni
zpétnou vazbu daleko c¢astéji nez divky (Vagnerova, 2012; Ahslund & Bostrom,
2018). Piipustime-li, ze chlapci se setkavaji s nevhodnym chovéanim ucitela pii
kazenskych opatienich ucitele vice nez divky, pak se na to nestavaji rezistentnimi,
ale naopak citlivéj§imi. Podivame-li se jest€¢ na celou situaci z hlediska teorie
interpersonalniho stylu ucitele, pak bychom mohli operovat i s mySlenkou, Ze
odezva chlapcti na projevy dominance a uplatiiovani vlivu ucitelem s vyskytem
nevhodného chovani, miize byt intenzivnéjsi nez u divek. Divky byvaji v tomto
ohledu pasivnéjs§i — tedy reaguji potlaCenim emoci a submisivnim pfijetim
(Mat&jit & Simonova, 2013). Uvedena zjisténi timto pfispivaji do diskuze
o genderovych nerovnostech Zaku ve vyukovych situacich.

Co se proménné rocnik tyka, zde plati, Ze mladSi Zaci vnimaji své ucitele
pozitivnéji nez jejich starsi spoluzaci. Zminéné je mozné spojit s dvéma aspekty
souvisejicimi s vyvojem Zaka a jeho vztahu s ucitelem. Prvni vyvojové hledisko
nam fika, ze u zaka druhého stupné dochdzi k proméndm vnimani sebe sama
1 druhych lidi. Pocatky emancipace jedince zacCinaji kritickym postojem
k autoritdm jako je rodi¢ nebo ucitel (Langmeier & Krejcitova, 2018). Negativni
postoje k autoritim zesiluji a vrcholi v stfedoskolském Zivoté jedince.
V naznacené souvislosti miize vnimanou miru bezprostiednosti ovliviiovat pravé
kritické nahliZzeni na autority v okoli dospivajiciho Zdka. Druhy aspekt souvisi
s vyvojem vztahu. MladSi Zaci 6. rocnikll teprve vztah s ucitelem utvareji.
Interakci v za¢inajicich vztazich nebyva mnoho a snizend je také jejich intenzita.
Zpravidla v déletrvajicim vztahu mezi Zadkem a ucitelem je tmérn€ vyssi pocet
vzdjemnych interakci. Casem se kvalita interakci miZe sniZovat, ¢imz se oba
aktéfi vzdélavaciho procesu od sebe vzdaluji a utvareji viici sobé negativné;si
postoje.

Kromé uvedenych se zda, Ze vyznamnou roli ve vnimani bezprostfednosti
uditele sehrava také Skolni usp&Snost zakd. Zaci se slabsi Skolni uspdsnosti
posuzovali své ucitele jako méné bezprostiedni. Lukasova (2010) poznamenava,
ze ucitelé mohou komunikovat s prospivajicimi a neprospivajicimi Zaky odlisSnym
zptusobem. Ddle dopliuje, Ze ucitelé s GspéSnymi zaky komunikuji piivetivési,
projevuji divéru v zdkovy schopnosti, coz se znatelné projevuje v pokladani
otazek. Usp&ni zaci jsou daleko Cast&ji vyvolavani, pfiemz dostavaji i vetsi
prostor k zodpovézeni otazky. To doklad4 i Sedova (in Sedova, Svaficek &
Salamounova, 2012), podle jejiho vyzkumu jsou kuptikladu neprospivajici Zaci
tdzani jen kdyz ucitel predpoklada, ze Zak odpovéd zna a je schopen ji
zodpoveédet. V piipadé, ze si ulitel neni jisty, polozi otazku k ucivu spise
uspeSnym, prospivajicim zakim. Na druhou stranu vSak néktefi ucitelé se tim
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snazi eliminovat dal$i netispéch slabsich zakl. Podivame-li se na to z perspektivy
zaka, pak lze usuzovat, Ze tito zaci ziskavaji v interakcich s uciteli spiSe negativni
zpétnou vazbu, coz mize vést k negativnéjSimu postoji k uciteli 1 ke Skole. Tim
se podtrhuje diilezitost psychosocidlniho klimatu mezi ucitelem a zaky, obzvlasté
pak zaky, jez jsou v Skolnim prostiedi méné uspésni.

Role vzdélani a délka praxe uciteli v projevovani bezprostiedniho chovani

Jak jsme méli moZnost vypozorovat, vysledky empirického vyzkumu
vyzdvihuji nezastupitelnou roli kvality pedagogického vzdélani ucitelli. Ucitelé
s ryze pedagogickym vysokoskolskym vzdélanim maji z pohledu zakl zasadné
vy$§$i miru interpersondlni bezprostfednosti. Je obecné zname, Zze jednu
z klicovych roli v kvalité¢ vyuky sehrava kvalifikovanost ucitele, nebot’ miize
uréovat jeho pedagogickou zptisobilost (MSMT, 2018). Odbornou kvalifikaci
muZe ucitel ziskat skrze vzdélavani v pétiletych magisterskych oborech ucitelstvi
pro druhy stupenn =zakladni Skoly nebo prosttednictvim dopliujiciho
pedagogického studia. Pétiletd vysokoSkolska ptiprava na ucitelskou profesi se
odrazi také na socidlnich a komunikacnich dovednostech (NeleSovska, 2005).
V dvouletych programech pro ziskani zakladni pedagogické kvalifikace nezbyva
na rozvoj socialnich kompetenci budoucich ¢i zacinajicich ucitelli dostatecny
prostor. Ve svétle zjiSténi se praveé tato skuteCnost mize odrdzet na niz$i mife
ptivétivosti ucitelt se zakladni pedagogickou kvalifikaci a velmi pravdépodobné
také na tvorbé€ ptiznivého ucebniho klimatu.

Vedle toho se jako diilezité proménné zdaji také pohlavi a délka praxe uciteltl.
Lépe byla bezprostiednost vyhodnocena u zen ucitelek, nicméné v nékterych
dimenzich je mira vnimana stejné u ucitelek i ucitelli. Tento vysledek je v souladu
s pfedchozimi vyzkumy, naptiklad s vyzkumem tymu Richmond, McCroskey a
Johnson (2003).

Pomérné zajimava zjisténi souvisi s délkou praxe ucitelt. Dle ukazatell se jevi,
ze delsi praxe uciteld je spojena s niz§i mirou interpersondlni bezprostrednosti.
K vysvétleni tohoto nélezu jsme nejprve hledali oporu v generacnich
zvlastnostech osobnosti uditelll. Pfece jen ucitelé starSi generace mohou mit ve
zvyku udrzovat s zaky spiSe Cist¢ formalni asymetrické vztahy, coZ bylo normou
1 za dob jejich Skolni dochéazky. Tato skute¢nost se miize nasledné promitat do
miry jejich bezprostfedniho chovani. Nicméné abychom si tuto mysSlenku
potvrdili, srovnali jsme jeSté uvedena zjisténi s vyzkumy Laska (1994, 2001),
ktery se dlouhodobé¢ vénoval vyzkumu klimatu. Ve svych studiich blize sledoval
délku praxe ucitell v konfrontaci s korela¢nim koeficientem, jenz ukazal, ze ¢im
delsi praxe ucitele, tim je klima ve Skolni tfid¢ defenzivné;jsi. Dle jeho zavéri jsou
to naopak mladsi ucitelé, kteti se vyznacuji tvorbou suportivniho komunikaéniho
klimatu. S uvedenym se setkavame jiz v predrevolu¢ni dob¢ a nyni svédci o tom,
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Ze miru vstiicnosti a privetivosti uciteli ovlivituje skutecné spise délka praxe
vykonévané profese nezli generace, ke které ucitel nalezi. Kdyz jsme zacali
pracovat s touto myslenkou, nasli jsme osvétleni pfimo v teorii interpersonalniho
stylu uditele. Na vyvoj interak¢nich stylii ucitele z pozice délky praxe vyucujicich
v ¢eskych zdrojich upozornili Mares a Gavora (2004). S odkazem na jejich studii
1ze snizujici se miru bezprostrednosti ucitele vysvétlit uplatiovanim rozdilnych
stylit v ramci profesniho zrani. Zacinajici ucitelé vstupuji do praxe s nizkou mirou
dominance a naopak relativné vysokou mirou projevované blizkosti. V priabéhu
casu se vSak tyto tendence méni — zvySuje se dominance a s délkou praxe se
snizuje 1 mira projevované blizkosti.

Mira percipovaného uceni v kontextu vlastnosti Zaki

Sledovani rozdilti v mife percipovaného uceni v zavislosti na vlastnostech zakt
potvrdilo né€kolik skute¢nosti. Mira percipované¢ho uceni u divek a u zaki
prospivajicich je jak v kognitivnich, tak afektivnich aspektech uceni vyssi oproti
chlapciim ¢i neprospivajicim zakiim. V zasad¢ neni piekvapenim, ze divky mély
vys$8i miru percipovaného uceni ve srovnani s chlapci, nebot’ stejnému vysledku
se dopracoval 1 tym Rovai a Baker (2005). Dtiv¢jsi rozruch vyvoléavajici zavery,
ze chlapci maji diky genderovym nerovnostem ve vyuce lepsi Skolni vykony
1 prospéch, jsou diky sociokulturnim zménam v fad€ zemi chépany jako myty
(Mat¢ji & Simonova, 2013). V sou€asné dobé¢ se situace vyviji jinak. Velmi €asto
se setkavame s tvrzenim, ze jsou to pravé divky, jeZ maji obecné lepSi Skolni
vysledky a celkové 1 prospéch (Zormanova, 2014; PISA, 2018).

Co se skolni tispésnosti tyka, zde se dalo ocekavat, ze Zaci s lepSim prospéchem
ziskaji vyssi pocet bodli ve srovnani s zaky se slabsi uspésnosti. Je to dano tim,
ze kognitivni ¢i afektivni zkuSenosti se ¢asto odrazeji ve vykonu zaka a néasledné
v jeho celkovém Skolnim prospivani. Dle vyzkumili Rockinson-Szapkiw et al.
(2016) a Rovai et al. (2009) je vyssi mira percipovaného uceni spojena s lepSimi
znamkami, a tim 1 s vyS$S§i mirou Skolni GispéSnosti.

Z vysledkli posledni analyzy této oblasti vyplyva, Ze ¢im vyssi ro¢nik Zaci
navs§tévuji, tim je mira jejich subjektivné vnimaného uceni niz§i. Ackoli toto
tvrzeni se zda byt na prvni pohled zvlastni, potvrzeni o jeho platnosti miizeme
sledovat ve vyzkumu Sedlacka a Sed’ové (2015). Autofi deklaruji, Ze mladsi Zaci
hodnoti své u€eni pozitivnéji, coz se podle autorit d4 oCekavat na Grovni této
populace. VSeobecné existuje tendence spiSe zhorSujictho se prospéchu
a nabyvajictho poctu Skolnich selhdni v ramci prechdzeni do stile vysSich
ro¢nikii. To miize souviset jednak se zvySujici se naroc¢nosti na zvladnuti
pfedmétd, ale také s rozSitovanim predméth prirodovédného typu, v nichZ nemusi
byt vSichni zaci stejné uspesni.
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Mira percipovaného uceni v kontextu vlastnosti ucitelii

ProtoZe rozpoznavani vlastniho percipovaného uceni se vaze i k ugiteli'®, bylo
na misté zhodnotit Uroven tohoto ucfeni v kontinuité s vlastnostmi ucitele.
Ovétovan byl predpoklad, Ze pohlavi, vzdelani 1 délka praxe ucitel jsou
proménné, které mohou ovliviiovat kvalitu vyuky, a paraleln¢ s tim 1 uroven
vnimaného uceni se. Problematika vlivu ucitelii a ucitelek na uceni se zaka byla
pfedmétem vice vyzkumi. Ackoli existuji ndzory, Ze efektivita nezavisi na
pohlavi ucitele (Beilock et al., 2010), piesto najdeme vyzkumy, které
prokazuji vyznamnou souvislost mezi pohlavim ucitele, vykonem studentli
a jejich uc¢enim (Dee, 2006; Carrell et al., 2010). Vysledky pfedkladaného Setfeni
se priklangji spiSe k zavérim Beilocka et al. (2010), tedy nebyly rozpoznany
zasadni rozdily v mife percipovaného uceni.

Za problematickou se jevi skuteCnost, Ze Zaci z naSeho vyzkumného souboru
dosahovali vlibec nejnizsi miru percipovaného uceni u uciteli s dlouholetou
praxi. Ve sledované oblasti jsme naopak piedpokladali, ze s praxi uciteli
,poroste® 1 mira percipovaného uceni. Jak se zda, délka praxe nepifedurcuje
kvalitnéjsi vzdélavani a Zakovské uceni. Toto tvrzeni se vSak dostava do rozporu
se stavajici teorii, jez postupuje délku zkuSenosti v profesi jako jeden
z identifikdtora expertnosti ulitele (PiSova 2010). V této souvislosti 1ze doplnit
teze Solfronka (1996), ktery postulat ,,Cim delsi praxe, tim lepsi vykon oznaéil
jako pochybny, nebot’ délka praxe sice mize upeviiovat uzitené dovednosti,
nicméné stejné tak 1 dovednosti Spatné. Osvojuje-li si ucitel dovednosti
kontraproduktivni, pak jeho zkuSenosti nemusi vést k expertnosti, ale naopak jej
ukotvuje v rutin€ nebo strnulosti. Expertnost se dle néj rodi z kvalitng provadéné
¢innosti, jiz doprovazi priabé&zna reflexe ucitele.

Interpersonalni bezprostiednost uditele jako podpiirny faktor Zikovského
uceni

Velky pfinos disertacni prace lze spatfovat ve vysledcich analyz ovéiujicich
ptedpoklad, ze ptivétivé chovani ucitele se miize promitat do Zakovského uceni.
Korelaéni a regresni studie odkryla pozitivni signifikantni souvislost mezi
bezprosttednosti ucitele a percipovanym ucenim zakli. Na trovni faktorii se jako
nejvice slibny jevi faktor afektivni aspekty uceni, jez je z 18 % predikovan mirou
interpersonalni bezprostiednosti ulitele. V praxi uciteld to znamend, Ze svou
privétivosti a vstficnosti mohou plisobit zejména na afektivné motivaéni slozku

16 Napriklad Zaci vyhodnocuji poloZku ve znéni: Mdam pocit, Ze u ucitele se toho naucim vice,
nez u ostatnich ucitelil.
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zéka. Skalkova (2007) v této souvislosti hovofi o motiva¢ni dimenzi vyucovani,
kterd je motorem aktivni ¢innosti zdkd a v souinnosti s kognitivni dimenzi
zékladnim kamenem wucebni aktivity. V nivaznosti na fe€ené mize mira
piivétivosti v chovani ucitele podstatné usnadnit hodnotové-postojové roviny
74kl v rozmanitém obsahu vzdélavani.

Zastavime-li se jesté u podilu, jenz vysvétluje zvySeni percipovaného uceni (tj.
z 8 % na urovni percipovan¢ho u€eni a z 17,8 % na urovni afektivnich aspekti
uceni), je nutné podotknout, Ze v souvislosti sucenim zakad nelze pocitat
s vysokymi podily vysvétlené variace. V souladu s Bandurovymi teoriemi uceni,
jak upozoriiuje Cano & Velez (2012), se na uc¢eni zaka podili vzdy vice aspektii
— prostiedi je pouze jednim z nich. Konkrétné Bandura uvazoval nad triadickym
modelem, v kterém ucinkuje reciprocita behavioralnich (zjevné chovéani),
kognitivnich (vlastni o¢ekdvani) a environmentalnich (vnéj$i motivace) prvki.
Uvedeni autofi pak zminuji, Ze ovéfovany vztah by ziskal vyssi podil vysvétlené
variace zahrnutim dalSich aspektt do vyzkumu.

8.1 Limity vyzkumu

Ve vyzkumném Setteni této disertacni prace 1ze reflektovat nékolik limita, které
vyty€uji moznosti interpretace vysledkil a vyvozeni zavér.

Kazda vyzkumna strategie ma sva uskali, ktera miize vyzkumnik ovlivnit nebo
pfijmout. Jednim z ptijatych uskali v rdmci zvoleného kvantitativniho vyzkumu
je nezbytnost redukce fenoménu. Ta vychazi z principu kvantifikace, jenZ ndm na
druhou stranu dovoluje srovnavat méteni a empiricky ovétrovat existenci kauzalit
mezi jevy (Spacek, 2019).

Mou snahou bylo pfiiblizit se reprezentativnimu vyzkumnému souboru, na
jehoz zakladé¢ bych pracovala se spolehlivymi zavéry. Co se velikosti
vyzkumného souboru tyka, tak bych chtéla poukazat na skutenost, Ze v ramci
nahodného vybéru bylo vylosovano vice kol s niz§im poctem ttid. Navic praveé
tyto Skoly se do sbéru dat zapojovaly Castéji nez Skoly s vy$§Sim poctem tiid
v ro¢niku. Kvli tomu jsem ziskala méné vyplnénych dotaznik, a tim padem také
méng dat, nez jsem predpokladala. Nutné je také podotknout, Ze velikost Skoly a
pocet zakl na Skolach se miize promitat do klimatu Skoly a taktéZ 1 do vztahi mezi
zaky a uciteli. Proto se domnivame, Ze je na misté brat v ivahu moZnost zkresleni
souvisejici se zapojenim Skol s niz§im poctem zaki do sbéru dat.

Dal$im vyznamnym faktorem, ktery je nutné zvazovat v kontextu vyvozenych
zavera, je sbér dat, ktery probehl v dob& protiepidemiologickych opatieni, kdy
zaCala probihat stfidava distan¢ni vyuka. Nekteré Skoly v tuto nehostinnou dobu
ukoncily spolupréci, kviali rozsifeni nemoci Covid — 19 vjejich Skole.
Prosttednictvim této situace jsem piiSla o 4 zakladni Skoly s vili spolupracovat
na sbéru dat. Vedle uvedeného bylo problematické ziskat dotazniky od ucitelt
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zaka. Ackoli byla neochota uciteli vyssi, z divodu zvySenych narokl na jejich
praci v kontextu stfidavé distancni vyuky, po pfipomenutich mi vysli vstfic a
dotaznik vyplnili navzdory ¢asovému nedostatku. Tak snadné to nebylo v piipadé
zaklt, také vzhledem ke skuteCnosti, Ze vzdy nezafungoval kontrolni
mechanismus stanoveny uciteli ohledné vyplnéni dotazniku. Ucitelé casto
hovofili o tom, Ze nejspiSe dotaznik nevyplnili Zaci s horSim prospéchem ¢i zaci
Zljici v nepfiznivém rodinném zézemi, pfi¢emz tito zaci Casto neodevzdavaji
pozadované ukoly, ¢i pravidelné nechodi do online vyuky. S ohledem na situaci
jsem musela pfijmout fakt, Ze dotaznik nevyplni vSichni zaci ve tfid¢ a navratnost
se bude pohybovat okolo 70 %. Vedle navratnosti je nutné zminit i samotnou
distan¢ni vyuku. Uvedené vysledky jsou do jisté miry spjaty i s distan¢ni vyukou,
ktera v dob¢ sbéru probihala.
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ZAVER

Disertatni prace byla vénovana konceptu interpersonalni bezprostiednosti
ucitele ve vztahu k problematice Zadkovského uceni na druhém stupni zdkladnich
Skol. Primarn¢ jsme vychézeli z piedpokladu, Ze ptivétivé chovani ucitele je
prostiedkem zvySujicim vliv ucitele zejména na afektivné-motivacni slozku zéka,
kterd se promita i do kognitivniho rozvoje Zakovy osobnosti. Vychozimi se staly
také teze, které povazuji miru interpersondlni bezprostiednosti ucitele za klicovou
pii tvorbé ptriznivého ucebniho klimatu, jez podpiirné ptisobi edukacni procesy.

Celkové jsme teoretickd vychodiska vystavéli na modelu zdkovského uceni
Priichy (2020), jenz spojuje Zakovské u€eni s procesualnimi proménnymi, a také
se vstupnimi determinanty na strané ucitelii a zdkl. V nadvaznosti na tento model
se disertatni prace zabyvala nejen vztahem interpersonalni bezprostfednosti
ucitele a percipovaného uceni, ale také analyzovala souvislosti obou konstruktii
se zdkladnimi vlastnostmi zakt a ucitela.

Nejprve jsme se zamétili na naplnéni stanovenych teoretickych cild. S ohledem
na feCené bylo prvnim tkolem teoretické ¢asti analyzovat SirSi teoreticky ramec
sledovanych jevil. Za ten jsme zvolili vztah ucitele a Zaka, proces interakce
a komunikace probihajici mezi nimi. Prace se snazila tuto triadu pfedstavit ve
vzajemnych souvislostech, tedy Ze komunikace se odrazi ve vzajemném plisobeni
a stejné tak na kvalité vztahu uclitele a zaka. Za zasadni bylo chapano také pojeti
ucitele jakozto aktéra — inicidtora — komunikace ve Skolnim prostiedi, jehoz
iniciaci vyukové komunikace ovlivituji kompetence ¢i jeho pedagogické mysleni.
Jako druhy ukol vystupovala potieba vymezit konstrukty interpersonalni
bezprostiednosti ucitele a Zakovského percipovaného uceni a postulovat jejich
vzajemné vztahy v teoretickém modelu. V souladu s tim byla bezprostfednost
ucitele chapana jako takové komunikacni chovéni, které je privétivé a vstiicné.
Takovym chovdnim zvySuje uclitel pocit vnimané blizkosti u svych zakda.
Ptipomenime, Ze blizkost je jedna z determinant kvalitniho vztahu. Souvisejici
konstrukt Zakovského percipovaného uc€eni byl pak chapan ne jako vysledek
uceni, €1 vykon, ale jako piesvédceni Zaka o vlastnim pokroku. Oba koncepty byly
pak spojeny na teoreticko-vyzkumném zakladu v model, jenZ ptedpokladal, Ze
piivétivé jednani ucitele pisobi jednak na komunikacni (ucebni) klima a jednak
jako socialni odména, podporujici proces uceni zakli. Kromé¢ toho jsme brali
v tvahu, ze Zdkovské uceni miiZze byt ovlivnéno vlastnostmi na strané zak jako
je gender, ro¢nik nebo jejich Skolni Gspésnost, a na stran¢ ucitelli pak tieba také
délkou praxe nebo jejich dosazenym vzdélanim.

Vyzkumna ¢ast predstavuje realizaci kvantitativniho vyzkumného Setfeni, pro
ktery byl zkonstruovan novy nastroj ke sbéru dat. Jednalo se o tvorbu dotaznikové
Skaly zjist'ujici miru interpersonalni bezprostiednosti ucitele, jez je ur¢ena zaktim
na druhém stupni zakladnich Skol. Vzhledem k vlastnostem dobrého méftent,
kterymi tato Skala disponuje, byla spole¢né s dotaznikem percipovaného uceni
vyuzita jako metoda sbéru dat.
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Kromé toho se kvantitativni vyzkum vénoval diferencia¢ni, korelacni a regresni
analyze dat ziskanych od 868 zaki zakladnich Skol. Vysledky naznacuji nékolik
vyznamnych zjis§téni. Prvotad¢ bychom chtéli poukazat na to, ze privétivé chovani
ucitele se méné dostava Zakim neprospivajicim, se slabou Skolni GspéSnosti.
Jedna se o vyzvu pro teorii, vyzkum i praxi odhalit, navrhnout a aplikovat takové
postupy, které by podpofily tyto zdky v ucebnim prosttedi. S ohledem na
predkladané navrhujeme orientovat snahu zlepSit podminky pro neprospivajici
zéky na komunikaéni komponenty ovliviiujici u¢ebni klima mezi ucitelem a zaky,
mezi které bezesporu patii 1 interpersonalni bezprostfednost ucitele.

Obdobné bychom se ptiklancli zaméfit se na uvedené i kontextu problematiky

genderovych nerovnosti ve vyuce, nebot’ vysledky této prace poukazuji na to, ze
chlapci oproti divkdm vnimaji vyS$i miru nevhodného chovani ucitel
v interakcich mezi nimi.
S odkazem na zjiSténi také doporucujeme vice sledovat vlastnosti uciteli
odrazejicich se na jejich komunikacnim chovani a rozvijeni socidlnich
kompetenci. Apelovat je nutné na typ vzdélani uciteld. Jakkoli se mize zdat
zakladni pedagogické kvalifikace dostacujici, je nezbytné vénovat vice pozornosti
jeho kvalité nebo vice zdlraziiovat vyznam plnohodnotného pedagogického
vysokoskolského vzdélani.

Ve svétle dalSich zjisténi se dale otevird téma profesniho zrani v souvislosti

s délkou praxe na ucitelské pozici. Jak se zda, del§i praxe nemusi znamenat
piivétivéjSiho nebo lepsiho ucitele. Naopak u ucitelid s dlouholetou praxi Zaci
vyhodnocovali miru interpersondlni bezprostfednost jako nizkou a zaroven i na
urovni percipovaného u€eni zaci dosahovali nejnizsiho skore.
V kontextu interpersondlni bezprosttednosti ucitele a zdkovskeého percipovaného
uceni bylo prokazano, Ze ¢im vice je ucitel vstticné;si, tim vice maji Zaci pocit, Ze
se néco naucili. Bezprostfednost ucitele mizeme tedy vnimat jako podplrny
aspekt uceni plisobici zejména na afektivni aspekty uceni. Proto shledavame za
velmi uziteCné aplikovat ptivétivé komunikaéni chovani do vyukovych strategii
ucitelti. Prikladem muaze byt dialogické vyucovani, v némz je nutné navodit
piiznivé oteviené klima, které usnadiuje Zakiim vice argumentovat, a tim 1 ucit
se.

Zavérem bychom chtéli podotknout, Ze uvedend zjiSténi oteviela mnoho
ruznych témat, které poji jedno spolecné, a sice prifez do psychosocidlnich
podminek vzdélavani. Tyto podminky velmi dobie dokéaze zkvalitiovat interakce
a komunikace mezi uciteli a Zaky, o nichZ vime z teoretické Casti prace, Ze mohou
na zakovské uceni plsobit podplirné a stejné tak neptizniveé. Za smérodatného
Cinitele Ize v souvislosti snaSimi zavéry povaZzovat miru interpersonalni
bezprostiednosti ucitele, ktera dokaze ptipravit a dale pecovat o psychosocialni
prostor rozmanitych vyukovych situaci a posilovat percipované uceni zak.
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PRILOHA I DOTAZNIKOVA SKALA INTERPERSONALNI
BEZPROSTREDNOST UCITELE (IBU)

Faktor: Bezprostiednost orientovana na zZaky

1. Zajima se o to, jak se mam a jak se mi vede.

6. I pfesto, Ze se mi néco nepovede, jsem pro n¢j dobry zak.

11. Oslovuje mé kiestnim jménem nebo tak, jak se mi to libi.

16. V§ima si mych Gspéchi nebo pokrokil.

21. Chape, kdyZ se mi néco nepovede.

26. Je na m& hodny.

31. Podle toho jak se ke mn¢ chova, si myslim, Ze mé¢ mé tento ucitel rad.

34. Zalezi mu na tom, jak se mi dafi.

Faktor: Vyukova interpersonalni bezprostrednost

2. Vypravi ptibéhy nebo zajimavosti k u¢ivu.

7. Snazi se hodiny dé¢lat tak, aby nas uc¢ivo zajimalo nebo bavilo.

12. Vymysli pro nas zajimavé hodiny.

17. Upravuje terminy pro ukoly nebo testy tak, aby ndm to vyhovovalo.
22. Déla vSechno pro to, aby nam ulehcil Skolni praci.

27. Ucastni se s nami $kolnich akci, které nas zajimaji (exkurze, soutéze,
vystoupeni, vylety, koncerty).

Vv

35. Kdyz je to mozné, dovoli nam délat véci, které nas bavi.

Faktor: Pozitivita ucitele
3. Byva v dobré naladg¢.

8. Casto se usmiva.
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13. S timto ucitelem jsou pohodové hodiny.
18. Vytvaii ptatelskou atmosféru.
23. Chova se pratelsky.

28. Je pozitivné naladény.

Faktor: Sdileni neformalniho ramce

4. Vypravi ndm o svém zivote.

9. Sdili s ndmi svoje zkuSenosti a zazitky.

14. Mluvi s nami 1 o tématech mimo Skolu, tieba o zivoté.

19. Probira s nami zajimavé véci, které se netykaji jenom Skoly.
24. MlzZeme si s nim povidat o ¢emkoliv.

29. Dokaze se s nami zasmat.

Faktor: Absence nevhodného chovani ucitele
5. Zbyte¢né zvysuje hlas nebo kiici.

10. Mivam s nim problémy.

15. VSimne si mé, jen kdyz ud€lam néco Spatné.
20. Je zbytecné ptisny.

25. Posuzuje mé podle mych netspécht.

30. Na rozdil od ostatnich zakii mé¢ Casto piehlizi.
33. Pftili§ nas zatéZuje ¢innostmi a ukoly.

36. Byva dost rozladény nebo nastvany.
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PRILOHA II DOTAZNIK PERCIPOVANEHO UCENI

Afektivni aspekty uceni
V podani této ucitelky je latka velmi nudna.
Cestina mé viibec nebavi.

Byla bych rada, kdybychom pf#isti rok ¢estinu viibec neméli a méli misto toho jiny
predmét.

Tato ucitelka dokéze tfidu zaujmout.

Cestina m¢ bavi, takZe mi nevadi délat domaci tkoly. Nékdy udélam i néco, co
neni piimo povinné.

Mnohe¢ z toho, co se nau¢im v ¢estin€é, miizu vyuzit i v jiném predmétu.

Cestina mé€ nezajima. Nedélam nic, co neni vyloZen€ povinné. Povinné ukoly se
snazim od n€koho opsat.

Kognitivni aspekty uceni

Mam pocit, Ze jsem se v této hodin€ hodné naucila.

Mam pocit, Ze jsem se dnes v hodiné Cestiny nenaucila viibec nic.
V &estiné se toho naucim vic, nez v jinych predmétech.

V jinych pfedmétech se toho naucim vic nez v ¢esting.
Kdybychom méli z ¢eStiny jinou ucitelku, naucila bych se toho vic.

Z dnesni hodiny jsem si toho hodné zapamatovala a bude pro mé snadné piipravit
se na pisemku nebo na zkousSeni.

Kdybychom méli z ¢estiny jinou ucitelku, neuméla bych toho zdaleka tolik jako
ted’.
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PRILOHA III DOTAZNIK PRO UCITELE

1. Uved’te prosim pohlavi:

o Muz o Zena

2. Jaké je VaSe nejvyssi dosazené vzdélani?

o Vysokoskolské o Vysokoskolské o Stredoskolské
magisterské bakalarské

o Jiné. Prosim
upiesnéte:

3. Jakého pedagogického vzdélani jste dosahl/a?

o Studiem VS v akreditovaném studijnim magisterském programu
zaméieném na pedagogické védy

o Studiem VS v akreditovaném studijnim bakalai'ském programu zaméfeném
na pedagogické védy

o Jako absolvent nepedagogického oboru VS jsem ziskal/a pedagogickou
zpusobilost v dvouletém studiu - tzv. pedagogické minimum.

o Jiné. Prosim uptesnéte:

4. Jak dlouho pracujete na pozici ucitele/ucitelky?

o méne€ nez 1 rok o od1do3let o od3doS5let

o od5do 10 let o od 10 do 15 let o Vice jak 15 let
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PRILOHA IV DOTAZNIK ZJISTUJICI VLASTNOSTI ZAKU

1. Kolik ti je let?

2. Pohlavi:

o Muz o Zena

3. Uved’ prosim rocnik, do kterého chodis:

o 6. rocnik o 7. roc¢nik
o 8. roc¢nik o 9. roc¢nik

4. Jak se uéis?

Uc¢im se vyborn¢, mivam jednicky.

Uc¢im se moc dobre, nejCastéji mivam dvojky.

Uc¢im se dobte, mivam dvojky, trojky.

Uc¢im se spiS primérné, nejcastéji mivam trojky.

Uceni mi moc nejde, mivam trojky, ¢tyfky nebo horsi zndmky.

© O O O O
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PRILOHA V KOGNITIVNI ROZHOVORY - UKAZKA

Popis metody

Poznévaci rozhovor je ve spolecenskych védach pomémé novy a je primarné
ur¢en k pfedbéznému testovani s cilem zjistit potencialni chyby v procesu
odpovédi na otazky (Willis, 2004). Umoziuje vyzkumnikovi analyzovat, jak
respondenti chépou, resp. interpretuji otazky v dotazniku (Tourangeau, 2000).
Skrze tuto metodu lze prozkoumat zejména kognitivni procesy respondenta
(Morgan et al., 2015) na zdklad¢ zjevnych pozorovatelnych i1 skrytych procesi
(Willis, 2005).

Existuje né€kolik modelll zobrazujici cely kognitivni proces odpovidani na otazky.
Nejuznavangj§i je Ctyfstupiovy model, jehoZ komponenty jsou potom
posuzovany v ramci analyzy poznavacich rozhovort.

Komponenty kognitivniho cyklu jsou: (Ryan et al., 2012; Garcia, 2011)

1. Porozuméni (Comprehension)
Respondent rozumi otazce stejné jako vyvojar dotazniku, a stejné tak ji 1
interpretuje. Zahrnuje problematiku znalosti abstraktnich nebo
specifickych pojmil objevujicich se v dotazniku.

2. Vybavovani (Retrieval)
Jedinec musi zddané informace ptenést z dlouhodobé paméti — vybavit si
je. Napi. pokud maji respondenti zhodnotit chovéani, musi vyuzit
epizodickou pamét’. Vybavovani je mimo jiné spojené také s osobnostnimi
zvlastnostmi kazdého jedince.

3. Rozsudek (Judgement)
Jakmile jsou informace vybaveny, dochazi k jejich posuzovani. Zde je
nutn¢ brat zietel na to, zda je respondent viibec schopen a ochoten otazku
posoudit.

4. Odpovéd’ (Response)
Posledni faze spociva v piizpisobeni rozsudku moznostem odpovédi -
naptiklad Skale.

Pouzité techniky poznavaciho rozhovoru

V rdmci poznavacich rozhovorid jsem zvolila hybridni model, ktery kombinuje
techniku mysli nahlas a slovni sondaz. Technika mysli nahlas vyzaduje, aby
ucastnik ithned po pfecteni otazky vyjadiil svoje mySlenky tykajici se prectené
poloZky. Slovni sondaz zahrnovala ptedem pfipravené otazky, které provétovaly
porozuméni, vybavovani, rozsudek a odpoveéd’. V rdmci uziti metod jsem brala
v tvahu pocet polozek (92) a participanty (zaci 11-15 let). Vzhledem k Casové
naroc¢nosti byly metody vyuzity v poméru 1/3 slovni sondaz u problematickych
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polozek a pfi zjiStovani vhodnosti Skaly. Dalsi 2/3 vyuZzivaly techniku mysli
nahlas.

Postup:

Nejprve probéhlo ,,zaskoleni participanta k poznavacimu rozhovoru. Zacala
jsem s technikou mysli nahlas. Ihned po piecteni polozky sdéloval participant své
mySlenky a interpretaci. Po pfeCteni vSech polozek dosSlo k technice slovni
sondaze, kterd provéfovala problematické poloZzky. Slovni sondaZz obsahovala
otazky:

1. Proc€ je podle tebe t€zké odpoveédét na tuto otazku?
Tato otadzka se ptala na...,co si pod tim predstavujes? (pii abstraktnich a
specifickych pojmech). (Porozuméni)

2. KdyZ mas posoudit zda...... ,co se ti zacne vybavovat? (Vybavovani)

3. Podle ¢eho si se rozhodl, Ze zvolis pravé tuto odpovéd? Bylo tézké zvolit
tu nejpravdivéjsi odpoveéd? Pro¢? (Rozsudek, Odpovéd’)

Ptiklad problematickych polozek:

7 (1): (&te nahlas polozku) ,, Tento ucitel bere véci s nadhledem.  (rozmysli, pak
se obraci k tazateli) ,, Myslis jako Ze na vSechno kasle? “

T: Kdyz to bere s nadhledem tak si predstavujes, Ze na vsechno kasle?

7 (1): No jako Ze je mu to jedno.

7 (2): (¢te nahlas polozku) ,, Takze dalsi, ucitel bere véci s nad-hledem. To je jako
ze shora ne? “

T: ,, Ze shora? “

7 (2): ,Jo ze shora (rozpaiité premysli a diva se na tazatele). Nevim jak to
vysvetlit.

T: ,, A4 to je dobré nebo Spatné, kdyz bere véci ze shora? “

7 (2): ,,Spis Spatné, iekla bych.

T: Proc je pro tebe tézké odpovédeét na tuto otazku? (Polozka: Miizu se s nim na
c¢emkoli domluvit, kdyZ néco potiebuji.)
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Z (2): ,,Ja nevim...kdyz ona je takova divna. Prosté nevim, co k ni mam rikat, co
Si predstavit proste.

T: Takze kdyz mas posoudit, jestli se s tou ucitelkou miizes domluvit nebo ne, tak
se ti nic nevybavuje?

7 (2): ,,No (pauza). Ale jako kdy? jsme chtéli v télocviku jit do posilovny tak to
Jjsme se ji ptali a ona to dovolila, ale“ (dale nemluvi)*

T: ,,Aha, takze jestli ti rozumim, tak se spis domlouvate jako tFida, ale ty sama si
s ucitelkou nic nedomlouvas. “

7 (2): ,Jo, tak néjak.
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PRILOHA VI FAKTOROVE ZATEZE POLOZEK V DOTAZNIKU
(NEZREDUKOVANA VERZE)

I presto, ze se mi néco nepovede, 0,596
jsem pro n¢j dobry zak.
Podle toho jak se mné chova, si 0,635
myslim, Ze m¢ ma rad.
Povida si s nami. 0,471
Mam tohoto ucitele rad. 0,532

Oslovuje m¢ kiestnim jménem nebo 0,539
tak, jak se mi to libi.

Citim se v jeho hodinach dobfe. 0,449
Zajima se o nase nazory. 0,539
Bere mé takového, jaky jsem. 0,628
Zajima se o to, jak se mam a jak se 0,631
mi vede.

Je na mé hodny. 0,625

KdyzZ je to potieba, vyjde nam vsttic. 0,481
Pteje nam jen to nejlepsi. 0,534

Kdyby bylo potteba, zastane se mé 0,505
nebo nasi tfidy pted ostatnimi uditeli.

Bere na nés ohledy. 0,478
VS§ima si mych uspéchii nebo 0,634
pokrokl.

PomiiZze mi, kdyZ si nevim rady. 0,584
Zalezi mu na tom, jak se mi dafi. 0,714

Za timto ucitelem muzu bez obav 0,556
ptijit, kdyz potiebuji pomoct nebo
poradit.

M4 k ndm férovy pfistup. 0,491
Jsou vé&ci, kterych si na ném vazim. 0,528

Déva nam prostor, abychom vyjadfili 0,473

své nazory.

Pomremi—tdvrsipevimsnadeim 0.334 0,454
rady-

Chape, kdyZ se mi néco nepovede. 0,515

Mam k nému divéru. 0,565

Nic o mné nevi. 0,504
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Jsme pro néj vzduch, nic vic. 0,418 0,507
Rad/a se s timto uditelem pozdravim 0,487

1 mimo Skolu.

Chce s nami dobte vychazet. 0,472

Ma pro nés pochopeni. 0,499
Povzbudi-meé, kdyzse-minedaii: 0,537 10,458
Je dobry c¢lovek. 0,481
Mizeme se s nim domluvit, na ¢em 0,422
potiebujeme.

Mizu se mu sverit. 0,548

Snazi se hodiny d¢lat tak, aby nas 0,564
ucivo zajimalo nebo bavilo.

Upravuje terminy pro Ukoly nebo 0,463
testy tak, aby nam to vyhovovalo.

I kdyz chce po nas naro¢néjsi véci, 0,512
vim, Ze to déla pro nase dobro.

Dél4 vSechno pro to, aby nam uleh¢il 0,454
Skolni praci.

Je trpélivy. 0,448
Utastni se s nami $kolnich akei, které 0,523
nas zajimaji (exkurze, soutéze,

vystoupeni, vylety, koncerty).

Chce nam ulehcit praci. 0,464
Vymysli pro nés zajimavé hodiny. 0,655
KdyZz si to zaslouzime, tak nas 0,550
odméni tim, co mame radi.

Snazi se, abychom se v hoding 0,620
nenudili.

Vypravi ptibéhy nebo zajimavosti k 0,574
ucivu.

Viemtdavastee Sance: 0,443 10,425
Dokaze mé nabudit ke Skolni préaci. 0,507
KdyZ udéla chybu, uzna ji a omluvi 0,480
se.

Pouziva slova jako ,,prosim“ nebo 0,503
,»d&kuji®.

Mam rad/a jeho hodiny. 0,480
Snazi se nam dobfte poradit. 0,491
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Zbytecné zvysuje hlas nebo kiici. 0,518 10,467

Byva dost rozladény. 0,578

Vsimne si m¢, jen kdyZ udélam néco 0,578

Spatné.

Je zbyte¢né& ptisny. 0,676

Posuzuje mé podle mych netuspéchti. 0,630

I kdyZz maze, nevyhovi ndm v tom, v 0,616

¢em bychom cht¢li.

Nedava nam piilezitost fict vlastni 0,490

nazor.

Viemdavasteme-Sanees 0,443 10,425

Je nepftistupny. 0,555

Nerad s nim mluvim tvari v tvar. 0,487
Jsme-pro-néj-vzduchnie-vie: 0,418 0,507

Pt1 vyuce rychle ztraci naladu. 0,551

PriliS nas zatézuje ¢innostmi a tkoly. 0,418

Déva mi najevo, Ze jsem Spatny zak. 0,642

Mivam s nim problémy. 0,643

Casto mé& pichlizi. Nevénuje mi 0,580

pozornost, kdyZ ji pottebuji.

Byva v dobré naladé. 0,577

Casto se usmiva. 0,577

S timto uclitelem jsou pohodové 0,578
hodiny.

Vytvafi pratelskou atmosféru. 0,553
Zbytecné zvySuje hlas nebo kiici. 0,518 |0,467

Je pozitivné naladény. 0,637

Chova se ptatelsky. 0,566

Bere véci s humorem. 0,527 10,417
Vypravi ndm o svém Zivotg. 0,761
Sdili s nami svoje zkuSenosti a 0,591
zazitky.

Mluvi s nami 1 o tématech mimo 0,778
Skolu, tfeba o zivote.

Berevéctshumorem: 0,527 {0,417
Probird s nami zajimavé véci, které 0,683

se netykaji jenom Skoly.
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MiuZeme se s nim bavit o ¢emkoliv. | | | 10,506
Dokéze se s nami zasmat. | 0,526
Snadno si ziskava nasi pozornost. | | | 0,428
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PRILOHA VII DOPLNUJICI TABULKY (POPISNA STATISTIKA)

Tabulka 49 Mira interpersonalni bezprostfednosti v zavislosti na ro¢niku zaka

Rocnik | Primér | Smér. Stiedni | St. Sig.
odchylka | hodnota | Kruksaliiv-
Wallistiv
test

Interpersonalni | 6. rocnik | 149,14 | 17,296 500,88 0,000
bezprostiednost | 7. ro¢nik | 145,45 | 17,583 443,27
ucitele 8. ro¢nik | 141,19 | 19,776 391,58

9. ro¢nik | 138,70 |24,317 384,69
Bezprostirednost | 6. rocnik | 34,03 4,828 494,13 0,000
orientovana 7. rocnik | 33,65 4,885 473,15
na zaka 8. ro¢nik | 31,54 6,377 375,10

9. roc¢nik | 31,37 5,798 372,84
Vyukova 6. ro¢nik | 33,43 5,573 485,14 0,000
interpersonalni | 7. ro¢nik | 32,68 4,351 450,23
bezprostiednost | 8. ro¢nik | 31,45 4,825 397,19

9. ro¢nik | 30,84 5,527 389,81
Pozitivita 6. ro¢nik | 26,12 6,492 515,84 0,00
ucitele 7. ro¢nik | 24,78 3,327 417,77

8. ro¢nik | 24,62 3,458 412,39

9. ro¢nik | 23,67 3,735 375,49
Sdileni 6. roénik | 22,79 4,665 432,71 0,81
neformalniho 7. rocnik | 23,26 4,066 464,44
ramce 8. ro¢nik | 22,88 4,495 431,38

9. roc¢nik | 21,77 3,872 401,41
Absence 6. rocnik | 32,77 5,539 485,13 0,003
nevhodného 7. ro¢nik | 31,08 5,179 421,11
chovani 8. ro¢nik | 30,69 6,148 403,96

9. ro¢nik | 30,83 6,254 420,14
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Tabulka 50 Mira interpersondlni bezprostfednosti v zavislosti na Skolni

uspesnosti zakl

95%
Smeér. Interval
Primér |odchylka |Min. |[Max. |spolehlivosti
Nizsi Vyssi
hranice hranice
Interpersonalni | Vyborny 147,95 18,082 82 180 146,22 150,86
Egiztlggstrednost Velmi dobry | 14834 [17,627  |101 |180 | 145,37 150,36
Dobry 141,60 [20,614 |65 [180  |[138,33 143,53
Primérny |138,98 [18,908 [88 [177  |135,55 142,42
Slabgi 138,00 (25,641 |67 [179 |132,14 143,86
Bezprostrednost | Vyborny 34,29 4,804 18 40 33,67 34,90
orientovana na |Velmi dobry (33,62 |4,870 17 |40 32,93 34,31
Zaka Dobry 31,75 | 5,454 14 |40 31,06 32,44
Primérny 31,55 [6,670 16 |40 30,34 32,77
Slabsi 31,00 [6,479 10 |40 29,61 32,57
Vyukovi Vyborny 32,79 |5,157 15 |40 32,13 33,45
interpersonalni | velmi dobry [32,90 [4,752 20 |40 32,23 33,58
bezprostednost oy v 31,37 |5,4%6 13 |40 30,67 32,06
Primérny 31,70 [4,958 18 |40 30,80 32,60
Slabgi 32,05 7,048 15 |40 30,44 33,66
Pozitivita Vyborny  [25,55 [3,468 12 (30 25,11 26,00
ulitele Velmi dobry [25,53 3,476 15 |30 25,04 26,02
Dobry 24,19 (3,944 12 (30 23,70 24,69
Primérny 24,42 [3,651 14 (30 23,76 25,08
Slabgi 23,97 [5,286 8 30 22,77 25,18
Sdileni Vyborny (22,94 [4311 10 [30 22,39 23,50
neformalniho | Velmi dobry [22,92 |4,111 10 |30 22,34 23,50
ramce Dobry 22,72 4,571 8 30 22,15 23,30
Primérny 21,89 [4,556 10 |30 21,06 22,72
Slabsi 22,87 [5,721 8 30 21,56 24,18
Absence Vyborny 32,96 5,864 11 40 32,21 33,71
nevhodného  |velmi dobry 32,89 [5,302 17 |40 32,14 33,64
chovani Dobry 30,73 16,223 12 |40 29,95 31,52
Primérny 29,42 [5,194 16 |40 28,48 30,36
Slabsi 28,01 |[7,051 13 |40 26,40 29,62
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Tabulka 51 Primérné mira interpersondlni bezprostifednosti ucitele v zavislosti na

délce praxe

95% Interval

Smeér. spolehlivosti

Priimér | Odchylka | Min. | Max
Nizsi

Vyssi
N hranice | hranice
Interpersonalni |Od 0do3let |109 145,00 15891 [106 |[178 |141,98 |148,02
bezprostiednost [od 3 do5let |130[151,02 (19,026 |65 [180 [147,72 [154,32
ucitele od5do10let |196[147,55 (17,865 |97 [179 [145,03 |150,06
od 10 do 15 let | 206 | 138,40 [22,931 |67 [180 [135,25 [141,55
vice jak 15 let |227 141,62 [19,526 |82 [176 [139,06 | 144,17
Bezprostiednost | Od 0 do 3 let 109 {32,888 |6,004 16 40 31,74 34,02
orientovand  mafoq3do5let |130 (34,62 [5399 [14 [40 [33,69 [35,56
_ od5do101let |196 (33,79 [4,794 16 |40 (33,12 [34,47
od 10 do 15 let | 206 [31,15 |5,847 10 [40 [3035 [31,95

vice jak 15 let |227 (32,26 [5,375 14 140 [31,55 [32,96

Vyukova OdO0do3let |109 (33,34 (4,393 25 (40 (32,51 [34,17
interpersonalni |od3do5Slet |130[33,97 |[4,503 13 |40 (33,19 [34,75
bezprostiednost 45 qo 101et |196 32,69 |4,909 19 |40 [32,00 [33,39
od 10 do 15 let |206 30,14 [6,062 13 40 [2931 [30,97

vice jak 15 let |227 32,09 [5,360 18 |40 [31,39 [32,79

Pozitivita utitele |Od 0 do 3 let |109 (24,94 [3,189 18 [30 [2433 [2554
od3do5let |130][26,22 [3,637 12 (30 [25,59 (26,85

od5do101let |196 (2538 |[3,540 14 |30 [24,88 [25.88

od 10 do 15 let | 206 24,17 [4,408 8 |30 23,57 [24,78

vice jak 15 let |227 [24,26 [3,807 12 |30 [23,77 |24,76

Sdileni OdO0do3let |109][22,63 3,620 13 (29 [21,95 [23.32
neformalniho od3do5Slet |130(23,27 |4,244 12 (30 [22,53 |24,01
ramce od5do101let |196 (23,27 [4,179 13 |30 [22,68 [23.,85
od 10 do 15 let | 206 [22,04 [4,970 8 [30 [21,36 [22,72

vice jak 15 let |227 (22,62 [4,838 8 [30 [21,99 [23,25

Absence OdO0do3let |109][3121 |[6,125 16 |40 30,05 [32,37
nevhodného od3do5let |130[32,94 [5,499 14 140 [31,98 [33,89
chovani od5do10let |196 (32,41 [5,294 13 40 [31,67 [33,16
od 10 do 15 let | 206 [30,89 |5,797 13 |40 [30,10 [31,69

vice jak 15 let |227 (30,21 [6,991 11 |40 [29,29 [31,12
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Tabulka 52 Primérna Groven percipovaného uceni v zavislosti na ro¢niku

95%
Smeér. Interval
Odchy spolehliv
Primér |lka Min |Max |osti
Lower Upper
N Bound Bound
Percipované |6.ro¢nik |239 50,30 8,235 |32 70 49,25 51,35
uceni 7. roénik | 240 47,55 8,297 |19 68 46,50 48,60
8. rocnik | 204 46,29 8,345 |15 67 45,14 47,45
9. ro¢nik 185 45,48 9,539 |16 66 44,10 46,86
Kognitivni 6. roénik 239 23,70 5,288 |11 35 23,02 24,37
aspekty uceni | 7, roénik | 240 22,55 5,335 |9 35 21,88 23,23
8. rocnik | 204 22,17 5,060 |8 33 21,47 22,87
9. ro¢nik 185 21,99 5,718 |8 34 21,17 22,82
Afektivni 6. rocnik | 239 26,60 4247 |14 35 26,06 27,14
aspekty ueni | 7, roénik |240 25,00 4,104 [10 |35 [24,47 25,52
8. roénik |204 24,13 4,644 |7 35 23,49 24,77
9. ro¢nik 185 23,49 4816 |7 35 22,79 24,19

Tabulka 53 Primérna mira percipovaného uceni v zavislosti na Skolni ispésnosti
zaka

e 0
Proménné Primér g(lllglr.lka Min. | Max. gso/loehlivosti Interval
Zakovského | Prospéch N y Y
ueni Nizgi | Vyssi

hranice |hranice
Vyborny 190 (49,70 0,629 24 69 48,59 50,87
Velmi dobry | 225 (48,29 0,633 19 70 46,52 49,11

Eg:z‘l,p‘”a“e Dobry 258 14638 0,495 |15 |65 |45.33 4736
Pramérny | 119 |47,72 0,760 |30 |67 |4622  |49.23
Slabsi 76 43,93 0,962 |16 |66 |42.02  |4585

Vyborny 190 (23,58 10,393 9 34 22,94 24,33
Kognitivni | Yelmi dobry | 225 22,84 10,393 9 35 21,66 23,33

aspekty Dobry 258 (21,91 [0,307 8 34 |21,31 22,56
udeni Primérny |119 {23,29 [0,438 14 |34 [2243 24,16
Slabsi 76 [21,37 10,638 8 35 20,1 22,64
Vyborny  |190 [26,12 [0,318 10 (35 (2549 26,7
Afektivni Velmi dobry | 225 [25,45 0,323 10 |35 24,7 25,94
aspekty Dobry 258 (24,47 10,263 7 35 23,87 2495
uéeni Primérny |119 [2443 0,426 15 [35 2359 25,27
Slabgi 76 (22,57 0474 |7 31 21,62 23,51
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Tabulka 54

Primérnd mira percipovaného uceni v zavislosti na délce praxe

ucitelt
95% Interval
Proménné spolehlivosti
Zakovského Smér. Nizsi Vyssi
uceni Délka praxe |N Primér | odchylka | Min. | Max. | hranice | hranice
Percipované Od 0do3let |109 |5254 |7,441 36 169 |51,13 53,95
uceni od3doSlet |130 [44,68 |7,09 32 |61 |4345 4591
odSdol0let 196 |4824 |8,747 19 |70 [47,01 49,47
od 10 do 1S let| 206 (47,45 9,133 15 |70 [46,2 48,71
vice jak 15let (227 [46,37 |8,855 16 |68 4521 47,53
Kognitivni |Od0do3let |109 |2521 4,325 15 |35 (24,39 26,03
asvpekty od3doSlet |130 |20,05 5,089 11 |31 19,17 20,94
uceni odSdol10let 196 |23,11 |5422 9 35 122,34 23,87
od 10 do 15 let| 206 (22,9 5,129 8 35 222 23,61
vice jak 1S let | 227 |22,32 |5,528 8 34 21,59 23,04
Afektivni [(OdOdo3let |109 (27,33 (3,904 16 |35 26,59 28,07
aspekty od3doSlet 130 [24,63 |3,33 14 |33 24,05 25,21
uceni odSdol0let 196 |[25/13 |[4,542 10 |35 (24,49 25,77
od 10 do 1S let| 206 (24,55 |5,033 7 35 23,86 25,24
vice jak 15let | 227 24,05 4,707 8 35 2344 24,67
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Obrazek 17 Graf: Histogram rezidua
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Mean = & ,89E-16
Std. Dev. = 0,999
M = 868




Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Percipované uéeni
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