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Uvod

Je pomérn¢ malo socialnich instituci, které s takovou intenzitou vstupuji do zivotl takika
vSech lidi, jako je tomu Vv piipadé s$kol. S nimi se setkavame poprvé jiz v utlém véku, kdy
Vv prvni linii poznavame strasti a slasti spojené s institucionalnim vzdélavanim. Pro mnohé
pfedstavuji Skoly hlavni denni népln az do zralé dospélosti. Fascinace Skolou je pro fadu
z nich tak nepfekonatelna, ze se stavaji uciteli. Ve stejné prvni linii jako jejich zaci
spole¢né dobyvaji zemi poznani. Véfme jen, ze ne jako protivnici, ale jako spojenci bok
po boku. Ti, co voli jiné pracovni cesty a profese, své spojeni se Skolami zdanlivé
ukoncuji. Vétsinou ale ne nadlouho, nebot’ je Skoly po néjakém cCase zase za¢nou
ovliviiovat. Tentokrat uZ ale jako rodi¢e dalsich méné &i vice dychticich zacka. Skoly jsou

Z tohoto pohledu unikatnim fenoménem.

Skoly nas tedy uréitym zpiisobem provazeji celym Zivotem. To se v zisadé neda
prilis popfit. Pfedmétem diskusi se nicméné stava otazka, jak jsou dopady silné, neboli do
jaké miry Skoly ovliviiuji Zivotni cesty kazdého jedince. Optimistické teorie zvyraziiovaly,
ze Skoly prostfednictvim kvalitniho vzdélani nabizeji krom¢ jiného lep$i budoucnost.
Metaforicky tuto ulohu nazvali Keller a Tvrdy (2008). Skolu z tohoto thlu pohledu vidi
jako jakysi socidlni vytah. V rozvinutych zemich to po konci druhé svétové valky skutecné
fungovalo. Autofi pfesvéd¢ivé dokumentuji, ze ziskdni dobrého vzdélani totiz v podstaté
zarucovalo dobré zaméstnani. Neboli nastoupenim do dobré Skoly jste se mohli vyvézt o
spolecenské patro vySe. Véfilo se tedy, ze Skoly jsou idealnim prosttedkem pro socialni
mobilitu. Tézkou ranu teorii zasadily velké sociologické vyzkumy zaméfené na
vzdélanostni reprodukci. Pfevratnou byla zejména tzv. Colemanova zprava.! Z ni i dalsich
vyzkumt autofi vyvozovali, ze vliv Skoly na vzdélavaci vysledky neni tak silny, jak se
piedpokladalo. Naopak. Skoly, jak bylo statisticky podkladano, jen malo pfispivaji
k vysvétleni rozptylu vzdé€lavacich vysledkt svych zakt. Ze statistickych analyz
vyplynulo, Ze vysledky zaki zavisi na rodinném zazemi a vrozenych dispozicich. Skoly
proto ani nepftispivaji k eliminaci rozdild mezi bohatymi a chudymi, riznymi etniky apod.
Na skolach jako by vlastné ani nezalezelo. Tyto pro $koly chmurné vyhlidky vrcholi az

radikalnimi teoriemi o spole€nosti bez Skol (Illich, 1971). Ptedstavy o Uplném vymizeni

! Coleman et al. (1966). Equality of Educational Opportunity. Washington, DC: U.S. Government Printing
Office.
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skol se nicmén¢ ukazaly jako ne zcela realistické. V odborném diskurzu naopak na sile
nabiralo neformalni hnuti odbornikti, pedagogickych teoretikl i praktikli, jehoz mottem
bylo, Ze na Skole pfece jenom zalezi. Toto uskupeni pozdéji nazyvané jako hnuti
efektivnich 8$kol nezpochybnovalo vysledky uvedenych sociologickych vyzkumi
(Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972). Upozornovalo ale, Ze i pies celkové mensi
podil skol na vysvétleném rozptylu vzdélavacich vysledku zaka nelze tento vliv zcela
marginalizovat. Vyzdvihovan byl pfitom fakt, ze | kdyZ jsou vzdélavaci vysledky zaku
z velké casti vysvétlitelné jejich rodinnym zdzemim, zlstava podil, ktery témto vliviim
piipsat nemuzeme. Nevysvétlena variance oscilovala v jednotlivych studiich mezi 15 az
30 % (Mortimore et al., 1988). Setfeni i v dal§ich letech tento interval opakované
potvrzovala (Sammons, Hillman, & Mortimore, 1995). Je ziejmé, ze skoly z této casti
nepochybné ukrajuji nejvétsi dil. Dulezitym zjiSténim ndasledné bylo, Ze vyznam Skol
oproti vlivu rodinného zazemi roste, pokud se ve vyzkumech dafi analyzovat pouze proces
ziskavani znalosti a dovednosti. Neboli pokud odfiltrujeme pocate¢ni vstupy a sledujeme
pouze piirastky védéni, pak je vyznam $§koly dominantni. To vSe vedlo k tomu, Ze se hnuti
efektivnich Skol plné etablovalo v pedagogickych védach a jejich zavéry dnes patfi

k axiomum celé discipliny.

V ptfedkladaném spisu navazujeme na prace tohoto vyzkumného proudu.
Vychodiskem je pro nas piesvédceni, ze skoly jsou jako instituce dilezité nejenom proto,
ze v nich trdvime mnoho ¢asu a v riznych rolich se s nimi setkdvame po zna¢nou ¢ast
zivota, ale predevSim proto, zZe jde o vyznamny faktor ovliviiujici kvalitu ziskavaného
vzdélani. Z pedagogickych vyzkuml provadénych v rznych rozvinutych vzdélavacich
syst¢émech v poslednich nékolika dekadach jednoznaéné vyplynulo, Ze klicovym
atributem jsou ucitelé a jejich pojeti vyuky. Diléi zavéry jsou potvrzovany zevrubnymi
metaanalyzami Setfeni (Hattie, 2009). Zkoumani toho, jak ucitelé ptispivaji ke kvalite
vzdélani, je proto logicky nejcastéjSim predmétem dalSiho poznavani. Trochu ve stinu
empirického snazeni zlstaval relativné dlouho jiny prvek Skolniho Zivota. Jde o praci
vedoucich pracovnikl Skol. Z kli¢ové kvalitativni studie pocatku hnuti efektivnich Skol
sice vyplyvalo, ze cilevédomé ftizeni a vedeni i aktivity fediteld jsou vyznamnym
predpokladem uspésné skoly (Mortimore et al., 1988). Detailn€jsi analyza oblasti byla ale
spiSe vyjime¢na. Vétsinou vse zustalo na obecné urovni s poukazem na to, ze procesy

fizeni a vedeni logicky determinuji veskeré ¢innosti probihajici v kazdé organizaci, a tedy

.....
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poodkryvat. Cilem bylo rozpoznat, jaké dopady maji rizné styly fizeni a vedeni jednak na
dalsi procesy ve Skole a jednak na aktéry Skolniho Zivota. V ¢eském prostiedi byla
problematika vyzkumné sledovana s vyrazné mens$i intenzitou. V poslednich dvou
dekadéach presto ale mizeme nalézt kvalitni studie, které se vétSinou v néjaké vedlejsi
vyzkumné vétvi tématu vztahu mezi vedenim Skoly (Clenové managementu Skoly) a
kvalitou Skoly né€jak dotykaly. Text, ktery nabizime, je v tomto odlisSny, nebot’ zminéna
relace je v centru pozornosti celého spisu. V§e nazirame ptitom z pohledu pro nas kli¢ové
postavy procesi fizeni a vedeni. Tim je bezesporu feditelka nebo feditel $koly?. Veskeré
nase interpretace se pak vztahuji k feditelim ceskych zakladnich Skol. Tyto zavéry
podkladdme tfadou dat pochézejicich z rizné zamétenych vyzkumi, na kterych se autor
v poslednich deseti letech podilel spoleéné s kolegy z Ustavu pedagogickych véd
Filozofické fakulty Masarykovy univerzity. Vzhledem Kk této ruznorodosti je text
netradiéné uveden metodologickou kapitolou, ktera ptiblizuje povahu dat a moznosti i
limity zavéra, které ¢inime.

Abychom se mohli v dalSich ¢astech zabyvat otazkou, jak prace feditele Skoly
souvisi s zivoty dalSich Skolnich aktért a jak ovliviiuje Gspésnost Skoly, musime se v prvni
vécné Kkapitole vypofadat s definovanim samotné prace fediteld. Ta je vzhledem
k legislativnimu nastaveni nepochybné velmi ruznoroda. S ohledem na nas cil v textu
vynechdvame tu C¢ast profese, kterd souvisi s ekonomickymi, pravnimi a dalSimi
provoznimi ukoly. Vime, Ze se jednd, pokud jde o ¢as, o velmi podstatnou slozku vykonu
této role. Zamétujeme se nicméné na Cinnosti souvisejici se vzdélavanim a vychovou.
Duivod je nasnadé, uspésnost skol zavisi pravé na kvalité¢ vzdélavani. Praci feditele v této
oblasti konceptualizujeme v souladu s teoriemi pedagogického vedeni. V kapitole
pedagogické vedeni obsahové proto vymezujeme a v druhé ¢asti dale v detailu ukazujeme,

jaké konkrétni aktivity feditelii sem spadaji.

V dalsi kapitole analyzujeme, jak se feditelé ceskych zékladnich §kol vypotadavaji
S témito Cinnostmi. Na zakladé vypovédi samotnych fediteli $kol nejprve ukazujeme,
s jakou intenzitou k aktivitam pfistupuji. Poté se snazime rozdily v pfistupech vysvétlit

na zakladé¢ riznych charakteristik $kol i feditelti samotnych.

2V celém knize budeme pro zjednoduseni pouzivat nadale pouze pojem feditel, kterym zahrnujeme také
feditelky Skol. Vyjimkou budou kapitoly pojednavajici o rozdilech mezi fediteli a feditelkami.
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Naroc¢nost role teditele Skoly je nezpochybnitelnd. Vyplyva nejenom z ¢asovych
naroku, ale zejména z odpovédnosti, ktera je s profesi spojena. V dalsi ¢asti textu se proto
zabyvame tim, jak jsou feditelé Ceskych zakladnich Skol s timto nastavenim pracovné

spokojeni. Opét pfitom sledujeme, jaké charakteristiky vysvétluji ptipadné rozdily.

Dalsi dvé kapitoly se dotykaji klicového cile celého spisu, kdy nés zajim4, jak jsou
reditelé Ceskych zakladnich Skol uspésni. Nejprve rozebirame sebehodnoceni samotnych
fediteld a sledujeme, do jaké miry pocit uspéchu souvisi s pocitem spokojenosti.
V navazujici kapitole konfrontujeme tato zjiSténi s analyzou tvrdych dat. Jmenovité
popisujeme, zda a jak siln¢ souvisi vykon fediteli v jednotlivych oblastech se
vzdélavacimi vysledky zaka z jejich Skol. Podobna analyza nebyla v ¢eském vzd€lavacim

kontextu nikdy provedena a zda se, Ze text je v tomto unikatni.

Zatimco predeslé kapitoly byly vystaveny na datech reprezentativnich Setieni, od
kapitoly sedmé vyuzivame detailnéj$i popis vybranych piikladi praxe. Prvni z nich
reaguje na limit vyuzitého konceptudlniho ramce pedagogického vedeni. Na realnych
ptibézich ukazuje fteditelskou denni praxi v oblasti. Ptedkladame typologii
identifikovanych pfistupli, pozornost pfitom vénujeme zejména tomu, jaké dopady

jednotlivé strategie maji na ucitele.

Posledni dvé meritorni kapitoly jsou zalozeny na podobnych vychodiscich.
Zabyvame se v nich faktory, které patii k dalezitym prediktorim vykonu role feditele
Skoly. V prvni z nich popisujeme z riznych uhli pohledu profesni drahu fediteld ceskych
zakladnich §kol. Podrobné se snazime vykreslit jednotlivé profesni faze v kariéte fediteld.
Diuiraz pfitom klademe na tzv. kritické momenty, které feditelim umoznuji dal$i profesni

rozvoj.

V posledni kapitole ilustrujeme mozny vliv vnéjsiho prosttedi na skolu a potazmo
pak na samotného feditele. Jmenovité se zabyvame vesnickou Skolou. Induktivné€ vzeSlym
tématem vybraného ptipadu $koly se stal vztah se ziizovatelem. V kapitole tak proto mimo

dalsi ukazujeme specifika této symbidzy.
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1.
Metodologie

Celéd predkladand publikace je zasvécena prezentaci vysledkid z nékolika vyzkumnych
Setfeni zaméfenych na poznani riiznych stranek prace teditelt ceskych zakladnich skol.
Vsechny vyzkumy, z nichZ zde ¢erpame, tedy sice spojovalo tstiedni téma feditel skol,
vyznamné se ale odliSuji vyzkumnymi postupy, metodami analyzy a v neposledni fadé
také samotnymi respondenty. Kniha je v tomto pomérné netradi¢ni, a v souladu s tim ji
proto také neobvykle za¢neme popisem jednotlivych vyzkumii. Na uvod bychom proto
radi pfiblizili veskeré metodologické néalezitosti vSech studii, ze kterych ¢erpame a jejichz
vysledky tvofi zdklad vétSiny kapitol této monografie. Informace, které na tomto misté
predkladame, jsou dilezité z hlediska podlozeni zavéra a interpretaci ziskanych vypoveédi
fediteld kol zatazenych do jednotlivych vyzkumi. Ctenaf, ktery se piili§ neorientuje
v metodologii (kvantitativni i kvalitativni) socialnich véd, anebo tyto informace
nepotiebuje, muze vstupni kapitolu piesko€it a vénovat se dil¢éim vysledkim
prezentovanym v kapitolach 3 az 10. V nich Cerpdme z dat nasledujicich vyzkumnych
projektl a studii: Mezinarodni Setfeni TALIS 2013 — ¢ast Pedagogické vedeni feditelt
zékladnich $kol® (kapitoly 3—6); Procesy organiza¢niho uéeni a jejich vedeni a fizeni ve
skole* (kapitola 7); Reditelé Geskych $kol a jejich Zivotni a profesni draha® (kapitola 8);
Role feditele zakladni skoly® (kapitola 9).

1.1 Cile a vyzkumneé otazky

Z hlediska povahy vyuzivanych dat 1ze tuto publikaci v zasadé rozdélit na dvé poloviny.

V prvni ¢asti, to je pfesnéji v kapitolach 3 az 6, pracujeme s dotaznikovymi vypovéd'mi

3 Projekt realizovany &eskou $kolni inspekci. Cast zaméfena na pedagogické vedeni feditelt byla
zpracovana Bohumirou Lazarovou, Milanem Polem a Martinem Sedla¢kem. V této knize vyuZzivame data
z reprezentativniho sbéru, zde jsou analyzovana data dosud neinterpretovana, nebo jde o novou tGpravu
realizovanou autorem publikace.

4 Vyzkumny projekt podporovany Grantovou agenturou CR byl feseny v letech 2010 az 2012 autorskym
tymem ve slozeni Milan Pol, Lenka Hlouskova, Bohumira Lazarova, Petr Novotny, Martin Sedlacek.
V knize jsou nové interpretace dosud nevyuzitych dat.

5 Vyzkumny projekt podporovany Grantovou agenturou CR realizoval v letech 2007 az 2009 vyzkumny
tym autorskym tymem ve slozeni Milan Pol, Lenka Hlouskova, Petr Novotny, Martin Sedlacek. V knize je
pouzita spolecnd interpretace vysledki vyzkumu, ktera dosud nebyla knizné publikovana.

6 Jde o dizertaéni projekt autora monografie. Zde jsou pouZita n&ktera data z vyzkumu.
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z reprezentativniho vzorku feditelit ¢eskych zékladnich Skol. Na zakladé jejich analyzy
feSime postupné né€kolik vyzkumnych otazek. V centru vSech stoji koncept pedagogického
zahrnujici jak préaci s lidmi, tak kultivaci prostfedi, a to vSe se zietelem podpory a rozvoje
procesi uceni a vyucovani (viz kapitola 1). Zajimali jsme se tedy nejprve 0 to, jaka je
role Feditelu §kol v pedagogickém vedeni. Popsali jsme, jak intenzivné se jednotlivym
aktivitam vedeni feditelé vénuji a zda 1ze naméfenou variabilitu vysvétlit na zakladé
nékterych demografickych ukazateli a charakteristik $koly. Dale jsme fesili, jaka je
pracovni spokojenost Fediteli Skol. Rozsahly vzorek nabizi zajimavy obrazek o
soudobém stavu. Fenomén spokojenosti jsme pfitom propojili s percepci vlastni
uspésnosti. Klicovou otdzkou pak bylo: Existuje v ceském vzdélavacim kontextu
asociace mezi aktivitami Fediteld (v oblasti pedagogického vedeni) a vzdélavacimi
vysledky Zaka? V zahrani¢i mnohokrat prokdzana souvislost neni v naSem prostiedi
empiricky potvrzena. U této otazky jsme se navic zaméfili na to, zda se pfipadny vliv

feditelt skol 1i$i na prvnim a druhém stupni.

Druha ¢ast knihy je vystavéna na zpracovani kvalitativnich dat. Primarné jde o
hloubkové rozhovory s fediteli $kol a jejich spolupracovniky. Jak vyplyvé z piedchoziho,
rozhovory byly uskute¢nény v ramci sbéru dat pro rizné vyzkumné tcely. V této publikaci
vyuzivame primarné analyticky dfive nezpracované ¢asti nebo pracujeme s daty pii feSeni
nové poloZenych otdzek. Na kvantitativni vysledky navazujeme v kapitole 7 otazkou:
Jaké strategie feditelé §kol voli pri realizaci aktivit pedagogického vedeni? Zde jsme
piedlozili typologii identifikovanych pfistupt. Vedle popisu konkrétnich postupt jsme se
zamétili také na dopady strategii na chod Skoly. Z teoretickych analyz vyplyva, ze
ke klicovym faktorum ovliviiujicim témét vSechny aspekty prace feditelt patii profesni
vyvoj. V dalsi ¢asti proto feSime otazku: Jak vypada profesni draha rediteli ¢eskych
zakladnich Skol? Vysledkem je identifikace riiznych vyvojovych fazi, kdy popisujeme
klicové momenty rozhodujici o profesnich postupech, prekazky a strategie jejich zvladani.
V posledni kapitole piredkladame jeden z dil¢ich mikropiibéht fediteltt zakladnich §kol.
Tématem je vztah Feditele a zFizovatele §koly a jeho dopady na uditelsky sbor. V
kapitole popisujeme celkovy kontext pfib¢hu, diraz klademe ale na roli feditele. Na
ptikladu vesnické Skoly demonstrujeme mozna pozitiva i uskali vyplyvajici z tésného

vztahu skoly s obci.
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1.2 Metody méreni a vzorky

Stejné jako u vyzkumnych otazek, také pii popisu vzorku respondentli musime rozliSovat
jednotlivé kapitoly. Respektive cela kvantitativni ¢ast knihy je zalozena na datech z
rozsahlejsiho projektu Kompetence III realizovaného Ceskou $kolni inspekci (CSI).
Metodou sbéru dat byl dotaznik pro feditele zakladnich Skol. Sbér probihal od 18. kvétna
do 6. Eervna 2015. Vybér kol provedla CSI, jednalo se pfitom o prosty ndhodny vybér ze
seznamu zakladnich §kol v CR. Vybrano a osloveno bylo 1000 feditelt splitujicich vyse
uvedeny zakladni parametr. V ramci sbéru dat se nakonec podaftilo ziskat odpovédi od 928
feditelll zakladnich Skol (tj. cca 93 % z poctu Skol, které byly pro uUcast vybrany).
Rozlozeni vzorku vzhledem k hlavnim uvazovanym charakteristikdm feditelt i jejich skol

ilustruji grafy 1 az 3.

Graf 1

Vzorek reditelii podle pohlavi (N 928)

Zena muz

14



Graf 2

Vzorek reditelii podle délky praxe (N 928)

49% (458)
29% (264)
22% (206)

do 5 rok 5 az 10 rokd nad 10 rokd

Graf 3

Vzorek reditelii podle typu skoly (N 928)

63% (578)

37% (350)

jens 1. stupném pIné organizovana
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Primérna velikost Skol dotazovanych feditelt vzorku byla cca 205 zaki, nejmensi Skolu
navstévovalo v dob¢ Setfeni 40 zaktl, nejveétsi pak 936 zaka. Jednalo se o reprezentativni
vzorek jak z hlediska zastoupeni krajii (samospravnych jednotek CR), tak i typu
ziizovatele (vefejné, soukromé a cirkevni). Primérny vék fediteli vzorku dosahoval
piiblizné 51 let, nejmladsi feditel mél v dob¢ Setfeni 29 a nejstarsi 66 let. Praimérna délka
praxe ve funkci feditele ¢inila asi 11 let, v dané $kole v dob¢ Setfeni pracovali respondenti

pramérné cca 16 let.

Interpretace vychazeji z dat z vlastniho dotazniku zaméfeného na nékolik oblasti.
Klicovou proménnou bylo pedagogické vedeni. Jmenovité jsme zjistovali percepci
intenzity prace u predkladanych aktivit spadajicich pod vedeni procesu. Aktivity jsme
identifikovali na zakladé operacionalizace blize vysvétlené v kapitole 2. Dal§i proménnou
predstavovalo sebehodnoceni ve stejné oblasti. Posledni ¢ast dotazniku sytily polozky
méfici pracovni spokojenost feditelli. Psychometrické charakteristiky métfenych skal

popiseme v dalsi podkapitole nize.

V kapitolach kvalitativné orientované ¢asti kombinujeme vzorky respondentl
z n¢kolika Setfeni. Data a respondenti se ve vétSin€ kapitol druhé ¢asti publikace rizné
prolinaji. Vzhledem k povaze kvalitativniho vyzkumu, kdy jsou vysledky Setfeni tizce
navazany na zkoumané respondenty, zda se nam, Ze je nezbytné a pro ¢tenatfe nakonec i
komfortnéjsi ptislusny vzorek ¢i jeho kombinace popsat S metodami sbéru dat pfimo

v jednotlivych kapitolach.
1.3 Psychometrické vlastnosti ndstrojl a analytické postupy

Teoretickym ramcem pro métfeni pedagogického vedeni se stala konceptualizace praxe
lidra kol (podrobnéji v kapitole 2). Polozky spadajici pod tento konstrukt reprezentuji
Ctyfi souhrnné kategorie ¢innosti (ur€ovani sméru Skoly; rozvoj lidi; budovani prostiedi
ptiznivého pro uceni; rozvoj vzdélavaciho programu). Pro méfeni jednotlivych sad jsme
bohuzel nenalezli standardizované métici sady (Skaly). Dotaznik jsme tedy vytvareli sami
tak, aby jednotlivé vyroky symbolizovaly denni aktivity lidri Skol. PoloZky byly
konstruovany jako Likertovy stupnice, respondenti u kazdého vyroku posuzovali, jak
aktivné pristupuji k popisované ¢innosti (1= pracuji na tom ziidka; 2 = pracuji na tom
obcas; 3 = pracuji na tom casto; 4 = pracuji na tom velmi casto). Celkové se jednalo o
48 vyroku, které mély sytit 12 skal (tfi pro kazdou kategorii). Pfi tvorbé jsme vyuzivali

pieklady v zahrani¢i formulovanych polozek. V ptipadé potieby jsme je upravovali
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s ohledem na kontext ¢eského vzdélavaciho systému. Dotaznik vznikal pro tcely SirSiho
Setfeni organizovaného CSI (viz vyse). Vzhledem k Gasovému omezeni jsme nemohli
realizovat kvantitativni pilotaz ovéfujici zamyslenou strukturu. Provedena byla alespon
n¢kolikakolova kvalitativni analyza, kdy jsme formulace vyrokt ptredkladali feditelim
Skol s cilem vycizelovat srozumitelnost otazek. Je nutné poznamenat, ze se nejednalo 0
idealni konstrukci méficiho nastroje, nebot’” jsme strukturu dotazniku ovéfovali az na
sesbiranych findlnich datech. V plivodni praci s nimi jsme pro toto ovéfovani pouzili
explorativni faktorovou analyzu. Zni jsme dokazali odhadnout pouze 8 (z 12)
smysluplnych sad aktivit. Vysledky této extrakce jsme piedstavili v publikaci CSI
(Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015).

Pro tcely této publikace jsme se k datim vratili a prostfednictvim pokrocilejSich
technik analyzy jsme zkusili ovéfit puvodni strukturu. Jmenovité §lo tedy o ¢tyfi hlavni
sady aktivit vedeni (8kaly), které dale syti 12 dil¢ich dimenzi (subskaly). V prvnim kroku
jsme prostiednictvim analyzy hlavnich komponent (principal component analyses) a
polozkové analyzy ovéfili strukturu dotazniku. Vysledkem bylo nepotvrzeni struktury
v podob¢ 12 skal. Extrahovano bylo 13 faktort (8kal), které byly ve vysledku syceny 43
polozkami, tj. pét vyrokl bylo vyfazeno. Model méfeni jsme v souladu s témito zjisténimi
opravili a nasledn¢ ovéfovali pomoci konfirmacni faktorové analyzy (CFA). Detaily

modelu prezentujeme v tabulce 1.

Konfirmac¢ni faktorovd analyza (CFA) potvrdila konzistentnost $kal, model
poskytuje dobrou shodu s daty. Potvrzuji to parametry modelu, které vesmés spliuji
v literatufe akceptovatelné hranice (Kline, 2005; Hu & Bentler, 1999).” Na z4kladé téchto
vysledkli modelu méteni byly zkonstruovany Skaly jednotlivych kategorii feditelské praxe
vedeni jako priméry ptislusnych polozek. Tyto indexy nésledné vstupuji do meritornich

analyz v podobé regresnich modelu.

" RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) = 0.051 (0.048; 0.051), CFI (Comparative Fit
Index) = 0.967, TLI (Tucker-Lewis Index) = 0.956, SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) =
0.018.
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Tabulkal

Vysledky konfirmacni faktorové analyzy Skaly intenzity pedagogického vedeni

Skaly Ptiklad Podet
praxe vedeni Subskaly Polozky polozek C. a
Urcéovani \f/‘i’;gmlovam Mluvim s uéiteli o cilech gkoly. 4 077
sméru Skoly
Analyzuji, co ndm brani v
dosazeni naSich dlouhodobych
napliiovani vize cilu. 3 0.71
Pracuji s uciteli na tom, aby
zakim systematicky
vysoka zduraziovali vyznam vlastniho
ocekavani uceni. 3 0.69
podpora Podporuji organizovani
workshopti ve Skole zaméfenych
Rozvoj lidi na vyucovaci metody. 4 0.76
mentoring Podporuji zkusené ucitele, aby
poskytovali kolegim metodickou
podporu. 2 0.61
potteby ucitelit Pro ucitele mam oteviené dvete. 3 0.66
Zapojuji se do projekti ve skole,
vzor i kdyZ nejsem hlavnim feSitelem. 3 0.69
Budovani klima Aktivné se zajimam o pracovni 3 0.72
prostredi spokojenost svych ucitelt.
priznivého
pro uceni
zapojent Evaluaci cilt Skoly provadim
spole¢né¢ s uditeli. 3 0.75
Délam prosttednika v obtiznych
vztahy jednanich mezi uciteli a rodici. 3 0.77
Rozvoj vyuky a kurikulum Provadim evaluaci §kolniho
vzdélavaciho a jeho evaluace vzdélavaciho programu.
programu 4 0.85
vzdelavaci Analyzuji vysledky srovnavacich
vysledky test zakda. 4 0.81
Zajimam se, pro¢ jsou nektefi
potteby zakl Z4ci neuspésni. 4 0.84
¥2l df(p) 1842.79 / 803 (0.00)
RMSE 0.05
CFlI 0.97
TFI 0.96
SRMR 0.02
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Dalsi klicovou proménnou, se kterou pracujeme Vv kvantitativnich kapitolach této knihy,
byla skala percipované uspésnosti v oblasti pedagogického vedeni Skoly. Z teorie bylo
abstrahovano devét indikatort reprezentujicich jadro pedagogické prace Skoly (srov.
Waters et al., 2003; Marzano et al., 2005; Leithwood et al., 2006). Respondenti hodnotili
svoji uspésSnost u jednotlivych vyrokl v procentech (stupnice 1 az 100). Vyslednou
uspesnost feditel v pedagogickém vedeni Skoly jsme vytvofili zprimérovanim téchto
polozek. Jednodimenzionalitu této baterie indikdtorti jsme ovéfovali prostiednictvim
explorativni faktorové analyzy a reliabilitu pomoci testu vnitini spolehlivosti
(Cronbachovo a). KMO test byl 0,93 a Bartlettav test sféricity vychazel jako signifikantni.
Splnéni téchto predpokladli umoziuje posouzeni struktury polozek prostiednictvim
explora¢ni faktorové analyzy (EFA). Pro extrakci faktorti jsme pouzili metodu hlavnich
komponent. Analyza potvrdila, Ze polozky této ¢asti dotazniku syti pouze jeden faktor,®
ktery vysvétloval cca 56 % variability vSech polozek. VSechny polozky s extrahovanym
faktorem vysoce koreluji, coz potvrzuji faktorové zatéZze. Extrahovany faktor také
vysvétluje velkou variabilitu odpovédi kazdé polozky (viz hodnoty tzv. komunality).
Z polozek jsme proto vytvoftili index uspésnosti, jehoz vnitini konzistenci jsme ovétovali
testem reliability. Cronbachovo a vysledné $kaly mélo hodnotu 0,91. Faktorové zatéze

polozek §kaly shrnujeme v tabulce 2.

Poslednim slozenym konstruktem méfenym dotaznikem skrze sebehodnotici
polozky je pracovni spokojenost. Vyuzili jsme Dotaznik Zivotni spokojenosti — DZS
(Fahrenberg, Myrtek, Schumacher, & Brihler, 2001). Standardizovany nastroj pielozeny
a adaptovany do ceského prostiedi se sklada ze 70 polozek, které postihuji spokojenost
pomoci sedmibodovych stupnic v deseti riznych oblastech Zivota: 1) zdravi, 2) prace a
zaméstnani, 3) financ¢ni situace, 4) volny Cas, 5) manzelstvi a partnerstvi, 6) déti, 7) vlastni
osoba, 8) sexualita, 9) ptatelé, znami, ptibuzni a 10) bydleni. V naSem Setfeni jsme tedy
vyuzili pouze subSkalu pracovni spokojenosti. Miru své spokojenosti respondenti
vyjadfovali na stupnici 1 (velmi nespokojen) az 7 (velmi spokojen). S ohledem na povahu

prace feditele $koly bylo ptedlozeno respondentiim Sest vyrokd.® Strukturu a reliabilitu

8 Vlastni hodnota (eigenvalue) byla > 1 pouze u prvniho faktoru.

% Se svym postavenim ve §kole jsem; KdyZ myslim na to, jak jista je moje budoucnost v zamé&stnani, jsem;
S uspéchy, které mam v zaméstndni, jsem; S atmosférou ve Skole jsem; Co se tykd mych pracovnich
povinnosti a zaté€ze, jsem; S pestrosti, kterou mi nabizi mé zamé&stnani, jsem.
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polozek jsme opét ovéfovali pomoci EFA a testem spolehlivosti polozek. Pfedpoklady

byly naplnény (KMO = 0,84 a Bartlettliv test sféricity byl signifikantni).

Tabulka 2

Faktorové zatéze indexu uspésnost

Faktorova Komunalita

Polozka Zatéz polozky
poskytovani zpétné vazby 0,82 0,67
naplnovani Skolni vize 0,81 0,65
péce o klima Skoly 0,79 0,63
analyza dat 0,77 0,60
implementace zmén 0,75 0,59
podpora uditeld 0,75 0,57
rozvoj vyuky 0,75 0,56
rozvoj Svp 0,72 0,52
Zvlad’anrl prrolblemoveho 0,69 0,47
chovani zaka

vzdélavaci vysledky 0,68 0,47
péde o zaky se SVPO 0,66 0,44

Metoda extrakce: hlavni komponenty

Tabulka 3

Faktorové zatéze indexu uspésnost

Faktorova Komunalita

Polozka Zatéz polozky
postaveni 0,85 0,72
uspéch 0,78 0,63
atmosféra 0,71 0,49
pestrost 0,68 0,46
budoucnost 0.63 0,42
Z4téz 0,51 0,31

Metoda extrakce: hlavni komponenty

Extrakce byla zalozena stejné jako v pfipadé uspéSnosti na metod¢ hlavnich komponent.
Na zéaklad¢ vysledktit EFA byla potvrzena jednofaktorova struktura polozek. Extrahovany

faktor pracovni spokojenosti vysvétloval mensi podil odpovédi vzorku, nez tomu bylo

10 Specifické vzdé&lavaci potieby.
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Vv pfipad¢ indexu Gspésnosti, stale se ale jednalo o ptijatelnych 49 % variability odpoveédi.
Z analyzy komunality a faktorovych zatézi vyplynulo, ze vSechny vyroky s faktorem
dostate¢né koreluji a faktor je na druhou stranu také uspokojivé vysvétluje. Udaje shrnuje
tabulka 3. Vysledny index byl proto vytvofen zprimeérovanim vSech Sesti indikatort

pracovni spokojenosti.
1.4 Limity vysledkl a etika Setreni

Ptestoze povazujeme vysledky prezentované v této knize za zajimavé a v mnoha ohledech
za podnétné pro dal$i uvazovani, je nezbytné upozornit také na limity naseho poznani.
V publikaci pracujeme jak s informacemi ziskanymi rozsahlym reprezentativnim
vyzkumem, tak s kvalitativnimi hloubkovymi daty. Vime, ze ob¢ metodologie maji sva
pozitiva 1 negativa. Doporucovanym postupem k omezeni slabych stranek byva smiSeny
vyzkum (Bergman, 2009). I kdyz kombinujeme metody sbéru i zplisoby analyzy, neni
predkladana publikace (bohuzel) pfikladem smiSeného designu v pravém slova smyslu.
Data byla sbirana separatn¢, metodologie na sebe nenavazuji s ohledem na vzajemné
vysledky a interpretace. I tak se domnivame, Ze se zji$téné zavéry na mnoha mistech
doplniuji, a Ctenafi nabizime plasti¢téjSi obrazek o praci fediteli Skol, a to zejména
V oblasti pedagogického vedeni. Nicméné musime reflektovat limity obou postupt. Ve

vysledcich reprezentativniho vyzkumu vidime nékolik druht omezeni.

V prvé fad¢€ jde 0 samotny proces méfeni. Pro vS§echny métfené konstrukty (jevy)
vyuzivame dotaznikovych polozek zaloZenych na sebehodnoticich stupnicich. Odpovédi
respondentli, v naSem piipadé tedy fediteli Skol, nemuseji plné odrazet redlny stav.
Oporou Vv ptresvédceni, ze i takové odpoveédi maji svou nespornou validitu, je diraz na
bezpe€nost a anonymitu vyzkumu. Respondenti byli pravdivé informovéani o cilech
vyzkumu, pfi vybéru respondentli jsme vysvétlovali postupy prace se ziskanymi
odpovéd’'mi. Jadrem bylo citlivé zachdzeni s tdaji a také naslednd anonymizace vysledka.
Pocit bezpecnosti v kombinaci se schopnosti reflektovat vlastni praci, coz bylo

v piedchozich vyzkumech mnohokrat doloZeno, nas k vyuziti této metody opraviiovalo.

Druhé omezeni méfeni skrze ndmi zkonstruované dotazniky spociva
V konceptualizaci zkoumanych jevi. Stézejnim konstruktem publikace je pedagogické
vedeni Skoly. Tento velmi komplexni ukol jsme museli v souladu s riznymi teoriemi
redukovat do nékolika sad aktivit (viz kapitola 2). Kazda takova konceptualizace nese

riziko pfiliSného zjednoduSeni reality, kdy mohou byt nékteré aspekty vynechany.
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V piipad¢ nasi Skaly pedagogického vedeni je problémem také stupnice intenzity. Je
ptirozené, Ze nékteré z predkladanych Cinnosti feditel vykondva z povahy véci Castéji
(podpora uciteltl), jiné mén¢ cCasto (vysvétlovani dlouhodobych cilil). Vzhledem ke
statistickym operacim, které v analyzach vyuzivame, maji ale vSechny ¢innosti stejnou

stupnici. | tento limit je pfi interpretaci vysledku téeba brat v potaz.

Problematickym faktorem je také referencni rdmec vyuzivany v nékterych
kapitolach. Jednim z cild bylo poznat, jak Cinnosti fediteld Skol ovliviiuji vzdélavaci
vysledky zakl. Akademické vysledky jsme pfitom povazovali za indikator UspéSnosti
Skol. Je nepochybné, Ze jde o dulezity ukazatel. Na druhou stranu neni jedinym, nebot’
nezachycuje §ir§i pohled na celkovy vyvoj zakt. Rada vyzkuma provedenych v riiznych
vzdélavacich kontextech ukazala, Ze Skoly miizeme povazovat za ispéSné uz jen proto, ze
se V nich 1lidé snazi pfedavat Zakiim pozitivni demokratické hodnoty, obcanské postoje
nebo socialni dovednosti (Putnam, 2002; Day & Leithwood, 2007; Mulford & Silins,
2011; Ishimaru, 2013). Takové vystupy mohou mnozi lidii §kol povazovat pfinejmensim
za stejné dualezité jako akademické vysledky. Aktivity lidri mohou sméfovat, a také
nepochybné smeétuji, k naplnéni téchto cilti. Pfi interpretaci vlivu fediteld a jejich pojeti
vedeni musime brat vzdy toto na zfetel a kombinace akademickych a jinych cild

v souvislosti s lidry skol by méla byt predmétem dal§iho poznani.

Dalsim limitem zavéra je absence kontextualnich proménnych. Uvadéné
interpretace vztahujici se k sile vlivu jednotlivych §kal feditelského vedeni jsou v praxi
zcela nepochybné silné provazany s kontextem Skoly. Neboli konstanty a smeérnice
jednotlivych regresnich pifimek se budou liSit ve Skolach s détmi s primarné lepSim
socioekonomickym zadzemim a $kolach ve znevyhodnénych lokalitach. Zasadni bude také
slozeni ucitelského sboru. Takové informace by umoZnily strukturdlni pohled na
sledovany vztah. Vzhledem k omezeni vyzkumu nebyla tato data sbirdna a musime se

opfit pouze o deskriptivni pohled na souvislosti, ktery je tim padem zatizen i vétsi chybou.

V jedné vyzkumné otazce zjiStujeme, zda se vliv fediteli Skol na zaky 1i$i na
prvnim a druhém stupni zakladnich Skol. Pro validnéj$i posouzeni by samoziejm¢ byla
potieba srovnavat data pochézejici z longitudindlniho sbéru. My ¢inime zavéry na dvou
statickych vzorcich zakt, pficemz rozdil vysvétlujeme odliSnosti vnéjSiho prostiedi. Zda
se nam, ze dostatecna velikost vzorku nas pfesto k tomuto opraviiuje, byt’ i zde je nezbytna

obezfetnost.
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Kvalitativni data pochéazejici z rozhovorli a pozorovani vyuzivdme v této knize
zejména S cilem ukéazat konkrétni naplnéni role fteditele. Zavéry ucinéné na
reprezentativnim vzorku tak doplinujeme konkrétnimi pfibéhy redlnych teditelti. Zda se
nam to praktické, nebot’ vidime specifickou realizaci dennich ¢innosti fediteld, které byly
v kvantitativni ¢asti nutné redukovany. Jak jsme jiz ale vySe pfedznamenali, nejde o
smiSeny vyzkum, sbér téchto dat nebyl fizen vysledky kvantitativni faze. To je
samoziejm¢ vyznamnym omezenim publikace jako celku. Limitujicim faktorem
kvalitativni Casti je samotnd metodologie. Vybér a velikost pouzitych vzorkd nedava
zadné predpoklady k zobeciiovani. Silné stranka v podob¢ osobniho terénniho vyzkumu
je zéroven i limitem, kdy respondenti mohou mit rizné obavy a nasledné i tendenci
prikraslovat realitu. V nasem pojeti jsme se tomuto riziku snazili pfedchazet opét dirazem
na etickou rovinu vyzkumu. Vyuzity byly dale veSkeré doporuované postupy
dokumentace vyzkumu, triangulace zdroji i analyzy dat. To vSe, doufdme, prispiva

k vérohodnosti zavéra prezentovanych v kvalitativni ¢asti.
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2.
Role feditell Skol
v teoriich pedagogického vedeni

Poslanim Skoly je bezesporu kvalitni vychova a vzdélavani. Jde zdanlivé o jednoduché
zadani, které by diky tomu mélo byt relativné snadné. Zda se, Ze je to pravé naopak. Jak
dlouhodobé¢ ukazuje pedagogicka véda, komplexnost vzdélavani, mnozstvi determinant a
bariér, at’ uz na stran¢ subjektt ¢i objektti tohoto procesu, velmi znesnadiiuje naplnéni
takovéto mise. To vSe se promita do zajmu poznat, do jaké miry se to Skolam dafi a také
co k tomu v dobrych skolach ptispiva. Do popiedi se toto téma dostava v druhé poloviné
minulého stoleti v souvislosti s pomérné ponurymi interpretacemi statistickych dat
z rozsahlych a hojné citovanych sociologickych studii (Coleman, 1966; Jencks, 1972).
Z nich totiz vyplyvalo, Ze $koly mohou v zasad¢ jen malo pfispivat k lepSim vzdélavacim
vysledkim zakl. Jmenovité se poukazovalo, Ze Skoly nepfispivaji ke zmenSovani
diskrepance mezi bohatymi a chudymi zaky, stejné tak pak nepomahaji snizovat rozdily
ve vzdélavacich vysledcich u zakd s riznym kognitivnim talentem. Jinymi slovy vliv
vzdélavacich instituci je dle téchto autorti velmi nevyrazny. Kvalita vzdélavani brana
Vv podobé¢ vzdélavacich vysledkil zaki je primarné vysvétlitelnd rodinnym zdzemim zéka.
Ponechme nyni stranou opravnénou kritiku samotné premisy téchto interpretaci, ze
kvalitni vzdélavéani lze zjednodusit na akademické vysledky zaki.!* Zasadni reakci byl
totiz prudky rozvoj teoreticko-vyzkumného proudu v pedagogice, pro ktery se ujalo
oznaceni hnuti efektivnich Skol (school effectiveness research/movement). To se na
zéklad€ odbornych a empiricky podlozenych studii postavilo na obhajobu $kol. Klicovou
myslenkou bylo, Ze stale zlistava ne zcela nepodstatnd ¢ast vzdélavacich vysledka zaka,
pokud kontrolujeme jejich zazemi a charakteristiky, nevysvétlena. Jde o vliv §koly a jejiho
plusobeni. Toto plisobeni ma smysl zkoumat a modelovat. Pomyslnym mottem hnuti se

stava nazev jedné z prelomovych knih Na skole zalezi (School Matters)!?. Tato teze patii

11 A&koliv se uznava, ze méfitelné vzdélavaci vysledky zdki patfi ke klicovym indikatoréim efektivity $kol,
stejna shoda nepanuje v tom, zda se jedna také o indikator uspésné skoly.

2 Mortimore, P., Sammons, P., Stoll, L., Lewis, D., & Ecob, R. (1988). School Matters: the

Junior Years, Wells, Somerset: Open Books.
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dnes k dulezitym axiomim pedagogickych véd a je vlastné i klicovym konceptudlnim

vychodiskem pro vSechny texty v této publikaci.

Drzime se tedy uznavaného vychodiska, ze Skola signifikantné plsobi svou
kvalitou na vzdélavaci vysledky zakt. Klicova je z tohoto hlediska otdzka, jak konkrétné
zakovské vystupy ovliviiuje, a co je tedy znakem kvalitni, nebo jak naznacuje nazev sméru
efektivni, Skoly. Vyzkumnici se tématu vénuji v raznych vzdélavacich kontextech.
Vysledky dil¢ich studii jsou nésledné zpétné analyzovéany prostiednictvim rozsahlych
metaanalyz. Ze vSech vyzkumu v zdsad¢é vyplyva, ze na vysledky zakl ze Skolnich faktora
nejdominantnéji pusobi samotnd vyuka a jeji vedeni (Creemers, 1994; Scheerens &
Bosker, 1997; Scheerens et al., 2007). To samo o sob¢ asi neni ptekvapivé zjisténi. Co
jiného by to vlastné mélo byt? KliCovymi hracéi jsou bezpochyby uditelé. ZkuSenosti
Z jinych pracovnich prostiedi na druhou stranu ukazuji, Ze vykon a efektivita jakychkoliv
zaméstnanci je vedle jejich osobnostnich a hodnotovych charakteristik vyznamné
podminéna organiza¢nim prostiedim, kde pisobi. Proto je zajimavé ptat se dale, jak se ve
Skolach stimuluje takové kvalitni vyu€ovani. Tim se dostavame k dalSimu dulezitému
vychodisku soucasnych teorii efektivnich Skol. Jde o pfesvédceni, ze Skoly, ve kterych se
zaci kontinudlné zlepSuji prosttednictvim vyuky, jsou fizeny a vedeny fediteli, u nichz je
méfitelné vyS$si nasazeni (pfidana hodnota), pokud jde o praci s uditeli, jejich zapojeni do
hodnoceni zakt, tvorby Skolniho kurikula a dal$ich ¢innosti spojenych s u¢enim zaku a
praci uciteld. Neboli aktivity fediteld $kol Spojené s pedagogickym procesem jsou

dlouhodobé povazovany za vyznamny prediktor efektivity skol.

Od 80. let minulého stoleti proto mizeme sledovat ¢etné empirické pokusy, jejichz
cilem nebylo nic jiného nez dolozeni vztahu mezi praci 1idrt $kol v oblasti vedeni®® uceni
a vyucovani (Casto konkretizovdno na teditele Skoly) a vzdéldvacimi vysledky zakh
(Bossert, Dwyer, Rowan, & Lee, 1982; Pounder et al., 1995) Jednim z impulzt téchto
vyzkumt byla vzdélavaci politika uplatiovana v fad€ rozvinutych zemi. Tu charakterizuje
reformni Gsili, jehoZ leitmotivem je na jedné stran€ zvySovani vzdélanostnich standardd,

na druhé strané¢ potom snaha o snizovani rozdili mezi zaky v souvislosti s jejich

B Pojem ,,vedeni* byva v praxi a nékdy i v literatufe vniman ve dvojim smyslu. Za prvé takto byvaji nékdy
zkracené oznacovani ¢lenové organizace, v jejichz kompetenci je jeji fizeni. V odborném diskurzu se
rozumi vedenim proces, jde o soubor aktivit realizovanych lidry a sméfujicich k rozvoji organizace a
napliiovani dlouhodobych cilti a vizi. V knize, pokud nebude uvedeno jinak, se budeme drzet procesudlniho
vymezeni vedeni.
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socioekonomickym zdzemim. Prosttedkem se pro vétSinu vlad stal jednak vétsi diraz na
akontabilitu, decentralizaci a autonomii $kol, jednak pak akcent na evaluaci a hodnoceni
vzdélavacich vysledku (Ball, 2001, 2003; OECD, 2008, 2013). S takto sdilenou politikou
jde ruku v ruce ptesvédceni, ze Gspéch autonomnich $kol je siln¢€ zavisly na efektivité
lidr skol, zeyjména pak jejich feditelt. Vyzkumnici proto zacali oveérovat, zda je tento

predpoklad spravny, nebo jde jen o prani politikd, ktefi chtéji posvétit své kroky.

Vyzkumy provadéné v rtiznych vzdélavacich systémech piindsely ale také
riznorodé vysledky. V tfad¢ Setieni se podatilo prokazat pozitivni dopad vedeni (potazmo
samotnych fediteli) na vzdélavaci vysledky zakt (Andrews & Soder, 1987; Bossert,
Dwyer, Rowan, & Lee, 1982; Murphy & Hallinger, 1992). Prikaznost téchto zavéra
zacala proto na druhou stranu ¢ast autorti zpochybnovat. Pti kritice poukazuji pfitom na
diskutabilni validitu téchto vyzkumi. Prukopnikem se v tomto ohledu stal Miskel (1982;
cit podle Hallinger, 2003). Jeho teoretické postulaty byly nicméné podrobeny znacné
kritice (Hallinger & Heck, 1996). Piesto se objevuji dalsi prace zpochybnujici tento
zakladni koncept. Vyznamnymi se ukazaly zejména vyzkumy van der Grifta (1989, 1990),
ktery se v Nizozemi rozhodl v sérii Setfeni ovéfit nalezy pozitivnich asociaci mezi
aktivitami vedeni Skol a vzdélavacimi vysledky z vyzkumi ve Spojenych statech a Velké
Britanii. V Nizozemi se ale k ptekvapeni objevily, pokud tedy jde o vliv fediteli na
vysledky skol, jen nepatrné efekty. Vysvétlovani takové diskrepance nebylo jednoduché.
Autor nabidl samoziejmé jako mozné vysvétleni odlisny vzdélavaci systém, také roli,
kterou feditel v tom ¢i onom systému vykonava, nebo ma vykonavat. V dals§im sledu
poukazal na odlisnou metodologii. Vzdy zalezi, jak jsou klicové konstrukty vymezeny a
nasledné samoziejmé métfeny. V tomto ohledu je dulezité vyjasnit, jak byvaji procesy
vedeni ve Skole konceptualizovany. V dalSi ¢asti se proto zaméfime na predstaveni
dominantnich konceptli vedeni $koly. Akcent pfitom klademe na roli feditelti $kol v téchto

procesech.
2.1 Vedeni Skoly: jadrové Cinnosti v podani rediteld

Pojem vedeni je v pedagogickém diskurzu velmi Siroky. Jak dale ukdzeme, analyze pojmu
a popisu riznych modell vztahovanych ke S§kole bychom mohli vénovat celou rozsédhlou
publikaci. Nasi kratkou mikroanalyzu stavime na dvou vychodiscich. Primarné chceme
pfedstavit koncepce, které jsou izeji zacilené na vymezeni konkrétnich aktivit procesu
vedeni. Zaroven ukazujeme ta pojeti, kterd jsou nejCastéji spojovana S ¢innostmi
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klicovych lidra skol — feditell, a ktera se také skrze vyzkumy projevila v né¢jakém ohledu
jako funkéni z hlediska Skolni efektivity. Pfedtim ale nez pfejdeme k samotnym modeltim,
m¢éli bychom alespon struéné vymezit samotny koncept vedeni Skoly (school leadership).
Odborna literatura je v tomto nicmén¢ dost nejednotna. Leithwood s Levinem (2005) na
zaklad¢ neuplné reSerse prislusné literatury konstatuji, Ze existuje pies sto alespoil mirné
se odliSujicich pojeti a definic procest vedeni $kol. Pokud ale chceme porozumét, jak
feditelé skol prostfednictvim téchto aktivit pfispivaji ke kvalité, musime n¢jaky teoreticky

ramec vystavet.

Jednou z cest, ktera se cCasto pouziva k objasnéni podstaty procesu vedeni
Vv organizaci, je porovnani s konceptem organizaéniho fizeni. Metaforické srovnani obou
pojeti nabidli Bennis a Nanus (1985). Rizeni je v jejich vymezeni ,,délani véci spravné*,
naproti tomu vedeni lehkou pfesmyckou znamena ,,d€lani spravnych véci“. V Ceském
odborném diskurzu se problematice vénoval zejména Pol (2008). Lze souhlasit
s vysledkem jeho detailni analyzy mnoha vychodisek. V zasadé€ l1ze dle né&;j fici, ze fizeni
sméfuje k fadu, konzistenci, k zajisténi a organizaci denniho chodu. V kontrastu k tomu
jsou procesy vedeni primarné o rozvoji, konstruktivni zméné. Je zfejmé, a Pol na to
explicitné upozoriiuje, ze v praxi muze byt velmi obtizné rozliSovat mezi fizenim a
vedenim. Zda se, Ze to neni ani zcela nezbytné, nebot’ jde samoziejmé o siln€ provazané
komplementarni procesy, které pravé ve spole¢né symbiodze ptispivaji k naplnéni ucelu a
rozvoji kazdé organizace. Z hlediska cilli této kapitoly je ale asi vyznamné vazné
uvazovani o zminéné vyvojové perspektivé. Kromé toho, ze jde o rizné sady Cinnosti a
chovani, tak zasadni rozdil se jevi zejména v dopadech. Pokud aktivity a chovani smé&fuji
k organizovani prace a stabilité, jde o ¢innosti spadajici pod fizeni. Pokud se produkuje

zména v hodnotném vyznamu, nalezi takové chovani do ranku procesti vedeni.

Vétsinu koncepci vysvétlujicich vedeni spojuji dvé zakladni funkce, které
propojuji vyvojovou a na zménu orientovanou perspektivu. Za klicové se z tohoto hlediska

povazuji:

e nastaveni smeru. aktivity a chovani lidri sméfujici k vytvoreni dlouhodobé vize
organizace, a to vcetné¢ podpory vSech ¢lend pii spoluvytvafeni tohoto
strategického sméfovani, které je tak sdilené a povazované za uzitecné pro

organizaci,
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e uplatnovani vlivu: zahrnuje ¢innosti, jako je podpora a povzbuzovani ¢lent
organizace k tomu, aby sami jednali zptisobem, ktery je v souladu nejen s dil¢imi

cili, ale také s dohodnutou dlouhodobou vizi.

VétsSina koncepci v sobé néjakym zplsobem obé tyto zastieSujici funkce spojuje.
Odlisnosti tvoii konkrétni zplisoby a sady redlnych aktivit, pomoci kterych jsou funkce
uplatiovany. V teorii se proto objevuje fada konkretizovanych modeli, které akcentuji

odli$né aktivity a poukazuji tim na rtizné Gc¢inky, které procesy vedeni maji.

Jak jsme jiz uvedli, v souvislosti s hnutim efektivnich $kol a také v kontextu
naznac¢ené¢ho reformniho Gsili se do poptfedi z4jmu dostala otdzka, do jaké miry procesy
vedeni (s dirazem na Cinnost feditelr) ovliviuji efektivitu skoly (zGzenou na vzdélavaci
vysledky). Zminili jsme také, Ze pedagogicky vyzkum v tomto nepiinasi konstantni
vysledky. Odlisné vysledky vedly dalsi vyzkumniky napi#i¢ kontinenty k velkym
metaanalyzam dil¢ich Setfeni (Witzier, Bosker, & Kriiger, 2003; Marzano, Waters, &
McNulty, 2005; Leithwood et al., 2006; Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2009). Zda se, ze
ani tyto rozsahlé odborné revize nepfinesly ve vSech ohledech zcela jasné zavéry. Panuje
sice shoda, Ze aktivity vedeni maji jasné dopady na zakovské vystupy uceni, konsensus
jiz ale neni v tom, jak je tento vliv v praxi realizovan. Ukazalo se, ze vzdy zalezi nejen na
zafazenych proménnych, ale zejména na konceptualizaci procest vedeni. Existuji
v zasad€ dva dominantni modely vedeni §koly, u kterych se vyzkumné prokazala asociace
s uspé&snosti Skoly v podobé akademickych vysledkt zaku. Jde o velmi citované koncepty
pedagogického (na vyuku orientovaného) vedeni (instructional leadership) a
transformacniho vedeni (transformational leadership).

2.1.1 Pedagogické versus transformacni vedeni ve Skole

Obé¢ konceptualizace maji svou oporu jak v literatufe, tak ve vyzkumu. Zastanci jednoho
nebo druhého sméru pak nésledné doporucuji svlij model jako ten spravny pro praxi
feditelll (Leithwood et al., 2006; Robinson et al., 2008). Pfes nckteré spolecné rysy se

koncepce také pfirozené¢ odliSuji. Rozdily prameni v samotnych vychodiscich obou smért.

U teorie transformacéniho vedeni se nejéastéji sklonuji pojmy jako spolupracujici

kultura, inspirace, motivace. Koncepce ma sviij ptivod v Setfeni, ve kterém byla dolozena
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v rizné¢ zamétfenych organizacich schopnost nékterych lidrii inspirovat lidi k mnohem
angazovan¢jsi sounalezitosti s organizaci (Robinson et al., 2008). Uvadi se, ze tato vnitini
energie lidri ma obecnéjsi platnost a lidii skrze ni dokazi ménit organizaci zevnitf tak, ze
jsou lidé v ni ochotni vice spolupracovat, spole¢né celit vyzvam a dosahovat tak i
ambicidznich cila.

Koncepce je zalozena na mysSlence, ze lidfi prostfednictvim procest vedeni
preménuji (transformuji) organizacni prostfedi. Jadrem je pfitom chovani samotnych
lidr. Ve vzdé€lavacich institucich pak diky takové kultivaci prostfedi dochazi k podpote
uceni a vyucovani. Transformacni vedeni byva v tomto kontextu definovano skrze Sest
oblasti (dimenzi): budovani Skolni vize a cilG; poskytovani intelektualni stimulace;
poskytovani individualizované podpory; symbolizace profesnich hodnot; ddvani dobrého

piikladu vlastnim vysokym vykonem; rozvoj struktur pro sdilené rozhodovani
(Leithwood, 1994; Leithwood et al., 1999).

U kazdé z oblasti autofi vymezuje chovani ¢i realné aktivity, které maji pfispét ke
kyzené proméné skoly, coz pak nese Uspéchy, a to (nejen) v pedagogickém procesu.
Prvnim pilifem transformaéniho vedeni je vize $koly a prace s ni. Lidfi museji umét vizi
nejenom vytycit, dilezité je ale také piesvédéit ostatni, Ze je to i jejich vize. Dulezita je
schopnost konkretizovat v§e do dil¢ich cill a jit pfikladem pfti jejich napliiovani. Praci
S lidmi syti pfedev§im individualizovana podpora vSem ve Skole. Jako u vSech dalSich
elementil transformujiciho vedeni klade diiraz na podporu skrze vlastni dobry ptiklad,
pfedavani pozitivnich hodnot a dal§ich nepfimych metod. Dilezitym atributem koncepce
je pritom kultura Skoly a jeji systematicky rozvoj. Efekt pfinasi spolupracujici prostiedi,

lidr musi k takovému cili pfispivat vlastnim chovanim.

Ve spolupraci s dalsimi kolegy Leithwood (Leithwood & Jantzi, 2006) koncepci
dale rozviji. Postuluje ptitom konkrétni priority, jak naplnit ideal transformujiciho vedeni
ve Skole. Nejde ale o univerzalni recept. Priority jsou spiSe moZnymi cestami, jak
dosahnout co nejlepsich vysledki. Ukolem kvalitnich lidréi $kol je rozpoznat, co je
v kterém kontextu nejvice potiteba, kterd z variant je pro (Zddouci) zménu (transformaci)
Skoly nejpotiebnéjsi. Prvni moZnosti jsou aktivity napojené na vyuku a jeji vedeni. Dale
jeto prace s fenoménem emoci, organizaénimi podminkami a strukturami a posledni z cest

predstavuje rozvoj spolupriace s rodinami zaka. Idedal transformujiciho vedeni spociva
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pfitom ve schopnosti najit idedlni cestu (prioritu ¢i vice priorit) pro kazdy kontext a hlavné

dokazat kvalitativné ménit soucasny stav.

Pedagogické vedeni naproti tomu vychazi z pfesvédceni, ze Gspésny lidr je ten,
ktery se dlouhodobé¢, systematicky a aktivné zamétfuje na vyucovani a uceni se zakt. V
centru jeho aktivit je tedy akcentace akademickych cila (Hallinger, 2003; Shatzer et al.,
2014). Procesy vedeni Skoly jsou z hlediska tohoto konceptu proto vice o pfimém vlivu

na jadrovou ¢innost ve Skole, tj. na vyucovani a uceni zaki.

V teorii mizeme vidét v zdsadé dva typy konceptualizaci pedagogického vedeni
Skoly. Pojeti patfici do prvni skupiny oznacuji Blase a Blase (2000, s. 130) jako
normativni modely popisujici vedeni pedagogického procesu v podobé soupisu ukoli
zamétenych na pfimou pomoc ucitelim, na rozvoj tymul a vyvoj a zdokonalovani kurikula.
Ve studiich spadajicich do tohoto ranku se v kontextu s vedenim $koly fesi zejména
otazky typu: co a kdy se maji zaci ucit; jak ma byt vyuka organizovana; jak maji byt zaci
¢lenéni do skupin a tfid ¢i konecné jaka je role Skol a jejich lidrd v préaci se SirSimi
socialnimi tématy.

Teoretické ramce spadajici k druhému pomyslnému typu se zdaji byt komplexnéjsi,
zahrnuji ¢innosti i chovani lidrd, cilem je Casto ptiprava pro operacionalizaci procesu pro
empirické vyzkumy. Téch je mozné najit celou fadu. Zajimavé vysledky nabizi MacBeath
(MacBeath & Myers, 1999). Ve svém vyzkumu se zamé&fil na charakteristiky lidrt skol,
které byly okolim vnimany jako pedagogicky Uspés$né instituce. Zajimala ho pfitom jak
perspektiva zakl, tak i pohled pedagogického sboru. Z vysledkli v obecnéjsi roviné
vyplynulo, Ze u efektivnich lidrt Skol (fediteld) jsou oceniovany: individudlni pfistup k
zakim, v§em problémiim oteviend feditelna a podpora zakl v jejich podilu na chodu skoly.
Diiraz kladeny na podporu uceni zZaka je v t€chto tispéSnych Skolach paralelni s akcentem
na podporu aktivit ucitele. Zminovana je tak systematicka podpora ucitelt v jejich praci s
zéky 1 rodici, pocet zakli umoznujici smysluplnou vyuku a v neposledni fadé¢ vedeni
ucitelt ke sdileni tspéchi, zkusenosti i problému. Blase a Blase (2000) se v dalsi studii
soustfedili na otazku, jaky pfistup feditele pomaha ucitelim lépe vyucovat. Z vysledkt
dotaznikového Setfeni uvadéji, ze ucitelé se kloni k feditelim, ktefi uméji naslouchat,
motivuji je k profesnimu rozvoji a zdroveil jim pfitom nechdvaji moZnost volby. Ve
vyzkumu se jako podstatna vyjevila také schopnost fediteli piredvést uéitelim zadouci

postup vyuky ¢i pomoc feditelil pii budovani dobrych vztaht s zaky.
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Z vysledku téchto a dalSich vyzkumu vyplyvalo, ze na pedagogické vedeni Skoly
Ize v praxi nahlizet jako na jakousi smés supervize, rozvoje kurikula a podpory profesniho
rozvoje uciteld. Sheppard (1996) se pokusil syntetizovat chovani lidru $kol, které se
empiricky potvrdilo jako signifikantni z hlediska vlivu na vzdélavaci vysledky. Uvadi

nasledujici seznam:

° urceni Skolnich cilu;
° komunikace cili;
o evaluace vyuky;

J koordinace kurikula;

. sledovani pokroku zak;

o ochrana doby vyuky;

o vlastni viditelnost ve Skole;
o podpora uceni ucitelt i zaku;

. podpora profesniho rozvoje.

Syntéza se stala vychodiskem dal$iho uvazovani v oblasti (Southworth, 2002). Objevuji
se proto dal$i pokusy se snahou sjednotit koncepci pedagogického vedeni. Trochu
nesourodou skupinu konkrétnich ¢innosti i zpiisobli chovani kategorizoval naptiklad
Hallinger (2005). Na zaklad¢ své reSerSe vice nez 125 studii vytvotil komplexnéjsi model
pedagogického vedeni. Jeho zikladem jsou tifi Siroké dimenze, které jsou dale

specifikovany redlnymi aktivitami 1 formami chovani:

e formulovani poslani skoly a jeho srozumitelné sdélovani ostatnim
(zésadni jsou pfitom cile zamé&fené na proces uceni a vzdélavaci vysledky zaki);
e Jizeni vyucovdni
(pozorovéni a evaluace vyuky, koordinace vzdélavaciho obsahu, monitorovani
vysledkt zaki);
e budovani klimatu priznivého pro uceni
(ochrana doby uréené pro vyucovani, podpora profesniho rozvoje ucitelti i dalSich
pedagogickych zaméstnancli, vytvareni pobidek pro ucitele, vytvareni pobidek
vedoucich zaky k uceni, kultura vysokych vzdélavacich standardii pro zaky).
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V literatufe muzeme najit ale mnoho dalsich pojeti. Hallingerova konceptualizace
pedagogického vedeni je nicméné dodnes citovanym piikladem modelu, ktery je zalozen
na predpokladu, ze pedagogické vedeni mize mit pfimy dopad na charakter
pedagogického procesu ve Skole. Tim se dostavame k hlavni diskrepanci mezi
pedagogickym a transforma¢nim pojetim vedeni Skoly. Jde 0 klicovou otdzku, zda a
piredevS§im jak konkrétné ovliviiuji feditelé Skol efektivitu Skoly symbolizovanou

akademickymi vysledky zakd.

Z ptedchoziho popisu obou koncepci vyplyva, Ze zastanci teorie transformacéniho
vedeni zdiraznuji nepfimy vliv lidrd. Ten je V praxi realizovan jak prostfednictvim
riznych organizaénich mechanismu, tak zejména skrze dal$i aktéry Skolniho Zivota
(Hallinger, 2003; Leithwood et al., 2006). Takové zavéry vyplyvaji z nékterych
metaanalyz studii zaméfenych prav€é na poznani, zda jsou procesy vedeni piimym,
zprostiedkujicim nebo nepfimym prediktorem zakovskych vystupt. Hallinger a Heck
(1998) za timto ucelem prosli velké mnozstvi podobné zacilenych vyzkumnych textii
publikovanych mezi 1éty 1980 az 1995. V diskusi vysledki zaloZenych na statistické
analyze odhaluyjici ¢isty vliv jednotlivych faktori konstatuji, Ze feditelé maji spiSe maly,
ale urcité statisticky signifikantni vliv na vzdélavaci vysledky zaki ve Skolach. Jejich
pusobeni je ale zprostifedkované, sami ovliviiuji kulturu Skoly a také rGzné latentni
charakteristiky uciteld, coz se vSe nasledné odrazi v akademické uspéSnosti zaku
(Hallinger & Heck; 1998).

Naproti tomu stoupenci pedagogického vedeni poukazuji na piimy vliv feditelt.
Velmi citovanou se v tomto ohledu stala jina rozsahla metaanalyza, jejiz autorkou je
Robinson (2007, 2009). Ta se zaméfila pfimo na srovnani impakti obou zde uvadénych
koncepci vedeni Skoly. Jeji vybér se sice castecné piekryval s pfedchozi syntézou, ale i
vzhledem k pozdéjsimu datu zatazuje také dalsi vyzkumy. Dospiva k rozdilnym zjisténim,
nebot’ uvadi, Ze vétsi dopady na akademické, ale 1 dalsi vysledky zakli ma pfimé zapojeni

rediteli do otdzek spojenych s vyukou. Primérnd hodnota velikosti ucinku u
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pedagogického vedeni byla v prochazenych studiich identifikovana jako vyrazné vyssi

nez u transformaéniho vedeni, jmenovité §lo o hodnoty 0,42 a 0,11,

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze neni zcela presvédcive rozhodnuto, kterd z koncepci
(v praxi také jaké Cinnosti feditelll) je s ohledem na vystupy §kol v podob¢ vysledki zaka
prikazn¢jsi. Cilem nasi studie neni piedlozit dalsi analyzu, kterd by méla ambici ptispét
k feSeni tohoto ,,nekone¢ného* sporu. Zda se nam, Ze pro tento vyzkum neni zcela
podstatné, zda aktivity fediteli ovliviiuji v ¢eském vzdélavacim kontextu zdkovské
vysledky pifimo nebo zprostfedkované skrze uclitele a jejich angazovanost ¢i dalsi
proménné. Z tohoto diavodu jsou procesy vedeni Skoly v podani feditelt skol v celé

publikaci operacionalizovany v souladu s obéma koncepcemi.
2.2 ZastreSujici model: pedagogické vedeni jako aktivity reditel(

VySe jsme naznacili, Ze existuje fada modelll pedagogického vedeni. Ty zahrnuji rGzné
specifické ¢innosti lidri Skol. V tomto textu se pfiklanime k nazoru Leithwooda a Levina
(2005), ktefi na zadklad€ rozsdhlé revize piedchozich Setfeni doporucuji zkoumat Sirsi
soubor aktivit nez ,,pouze“ ty, na néz se vztahuji specifické modely, jako je pedagogické
nebo transformacni vedeni. Ty se hodi pfi uzeji zaméfenych vyzkumech. Naptiklad
pedagogické vedeni, pokud sledujeme c¢innosti feditelli v oblasti kurikula ¢i evaluace
vyuky. Transformacéni vedeni zase v otdzkdch zamétenych na praci s motivaci uciteld,
jejich angaZovanosti ¢i rozvojem. Zminéni autofi postuluji, Ze v Sifeji zacilenych
vyzkumech je vhodnéj$i konceptudlni rdmec integrujici rizné sméry prace lidri. To se
potvrdilo naptiklad v Setfeni Markse a Printyho (2003), kteti dospé¢li k zadvéru, Ze ¢innosti
spadajici pod koncept transformacniho vedeni pozitivné ovliviiuji fizeni zmén ve Skole,
zatimco akademickou uspésSnost zaka teditelé stimuluji skrze koncept distributivniho
vedeni. Vzhledem k vyzkumnym otazkam jsme proto operacionalizaci prace fediteldl
opteli o integrujici konceptualni ramec. Vyuzivame proto pojeti prezentované skupinou
autori pod vedenim Leithwooda (2006). Podle nich tuspé$ni Skolni lidfi (feditelé)
vyuzivaji stejného zékladniho repertoaru Cinnosti, ktery lze rozdélit na CEtyfi hlavni

kategorie:

14 Jde o statistickou analyzu tzv. velikosti u¢inku (effect size), kdy vysledek oscilujici kolem hodnoty 0,4
signalizuje stfedné silny vliv.
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. ur¢ovani sméru skoly;

. rozvoj lidi;
. budovani prostiedi pfiznivého pro uceni;
. rozvoj vyuky a vzdélavaciho programu.

Tyto Ctyfi rozsdhlé dimenze cinnosti pokryvaji i podle dalSich vyzkumnikd (srov.
Bruggencate, Luyten, Scheerens, & Sleegers, 2012 aj.) jadro prace lidra (feditele) ve
Skole. Kategorizace ma podle jejich autoru (Leithwood et al., 2006) nékolik piednosti.
Predné z ni vyplyva, ze teditelé, pokud chtéji byt ispésni, musi myslet na vSechny slozky
Skoly. To je nejen angazovat a motivovat ucitele, ale také vytvaret co nejlepsi podminky
pro jejich praci. Zapominat pfitom nesmi na rozvoj didaktické a obsahové roviny
poskytovaného vzdélavani. VSe se pfitom musi provadét paralelné. Kazda z obecnych

dimenzi je napliiovdna sadou realnych aktivit ¢i zpisobu chovani.
Urcéovani sméru Skoly

Dimenze je postavena na vizi a systematické praci pro jeji sdileni. V fadé teorii
organizac¢niho rozvoje a organiza¢niho uceni je vize klicovym elementem (srov. Senge,
2007). Zdanlive jde o jednoduchou kategorii. Vize se rovna predstavé o zadoucim cilovém
stavu. Ve skutecnosti je sdilena vize o sile néceho spole¢né dosahnout. Uréovani sméru
Skoly jako prvni ze zastteSujicich dimenzi aktivit feditelll je proto také na prvni pohled
mozna nec¢ekané o motivaci lidi. Jak uvadi Vroom ve své znamé teorii o¢ekavani, ¢lovék
své pracovni usili modifikuje pfedev§im podle svého minéni, zda sméfuje k cilum, které
jsou atraktivni, jichZ miize dosahnout, a které tak naplni jeho oc¢ekavani (Nakonecny,
1997). Dimenze se dle tvurci tohoto modelu vnitiné strukturuje do t¥i suboblasti:

budovani sdilené vize; napliovani cili; a kultura vysokych ocekavani.

Budovani sdilené vize je prvnim a zaroven kontinudlnim tkolem feditele kazdé
Skoly, ktera chce byt uspé$na. Vize je sice zndmym, mozna aZ mdédnim terminem teoretikll
a dnes 1 praktikll procesi fizeni a vedeni organizaci. Zevrubnéjsi analyza Casto odkryva,
ze se jedna o vize jedné osoby. Takova aplikace asi nemuze plnit roli klicového
motivatoru. Locke (2002) tvrdi, Ze vybudovani vize, ktera je pfijiméana a lidé k ni mohou

prispét a dokazi ji také spolecné formulovat, je kliCovym mechanismem, jak integrovat
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kazdou organizaci. Oblast budovani sdilené vize jsme aplikovali do naseho pojeti skrze

vyroky typu'®: ., Mluvim s uéiteli o cilech $koly.*

Dalsi rovinu této kategorie predstavuji aktivity souvisejici s napliiovanim
vytycenych cilii. Zatimco vize maji byt inspirativni, bézny chod $koly obvykle vyzaduje
néjakou shodu na konkretizovanych cilech. Pokud jsou splnény, posunujeme se k naplnéni
vize. To je vychodisko oblasti naplnéni cild. V praxi jde o ¢innosti feditele zamétfené nejen
na identifikaci dalezitych cilii Skoly, ale také na to, aby ucitelé i dal$i zaméstnanci vzali
tyto cile za vlastni. Mezi aktivity a chovani lidri fadime v nasi adaptaci oblasti naptiklad

tvrzeni: ,,Analyzuji, co nam brani k dosazeni naSich dlouhodobych cila.*

Dilezitou roli Vv aspéchu naplnéni dlouhodobé efektivity Skoly hraje podle
Leithwooda (2006) nastaveni kultury vysokych ocekavani. Kladeni vysokych narokl na
ostatni ve Skole byva soucésti vS§ech modeli transformaéniho vedeni. V Leithwoodové
propojujici koncepci ma své pevné misto v dimenzi urCovani sméru. Pfestoze vize ani cile
nejsou primarné definovany jako vysoké ocekavani. Jde o dilezity princip, nebot’ feditelé
takto vyjadiuji své hodnoty a nenésilné podporuji plnéni spolecnych cili, zejména pokud

o

jde o kvalitu vyucovani a uceni zaka.
Rozvoj lidi

Kategorie rozvoje lidi byva opét soucésti obou vySe predstavovanych konceptualizaci, 1
kdyz v ptipad¢ pedagogického vedeni ne jako centrdlni dimenze, ale jako soucast jiné
oblasti. Kazdopadné jde 0 vyznamny soubor aktivit, nebot’ kvalitni pedagogicky sbor a
jeho podpora a rozvoj je bezesporu nezbytnd podminka uspéchu v procesu vzdélavani ve
Skole. Jsou to pfedevSim ucitelé, ktefi maji pfimy vliv na Zdky. Rozvoj lidi strukturuji
autofi do tii oblasti: individualizovana podpora; napliiovani potieb ucitelli; a poskytovani
vzorcu spravného chovani. V ramci naseho pojeti ptibyla po statistické extrakci vypovédi
respondentu (viz kap. 1) ¢tvrta oblast: mentoring.

Individualizovanad podpora ucitelii stoji v centru celé kategorie. Vychodiskem je
poznéni vlastnich kolegli a poskytovani jim dostate¢né opory, kterd miize byt motivujici

v profesnim rozvoji. Aktivity sméfuji k moznostem zvySovat Groven uciteld v oblastech,

15 Vice o nasi adaptaci modelu aktivit procest vedeni piSeme jednak nize v této kapitole, jednak pak
zejména v metodologické ¢asti.
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které jsou klicové vzhledem k vyuce. Pfikladem ¢innosti spadajici do této sady je v nasi
aplikaci nasledujici tvrzeni: ,,Podporuji organizovani workshopti ve skole zaméfenych na

vyucovaci metody.*

V Leithwoodoveé modelu se souhrnna oblast pti pfevodu do ¢eského vzdélavaciho
kontextu rozdvojila. Samostatnou slozkou je pro ¢eské feditele mentoring a jeho podpora.
Kolegialni spoluprace mezi zkusenéjSim a méné zkuSenym ucitelem se dlouhodobé
ukazuje jako efektivni cesta organiza¢niho rozvoje (srov. Pol et al., 2011). V pojeti aktivit
fediteltl jde potom zejména o vytvoieni podminek pro takovou spolupraci a piipadné o
jeji aktivni vlastni podporu. Cinnosti reprezentuje napiiklad: ,,Podporuji zkugené uditele,

aby poskytovali kolegim metodickou podporu.*

Dulezita pro profesni rozvoj uéitelt je stimulace ucitelti zalozena na naplnéni jejich
vlastnich potreb. Ucitel pti vykonu své profese se musi primarné spoléhat sdm na sebe.
Ve tfidé ¢i pfi jednani s rodi¢i je Casto sam. To muze byt v dlouhodobém horizontu
zasadni stresujici faktor. Lidfi v efektivnich Skoldch se snazi problémim piedchazet.
Naplnéni osobnich potteb, moznost konzultovat a sdélovat problémy pfispivaji k rozvoji
pedagogickych pracovnikl. Aktivitu sady vnimame v podob¢: ,,Pro uéitele mam oteviené

dvefre.*

Leithwood s kolegy (2006) upozoriuje V kategorii rozvoje lidi na duleZitost
osobniho prikladu feditele. Pokud chce feditel dosahnout cil a chce stavét na znalostech
a dovednostech svych ucitelli, musi se sdm zapojovat do aktivit, kterymi toho chce
dosahnout. Znamé motto ,,ptiklady tdhnou* je proto soucésti vétSiny koncepci zamétenych
na vedeni a vidcovstvi. Piikladem nasi aktivity je: ,,Zapojuji se do projektli ve Skole, 1

kdyZ nejsem hlavnim feSitelem.*
Budovani prostredi priznivého pro uceni

Tézko pljde motivovat ucitele, vice je angazovat pro praci ve Skole, pokud prostiedi a
celkové podminky nenahravaji takovému ptistupu. Kategorie budovani prostiedi
pfiznivého pro uceni je tedy spojena s ¢innostmi fediteli zaméfenymi na vytvofeni
strukturdlnich podminek ve Skole, které umozni napliiovat klicovym aktérim Skolniho
zivota svoji kognitivni kapacitu. Dulezitym elementem je podpora spoluprace mezi
dospélymi, stejné jako jejich vtazeni do procesu takové restrukturalizace Skoly. Kategorii
vnitin€ napliuji tfi dil¢i soubory aktivit: spolupracujici klima; zapojeni uciteli do
rozhodovani; vnéjsi vztahy.
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Klima skoly se projevilo ve velkém mnozstvi vyzkumu v zahrani¢i i v ¢eském
kontextu jako jeden ze stézejnich faktort ovliviiujicich takika veskeré aspekty chodu
Skoly. Celkova kvalita interpersonalnich vztaht a dalSich socidlnich procesi ve Skole
piiznivé ovliviluje ucitele v jejich praci i1 zdky v jejich celkovém rozvoji.
V konceptualizaci je kladen pfitom ddraz na spolupracujici klima. Connolly a James
(2006) k tomu dodavaji, Ze budovani spolupracujiciho klimatu (kultury) je podminéno
nejen ochotou lidi takto spolupracovat, ale také ptilezitostmi, které jsou jim pro spolupraci
vytvateny. Ukoly feditele jsou proto spojeny s vytvafenim podminek, monitorovanim a
zkvalithovanim personalnich vztaht ve S$kole: ,,Aktivné¢ se zajimam o pracovni

spokojenost svych uciteli.

Budovani v terminologii Leithwoodovy konceptualizace restrukturalizace Skoly je
podminéno aktivni G&asti dal§ich aktéra $kolniho Zivota. Reditelé efektivnich kol proto
aktivné pristupuji k zapojovani ucitelii do vsech fazi rozhodovani. Sada aktivit v tomto
navazuje na dalsi z popularnich teoretickych modeli vedeni Skoly, na tzv. distributivni
vedeni (Reeves, 2000). V naSem mé&ficim nastroji oblast zastupuje: ,,Evaluaci cilu skoly

provadim spole¢né s uciteli.*

Kategorii napliiuji v posledni ¢asti aktivity zacilené na budovani dobrych vnéjsich
vztahu Skoly. Zésadnimi partnery jsou pro Skolu pfirozené rodice zakt, pfipadné komunita
a obec. Reditelé v Gsp&snych skolach se oblasti dostateéné sami vénuji, piipadnd jsou vzdy

napomocni ostatnim. ,,D&lam prostfednika v obtiZnych jednénich mezi uciteli a rodi¢i.*
Rozvoj vyuky a vzdélavaciho programu

Zatimco kategorie budovani prosttedi ptiznivého pro uceni je obsahové definovana
modelem transforma¢niho vedeni, posledni zastieSujici kategorie vychazi z konceptu
pedagogického vedeni. Potvrzuje se tim zamér autord propojit dilezité elementy obou
pristupti. Aktivity a chovani spojené s rozvojem vyuky a vzdélavaciho programu ptiblizuji
feditele nejblize k jejich ptivodni (uéitelské) profesi. Jde o jadro zivota $koly. Kategorie
sdruzuje tfi sady ¢innosti a chovani: rozvoj obsahové stranky, zdjem o Zaky a jejich

vzdélavaci potfeby, monitorovani a zkvalitiovani vyuky a vzdélavacich vysledkd.

Kurikulum a jeho rozvoj musi byt v centru zajmu kazdého lidra Skoly, ktery chce
byt uspésny. Vyuka je vzdy spojena s klicovou pedagogickou kategorii obsahu.
Autonomie Skol v této oblasti nuti feditele k aktivnimu pfistupu a spolupodileni se na
kvalité a rozvoji kurikula. ,,Provadim evaluaci $kolniho vzdélavaciho programu.*
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Monitorovani progresu zaku v oblasti vzdélavacich vysledki ptinasi dle nékterych
studii dilezita data pro dalsi strategické rozhodovani (Gray, 2000). Pokud feditelé chtéji
z hlediska finalnich vysledkd, ale znat i cestu, ktera k vystupum vedla. ,,Analyzuji

vysledky srovnavacich testt zaka.*

Dalsi sada aktivit uzce navazuje na pifedchozi. Procesy uceni jsou velmi
komplementéarni a ovlivnéné fadou vnéjsich i vnitinich faktori. Soulad osobnich potreb
Zdkii s cili, obsahem i formou vzdélavani patii k dilezitym podminkam usp&chu. Uspé&ni
feditelé proto usiluji o poznani i1 téchto okolnosti procest probihajicich v jejich skolach.
»Zajimam se, pro¢ jsou néktefi zaci netispesni.

Ctyfti rozsahlé oblasti aktivit, které vykonavaji uspésni feditelé $kol, jsou tedy dale
vnitin€ strukturovany do dil¢ich praktik a Cinnosti. Zda se, Ze neexistuje univerzalni
inventaf k méfeni, jak se lidii (feditelé) témto sadam veénuji nebo k nim ptistupuji. Pro
poznani stavu v ¢eském vzdélavacim kontextu jsme proto sestavili vlastni méfici néstroj,
jehoz operacionalizace vychazela z vyse naznadené konceptualizace. Reditelé skrze néj
percipovali, jak intenzivné se jednotlivym ¢innostem vénuji. Silnou strankou kategorizace
je pokryti vseho podstatného ve §kole. Slabinou je naopak mozna nevyvazenost z hlediska
casového zatizeni. Je naptiklad logické, Ze vizi nevytvaii feditel kazdy den. I pfes tato
zjednoduseni umoznuje kategorizace vidét praci feditele v $ir§im kontextu, jak konkrétn¢é

napliuje svoje tkoly, ¢emu a s jakym zaujetim se vénuje.

Pro jednotlivé kategorie (sadu aktivit dané oblasti) byly v dotazniku formulovany
vyroky symbolizujici charakter prace v dané oblasti. Kazda kategorie (§kéla) se skladala
ze tti podskupin (subskal) ¢innosti. Jednalo se o tfi az ¢tyfi takové podskupiny pro kazdou
oblast. Subskaly naplnovaly v dotazniku konkrétni vyroky reprezentujici redlnou €innost

v praci feditele. Schéma takto nastaveného konceptudlniho ramce piiblizuje obrazek 1.
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Obrazek 1

Schéma pouzitého konceptualniho ramce pedagogického vedeni (vietne prikladu

pouzitych polozek)
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Rozvoj lidi
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vize nasich dlouhodobych cilt.
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ocekavani vlastniho ugent.
podpora ‘ ?odporup organizovani wvorksh’opu ve
Skole zamétenych na vyucovaci metody.
mentoring Podporuji _ zku§enéo uditele, . aby
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podporu.
potieby Pro uditele mam oteviené dvefe.
ucitelt
Zapojuji se do projekti ve Skole, i kdyz
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klima | spokojenost svych uditelt.
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U kazdého vyroku teditelé posuzovali, jak pravidelné se danou aktivitou zabyvaji — na
stupnici od ztidka (1) do velmi Casto (4). Z vyrokid jsme pro kazdou subskalu mohli
vytvofit souhrnny ukazatel (index), ktery mél podobu aritmetického prameéru.
Psychometrické charakteristiky méficiho néstroje detailnéji predstavuje metodologicka
kapitola. Vysledna Skala popisuje, jak feditelé¢ subjektivné hodnoti intenzitu své prace v
té které hlavni kategorii. Dil¢i subSkaly potom v detailu ukazuji, co konkrétné Ctyfti
zastteSujici kategorie pedagogického vedeni naplnuje. VSechny pouzivané indexy maji
proto stejnou stupnici jako jednotlivé vyroky, neboli ¢im vys$$i hodnota, tim Castéji se

reditel dané skupiné (podskuping) aktivit vénuje.
Shrnuti

V Gvodni kapitole jsme vymezili zdkladni rdmec celé publikace. Klicovymi postavami
Jsou Vv ni pro nas feditelé zakladnich §kol. Pozornost jim vénujeme z nékolika vyznamnych
davodi. V kontextu hnuti efektivnich $kol prosazujicich ptesvédéeni, ze Skoly maji sviij
ztetelny vliv na vysledky vzdélavani, patii prace feditelll k vyznamnym determinantdm
kvality Skoly. V ceském vzdélavacim kontextu je vyznam Skolnich lidri umocnén
relativné velkou autonomii, kterou Skoly maji takika ve vSech oblastech chodu. Na
feditelich Skol velmi vyznamné zalezi, zda dokazi nabizenou volnost vyuzit. Jestlize jsou
jadrem Skoly procesy vyucovani a uceni zakil, je vedeni pedagogickych procest alfou i

omegou efektivity a celkové kvality skoly.

V textu jsme dale definovali vedeni jako nastaveni dlouhodobého smétovani skoly
a uplatinovani vlivu, pomoci kterého jsou ostatni ve Skole podporovani a rozvijeni za
ucelem naplnéni sdileného smétovani. Z piredchozich vyzkumi vyplyva, ze existuji dvé
dominantni konceptualizace vedeni, u nichz byl empiricky prokazan dopad na akademické
vysledky Zaki. Teorie pedagogického vedeni, pifiklangjici se k ptimému vlivu lidrd a
jejich vedeni na uceni zaku, a transformaéni model vedeni postulujici nepfimy dopad
skrze ucitele a organizani podminky a struktury. V naSem pojeti jsme se ptiklonili
k referenénimu ramci feditelskych aktivit Gsp&nych skolnich lidra, ktery obé
konceptualizace zastteSuje. Pouzité pojeti vymezuje Ctyfi zastiesSujici kategorie, které jsou
naplnény konkrétnimi ¢innostmi a chovanim. Jde o kategorie: urovani sméru Skoly,
rozvoj lidi, budovani prostfedi ptfiznivého pro uceni a konecné rozvoj vyuky a

vzdélavaciho programu.
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3.
Co je dulezité?
Priority pedagogického vedeni o¢ima reditel(

vvvvvv

vnéjs$i omezeni vyplyvajici z instituciondlniho charakteru (Dvotéak, 2013), ambivalentni
ocekavani verejnosti (Sedlacek, 2007) nebo v neposledni fadé obtizné métitelny a mnoha
proménnymi ovlivnény proces vzdélavani (Pol, 2008). Ridit a vést takovou organizaci je
z téchto i dalSich divodu naro¢ny ukol. Od 70. let minulého stoleti muZzeme proto i
v pedagogickém vyzkumu vidét v ekonomicky rozvinutych zemich systematickou snahu
porozumét v§em aspektiim této profese. Podle Goldring (Goldring et al., 2008) vyplyva z
pocate¢nich vyzkumi zamétenych na pracovni napln fediteld Skol, ze jejich denni ¢innost
Ize charakterizovat zejména mnoZzstvim kratkych a ¢asto vzajemné nesouvisejicich aktivit.
Jadrem jsou cetné interpersondlni interakce s rliznymi aktéry Skolniho (ucitelé, zaci,
servisni zaméstnanci), ale i mimoskolniho Zzivota (rodi¢e, obecni ufednici a politici).
Goldring dale naznacuje, ze s vyucCovanim a ucenim se tehdejsi feditelé v dennich
aktivitach vlastné pfili§ nestietavali (Wolcott, 1973; Peterson, 1977 in Goldring et al.,
2008). V souvislosti s tim, co jsme dikladné&ji popisovali v pfedchozi kapitole, se pojeti
prace tediteld od téchto ¢asti muselo dramaticky proménit. Hlavnim impulzem byla
proména vzdélavaci politiky a s ni souvisejici pfesvédceni, Ze uspéch autonomnich kol

je linearné podminén vedle jiného také kvalitou Skolnich lidrt (Feditelt).

V této kapitole se podivame na to, jak se tato proména promitla do prace dnesnich
fediteltl zakladnich kol v Ceské republice. Z rtiznych profesiogramii i dalsich zejména
pracovnich analyz vyplyva, Ze vétSinu pracovni doby feditelé Skol vénuji, nebo museji
vénovat, provozu a administrativé (McKinsey & Company, 2010). Na procesy vyucovani
a uceni zakl jim udajné€ zbyva jen cca 20 % casu (tamtéz). NaSim cilem nebylo verifikovat
¢i falzifikovat tuto proporci. V predeslé €asti jsme se snazili doloZit, pro¢ by méla byt
klicova pro teditele Skol oblast vyuky. Berme zatim v potaz, Ze z hlediska casového
rozloZeni pracovni naplné se tak z mnoha objektivnich diivodi zatim nedéje. Chceme se
ale presto podivat, jak konkrétné ¢as vénovany vedeni pedagogickych otazek teditelé
Ceskych zakladnich $kol napliuji. Vedeni pedagogického procesu pojimame v souladu se

zastiesSujici konceptualizaci predstavenou v kapitole 1. Jde o aktivity fediteld, které — at’
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JiZz jsou zacileny jakymkoliv smérem — maji explicitné na zteteli primarni ucel Skoly, tedy
uceni zaku a ¢innosti uéitelt jej podporujici. Jinymi slovy, je pro nas v zasad¢ jedno, zda
se jednd o cCinnosti fediteld piimo napojené na vedeni vyuCovani a uceni (napf.
monitorovani vyuky, rozvoj ¢i evaluace kurikula apod.), nebo jsou to aktivity ovliviujici
vzdélavaci proces nepiimo (skrze podporu uciteld, kultivaci prostiedi apod.). V textu se
nejprve zaméfime na to, jak teditelé zakladnich Skol pracuji v oblasti pedagogického
vedeni Skoly. Na zaklad¢ analyzy vypovédi samotnych feditelii skol ukdzeme, ¢eho se
pedagogické vedeni tyka (hlavni sady aktivit), jak Casto se touto praci feditelé zabyvaji.
Data pouzita v této kapitole pochazeji z Setfeni zaméfeného na pedagogické vedeni u
fediteld zakladnich Skol, které bylo soucésti rozsahlejSiho projektu Kompetence III

realizovaného Ceskou §kolni inspekei.
3.1 Rediteli preferované ¢innosti

Z vysledku nejprve predstavime, jak feditelé¢ zakladnich Skol zapojenych do tohoto sbéru
dat vnimali své aktivity v oblastech pedagogického vedeni. Pomoci popsanych
souhrnnych indexd muizeme uvést, které oblasti vedeni se ze svého pohledu feditelé skol
vénovali v dobé Setieni nejcastéji. Nazev kapitoly je proto trochu zavadéjici, nebot
Z méfeni nevime, zda se takto feditelé rozhoduji dobrovolné, neboli ¢innosti preferuji, ¢i
jde o nucenou volbu. Vzhledem k tomu, Ze praci v oblasti pedagogického vedeni, kterou
posuzované sady ¢innosti pokryvaji, nemaji (nastésti) feditelé skol nijak direktivné ¢asové
¢i jinak specifikovanou, domnivame se, Ze toto zkresleni neni zasadni a miiZzeme si ho
dovolit. Podstatné pfitom je, ze pfedkladana analyza ndm umoziuje detailngji porozumét
jedné casti z pracovni naplné kliovych aktéru fizeni a vedeni Skol. V tabulce 4 jsou

shrnuty deskriptivni vysledky hodnoceni v§ech skupin aktivit, a to napti¢ celym vzorkem.
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Tabulka 4
Percepce intenzity vlastni aktivity v jednotlivych subskalach pedagogického
vedeni

Smeér. _

N primér odchylka min. max.
formulovani vize 827 2,89 0,57 1,33 4,00
napliiovani vize 827 3,05 0,55 1,50 4,00
vysoka o¢ekavani 827 2,99 0,57 1,00 4,00
podpora 827 2,35 0,56 1,00 4,00
mentoring 827 3,08 0,59 1,00 4,00
potieby ucitell 827 3,69 0,34 2,33 4,00
vzor 827 3,17 0,66 1,00 4,00
klima 827 3,40 0,45 2,00 4,00
zapojeni 827 3,14 0,58 1,00 4,00
vn&jsi vztahy 827 3,04 0,78 1.00 4,00
kurikulum a jeho 82 2,87 0,61 1,2 4,00
evaluace
vzdélavaci vysledky 827 3,00 0,96 1,25 4,00
potieby zaka 827 3,31 0,45 1,50 4,00

Podivame-li se na v§echny oblasti, vidime, Ze dotazovani feditelé¢ zakladnich Skol hodnoti,
ze nejvice Casu vénuji v oblasti pedagogického vedeni Cinnostem syticim subSkalu
nazvanou jako naplinovani potfeb uéiteld. Jde o zcela dominantni aktivity, nebot’ primérna
hodnota napti¢ vzorkem se blizi k moznému maximu (primér = 3,69). Tento zavér
podporuje zjiSténd minimalni hodnota (2,33). Ta je v tomto méfeni jenom tésné pied
pulkou stupnice (1-4). Takovy vysledek muzeme tedy Cist také tak, ze feditel, ktery se dle
svého vnimani zabyva témito ¢innostmi nejméné z celého vzorku, se potfebam ucitell
vénuje, nebo musi vénovat, v nabizené stupnici €etnosti na urovni ¢asto. Vyznamnost
téchto Cinnosti umocnuje skute¢nost, Ze mezi respondenty panuje v tomto hodnoceni i
nejvetsi shoda. Jmenovité ma tato subskéla nejmensi rozptyl, resp. smérodatnou odchylku,
coz znaCi, ze vtomto hodnoceni jsou si dotazovani feditelé zakladnich Skol velmi

podobni. Primérnéd hodnota vétsi nez 3, tj. ,,vice nez Casto®, je ale také u dalSich skupin
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spojené s tvorbou stimulujiciho klimatu (3,40). Nasleduji ¢innosti provazané s zaky a
napliiovanim jejich potieb (3,36). | v téchto sadach je hodnoceni feditelu relativné velmi
homogenni, smérodatné odchylky jsou nizké. Nejméné Casu z nabizenych moZnosti
feditelé dle svého minéni vénuji ¢innostem spadajicim do subskaly podpora profesniho
rozvoje (2,35). Vzhledem k vysoké hodnot¢ nelze samoziejm¢ ani v tomto piipad¢ fici, ze
by se feditelé témito aktivitami nezabyvali. Spravnéjsi interpretace je asi ta, ze z hlediska
c¢asovych moznosti feditelé prosté vidi jiné ukoly, ke kterym podle svého soudu piistupuji
— z ruznych divodu — vice Casto. Za zminku stoji vysledna hodnota zabyvani se aktivitami
vztahujicimi se ke vzdélavacim vysledkim. Primérna hodnota této subskaly je ve
srovnani s ostatnimi sadami ptiblizné uprostied. Nemélo by v tomto ohledu ale zapadnout,
ze pokud jde o angazma v téchto Cinnostech, dochazi v naSem vzorku k nejvétsim

rozdilim. Neboli pro nékteré feditele jde o oblast, které vénuji velkou pozornost, zatimco

pro jiné, zda se, to nejsou casove prioritni aktivity.
3.2 Preferovane Cinnosti — rozdily mezi rediteli

Pfedchazejicim souhrnnym vysledkim, které ukazuji, s jakou intenzitou se riznym
aktivitdm pedagogického vedeni feditelé zakladnich Skol vénuji, se v dalsi ¢asti pokusime
vice porozumét v kontextu rozdilli mezi dotazovanymi fediteli. Konkrétné néas zajimalo,
co zpusobuje, ze se feditelé pfes pomérné¢ vyznamnou shodu ve svych ¢asovych
preferencich odlisuji. Na rozdil od pfedchozi podkapitoly, kde jsme sledovali vysledky ve
vSech podskupinach, se nyni zaméfime na Ctyfi hlavni zastfeSujici kategorie aktivit

pedagogického vedeni. Pijde tedy o rozdily ve vySe predstavenych oblastech Cinnosti:

1) urCovani sméru skoly;
2) rozvoj lidi;
3) budovani prostiedi pfiznivého pro uceni;

4) rozvoj vyuky a vzdélavaciho programu.

Sledovani vSech subsSkal by vzhledem k mnoZstvi sledovanych faktori vedlo
k nepiehlednosti. Dobra vnitini konzistence celého modelu (viz kapitola 1) takovou

redukci umoznuje. Neni pochyb, ze pokud bychom chtéli dobfe porozumét rozdiliim mezi
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fediteli v tom, jak pfistupuji ke svym tkolim v komplexni oblasti pedagogického vedenti,

museli bychom v analyzach sledovat zejména osobnostni charakteristiky feditelt. Na

mysli pfitom neméme ,,pouze* osobnostni rysy a psychické vlastnosti fediteltl, dilezité

jsou v tomto kontextu jejich pedagogické presvédceni a hodnoty, pfistup a pojeti ucitelské

profese nebo i Sir§i spoleCenské postoje. Takova méfeni bohuzel nemame k dispozici.

vvvvvv

vliv pohlavi, délky praxe a také typu Skoly. Potencial téchto determinant je nepochybné

slabsi. ZkuSenosti z obdobnych Setfeni v zahrani¢i nas nicméné piimély k ovéteni i jejich

vyznamu v ¢eském kontextu. V nasledujicich tabulkach postupné ukdzeme, zda se i tyto

zakladni charakteristiky podileji na vysvétleni rozdilt ve vSech Etyfech oblastech ¢innosti

pedagogického vedenti.

Tabulka 5

Percepce intenzity prace v oblasti pro jednotlivé skupiny reditelii

Smer.

N primér odchylka
viechny skupiny 907 2,98 0,46
Muz 343 2,89 0,45
Zena 553 3,04 0,46
pln& organizovana $kola 557 2,96 0,44
neuplna Skola 338 3,01 0,48
praxe do 5 let 258 2,93 0,43
praxe do 10 let 200 3,03 0,47

438 2,98 0.47

praxe nad 10 let
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Tabulka 6

Percepce intenzity prace v oblasti rozvoje lidi pro jednotlivé skupiny reditelii

Smér.

N primeér odchylka
v§echny skupiny 879 3,07 0,38
Muz 329 2,96 0,38
Zena 539 3,13 0,37
plné& organizovana $kola 535 3,06 0,35
netiplna $kola 332 3,08 0,41
praxe do 5 let 257 3,03 0,37
praxe do 10 let 188 3,13 0,36

423 3,07 0,39

praxe nad 10 let

Tabulka 7

Percepce intenzity prdace v oblasti budovani prostredi priznivého pro uceni pro jednotlivé

skupiny reditelii

Smer.

N prumér odchylka
v§echny skupiny 903 3,20 0,41
Muz 343 3,17 0,42
Zena 550 3,22 0,41
plné organizovana Skola 556 3,19 0,41
netiplnd §kola 336 321 0,42
praxe do 5 let 260 3,15 0,39
praxe do 10 let 197 3,24 0,42

436 3,21 0,41

praxe nad 10 let
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Tabulka 8
Percepce intenzity prace v oblasti rozvoje vyuky pro jednotlivé skupiny rediteli

Smer.
N prumér odchylka
viechny skupiny 893 3,06 0,41
Muz 340 2,93 0,39
Zena 542 3,14 0,40
plné organizovana §kola 555 3,00 0,41
netiplna $kola 326 3,15 0,39
praxe do 5 let 257 2,99 0,39
praxe do 10 let 193 3,11 0,42
praxe nad 10 let 432 3,08 0,41

Ve vSech tabulkach jsme u kazdé z vysvétlujicich proménnych barevné zvyraznili fadek
se skupinou feditell, kterd v daném srovnavani dosahuje nejvyssi primérnou hodnotu. Jde
tedy o feditele Skol hodnotici se jako pracovné nejaktivnéj$i v prislusné oblasti
pedagogického vedeni. Pokud se podivdme na pohlavi fediteld Skol, zjistime, Ze Zeny
feditelky pracuji intenzivnéji ve vSech sledovanych oblastech. Pfesnéjsi tedy je, Ze to takto
vnimaji. To je poznamka, kterd plati pro vSechny interpretace tohoto méteni. Z pohledu
aritmetiky nejsou rozdily veliké. V oblastech ur€ovani sméru Skoly, rozvoje lidi a rozvoje
vyuky vidime takika totozny vysledek dosahujici hodnoty pfiblizn€ 0,2. V posledni
kategorii budovani prostiedi ptiznivého pro u€eni jsou hodnoty pro muze a Zeny takika
totozné (rozdil 0,02 v prospéch Zen). Jak muzeme takovym rozdilim v souhrnnych
S$kalach vlastné rozumét? Z pohledu statistické vyznamnostil® se jedna ve tiech vyse
zminénych oblastech o takzvany signifikantni rozdil. Neboli stejny vysledek, tj. cca
uvedené dvé desetiny na stupnici 1 az 4, mizeme s uréitou mirou spolehlivosti’ odekavat
Vv celé populaci feditelt Skol. Vécné nés takova informace ale pfili§ neposouva. DileZitym
ukazatelem je proto spiSe v praxi €asto pouzivany statisticky parametr velikosti uc¢inku.

Pii jeho pouziti'® zjistime u proménné pohlavi feditele, Ze vécna sila neni pies statistickou

18 Ovéieno na zakladé t-testu pro dva nezavislé primeéry.
17 Vgechny testy jsou po&itany na obvyklé hlading vyznamnosti 95 %.
18 Pouzivany byly koeficienty eta (partial eta squared).
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signifikanci velka. Pohlavi jmenovité vysvétluje ptiblizné pouze 1 % z rozptylu vysledkt
sebehodnoceni vlastni aktivity ve zminénych sadach aktivit pedagogického vedeni
(ur¢ovani sméru Skoly, rozvoje lidi a rozvoje vyuky). Pro uplnost dodavame, ze

Vv kategorii budovani prostiedi ptiznivého pro uceni pak pohlavi feditele neptlisobi viibec.

Podobné¢ jsme se podivali na vliv praxe. Na mysli pfitom mame praxi ve funkci
feditele. Zde jsme ocCekavali prokazateln€jsi odliSnosti. ZkuSenosti ze zahrani¢nich Setfeni
nas k takové hypotéze opraviovaly (O'Mahony & Matthews, 2003; MacBeath, 2006; Pol,
2008). Vytvorili jsme a nasledné srovnavali percipovanou aktivitu Vv kategoriich
pedagogického vedeni u tfi skupin fediteli: s feditelskou praxi do péti let, do deseti let a
nad deset let. Pohled na primérné vysledky ve vSech oblastech pedagogického vedeni
naznaéuje stejny trend. Reditelé s nejnizsi délkou praxe (do péti rok®) vykazuji ve
sledovanych kategoriich vedeni primérné nejmensi vlastni aktivitu. Nasleduje strmy
narust. Jmenovité skupina fediteltl s praxi do deseti let ma ve vSech oblastech bezpeéné
nejvyssi hodnotu primérné intenzity prace. Rozdil vzdy osciluje kolem 0,1. ZvySovani
intenzity s délkou feditelské praxe v dalsi kategorii nepokracuje. Naopak ve vSech
sledovanych kategoriich spatfujeme u fediteld s vice nez desetiletou praxi nepatrny pokles
v primérné hodnoté vlastni aktivity. Trend pfiznaény pro vSechny oblasti pedagogického

vedeni je dobie patrny v grafu 1.

Nasledna analyza vysledkl ukazuje, Ze pfes popsany trend nejde o statisticky
signifikantni rozdily. Vyjimku pfedstavuje kategorie rozvoje vyuky a vzdé€lavaciho
programu. Zde se na zadklad¢ analyzy rozptylu prokézala statisticky vyznamna odliSnost
mezi profesné nejméné zkuSenou skupinou fediteltl a ostatnimi skupinami. Pouze v této
organizovat svlj ¢as a zamétuji se vice na kli€ové ¢innosti. Negativnim pfekvapenim pro
nds bylo, Ze se tento pfistup, potvrzovany cetnymi zahrani¢nimi studiemi i Ceskymi
sondami, nepotvrdil ve vSech kategoriich. Dal§i rozbor v jediné nami prokazané
signifikantni kategorii navic pfinesl zklamani. Signifikance je stejné jako v ptripadé
pohlavi také vécné slaba. Konkrétné délka feditelské praxe vysvétluje opét pouze asi 1 az

2 % rozptylu vysledki v této kategorii.
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Graf 1

Spojnicovy graf primérné percepce vlastni aktivity pro skupiny reditelii dle praxe

V oblasti rozvoj vyuky
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Posledni z naSich zdkladnich a demografickych proménnych pfedstavovala
charakteristika souvisejici s organizacni uplnosti Skoly. Srovnéavali jsme fteditele
Z neuplnych zakladnich Skol s fediteli z pln€ organizovanych Skol. Za plné€ organizované
Skoly byly povazovany ty, které v dob¢ Setfeni naplilovaly vzdé€lavaci program na prvnim
1 druhém stupni. NeuUplné Skoly analogicky zastupovaly Skoly s jednim vyucovacim
stupném, v drtivé vétSiné to byly Skoly s elementarnim stupném. Interpretace
deskriptivnich ukazateli je opét jednoducha. V kazdé ze sledovanych oblasti
pedagogického vedeni mame stejny vysledek. Reditelé z netuplnych $kol hodnoti, Ze jsou
ve své praci aktivnéjs$i. Rozdily nejsou stejné. V ptipad¢ prvnich tii oblasti, tj. ur€ovani
sméru Skoly, rozvoje lidi a budovani prostiedi pfiznivého pro uceni, je vypocteny rozdil
mezi prumérnymi hodnotami maly (cca 0,05). V kategorii rozvoje vyuky a vzdélavaciho
programu nachéazime nejvétsi rozdil ze vSech v této kapitole pfedstavovanych srovnavani.
Deskriptivni vypocty potvrzuji dalSi analyzy. Statistickd vyznamnost rozdill mezi
skupinami feditell je prokdzana skute¢né pouze v kategorii rozvoje vyuky a vzdélavaciho

programu. Zarovei plati, ze organizacni uplnost Skoly je pro tuto oblast pedagogického
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Velikost u¢inku signalizuje, ze rozdil v pfistupu v oblasti rozvoje vyuky a vzdélavaciho
programu mezi fediteli z plné organizovanych skol a netuplnych skol je vysvétlen ptiblizné

Z 3 %.
Shrnuti

Kapitola ukazuje rozlozeni odpovédi feditelGt vzorku v hlavnich kategoriich aktivit
zatazenych v nasi konceptualizaci do oblasti pedagogického vedeni $koly. Zjistili jsme,
7e feditelé zakladnich $kol v Ceské republice se viemi sadami aktivit vedeni pomérné
intenzivné zabyvaji. Nejcastéji se pritom zabyvaji ¢innostmi spojenymi s napliiovanim
potieb uditeli. V dalsi ¢asti kapitoly popisujeme, zda lze vysvétlit naméfené rozdily mezi
fediteli z hlediska jejich demografickych charakteristik a dle organiza¢niho typu zakladni
Skoly. Z vysledki vyplyva, ze zvolené vysvétlujici promeénné nejsou stézejnimi prediktory
pristupt fediteldt k oblastem pedagogického vedeni Skoly. Az na délku feditelské praxe
jsme podobné vysledky v podstaté museli ale ocekavat. Jak jsme jiz vySe naznaili,
¢innosti spojené s pedagogickym vedenim ptedstavuji komplexni tkol. K jeho plnéni
pristupuji feditelé prirozené odlisné. A to jak z pohledu cilu, tak i z hlediska intenzity
vlastni aktivity, coz bylo pfedmétem této kapitoly. Rozdily samoziejmé primarné museji
vychazet z osobnosti fediteli. Maji odliSnd ideova vychodiska, hodnoty a v neposledni
rad¢ také rizné znalosti a dovednosti, a to jak v pedagogické roviné, tak v manazerské,
potazmo viiddcovské. Tyto a podobné dispozice se ostatné opakované ukazuji jako klicové
atributy z hlediska kompeten¢nich profilti uspésnych feditelt skol (Huber & Hiltmann,
2010; Arlestig, Day, & Johansson, 2017). Nami uvazované prediktory tyto dominantni
faktory mohou jen dopliovat. Pfedpokladali jsme, Ze se v intenzité prace v jednotlivych
oblastech pedagogického vedeni caste¢né odrazi specificnost muzi a Zen. Pfestoze
vyzkumy ukazuji, Zze Zeny a muzi jsou si z hlediska manazerskych pozic vice podobni nez
rozdilni, existuji rozdily, které casto hraji dlilezitou roli (Thomas, 2003). Urcity vliv méla
také mit organiza¢ni Giplnost $koly. Je jisté rozdil fidit $kolu netiplnou, coz s sebou logicky
nese mensi pocet zakd a zaméstnancil na jedné strané a vétsi zapojeni feditele do pfimé
pedagogické prace na druhé stran€, a skolu pln€ organizovanou. O vlivu vlastni zkusenosti
Vv pozici pedagogického lidra jsme pak nepochybovali vibec. K tomuto pfesvédceni nas
vedly mimo jiné i poznatky z vlastniho Setfeni zaméteného na profesni drahu feditelt (viz

kapitola 8).
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Méame za to, ze i ptfes relativné malou silu vlivu ndmi zafazenych prediktora
nemizeme jejich vyznam zcela bagatelizovat. Vzhledem k reprezentativnosti a dostatecné
velikosti vzorku mizeme v ramci shrnuti konstatovat, ze se feditelky a feditelé Ceskych
zakladnich skol systematicky odliSuji ve svém hodnoceni vlastni aktivity ve tiech
zastreSujicich kategoriich pedagogického vedeni (urcovani sméru skoly, rozvoj lidi a
rozvoje vyuky). Zeny pracuji ve viech oblastech s vét§i intenzitou, pohlavi se podili
piiblizné 1 % na vysvétleni vysledki sebehodnoticich §kal. Podobné je
neoddiskutovatelny nartist percipované intenzity prace v souvislosti s délkou feditelské
s praxi do péti let. NejzkuSenéjsi z respondentd, tj. s praxi nad deset let, pak na intenzité
trochu ubiraji. Tento trend plati pro vSechny sledované oblasti pedagogického vedeni.
Délka feditelské praxe je silng&j$im prediktorem, vysvétluje nejvice jen 2 % rozptylu
vysledki. Nakonec sledujeme nendhodné rozdily v pfistupu k praci i u feditelt
Z neuplnych a organizaéné pln¢ organizovanych Skol. Tento vztah se potvrdil zejména
v oblasti rozvoje vyuky a vzdélavaciho programu. Reditelé a feditelky z netplnych kol
maji pocit vetsi intenzity prace nez jejich kolegové z plné organizovanych skol. Tato
charakteristika vysvétluje pfiblizné 3 % rozptylu vysledki. To jsou zavéry vzeslé
z analyz, kdy jsme porovnavali skupiny feditel na zaklad¢ jediného tfidéni. V dals$im
kroku jsme ovétovali, zda se tyto charakteristiky fediteld a jejich skol vzajemné posiluji.
Pomoci metody vicefaktorové analyzy rozptylu jsme kontrolovali vliv vzajemné interakce

mezi témito faktory. Zadna z kombinaci téchto proménnych nebyla statisticky vyznamna.
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4,
Pracovni spokojenost ¢eskych reditell

V piedchéazejici casti jsme analyzovali, s jakou intenzitou pfistupuji k povinnostem
pedagogického vedeni Skoly feditelé Ceskych zéakladnich Skol. Samotny vycet aktivit
pedagogického vedeni naznacuje, co vSechno by méli vykondvat, aby napliovali
pozadavky své role. Je dulezité ptfipomenout, Ze vedeni pedagogické oblasti je pouze jedna

z mnoha casti komplexniho tkolu fidit a vést Skolu. Z hlediska mise Skoly jde o

vvvvvv

v

patrné vice vyCerpavajici. Vné&jsi i vnitini evaluaéni zpravy (McKinsey & Company, 2010;
Kasparova, Boudova, Sevcil, & Soukup, 2014) naznaéuji, Ze pravé administrativa, provoz,
vn¢j§i vztahy feditele Casové a pravdépodobné i jinak (psychicky) zatézuji nejvice.
Nastaveni systému je nicméné nekompromisni. Role feditele s sebou nese nebyvale
vysoké naroky, ¢emuz odpovida legislativné vymezena odpovédnost. Skolsky zakon

(Zakon ¢. 561/ 2004 Sb.) vymezuje mimo dalsi zejména nasledujici odpovédnosti:

e rozhoduje ve vSech zaleZitostech tykajicich se poskytovani vzdélavani a Skolskych
sluzeb;

e odpovida za odbornou a pedagogickou uroven vzdélavani a Skolskych sluzeb;

e vytvafi podminky pro vykon inspekéni €innosti a pfijima nasledna opatieni,

e vytvaii podminky pro dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki;

e odpovida za zajiSténi dohledu nad détmi a nezletilymi zédky ve Skole a Skolském
zafizeni,

e odpovida za pouziti finanénich prostiedkl statniho rozpocétu v souladu s ucelem,
na ktery byly pfidéleny;

e piedkladé rozbor hospodateni podle zdvazné osnovy;

e vypracovava vyro¢ni zpravu o ¢innosti Skoly a zasila ji ztizovateli Skoly;

e zajistuje, aby odpovédné osoby byly véas informovany o pribé¢hu a vysledcich

vzdélavani ditéte.
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Karty jsou tedy legislativou rozdany jednoznacné. Velké rozhodovaci kompetence
znamenaji velké naroky, a tedy i zminénou odpovédnost. Jednémi to mize byt primarné
vnimano jako profesni vyzva a prilezitost pro seberealizaci. Druzi mohou pocitovat
naopak zejména tlak a takové nastaveni profesni role jim vlastné nevyhovuje. V tomto
kontextu je zajimavé ptat se, jak jsou feditelé zdkladnich Skol profesné spokojeni. U
ucitelu se s podobné zaméienymi vyzkumy shleddvame pomérné ¢asto jak v zahranici, tak
v ¢eském vzdélavacim systému (Paulik, 1999). O spokojenosti fediteld toho vime
podstatné méné€. V prvni ¢asti této kapitoly se proto podivdme na to, jak jsou pracovné
spokojeni feditelé Ceskych zakladnich skol. Dale budeme sledovat, jaké charakteristiky
reditelli vysvétluji ptipadné rozdily Vv jejich pracovni spokojenosti. Odpovédi na tyto

otazky budeme hledat ve vypovédich stejnych respondenti jako v kapitole 2.
4.1 Pracovni spokojenost jako obecny koncept

Prace a pobyt na pracovisti vyznamné zasahuje, at’ uz pozitivné ¢i negativné, do zivota
kazdého jednotlivce. Je mistem, kde se dospély ¢lovék realizuje, uplatiuje své dispozice
1 nabyté znalosti a dovednosti. Spokojenost v praci je proto pro znac¢nou ¢ast dospélych
jednou z klicovych slozek celkové Zivotni spokojenosti. Dulezitost spokojenosti s praci
vystihuje pfesné Darboe (2003): ,, Prace neni pouze Zivot udrzujici ¢innost, jde o slozku
Zivota, kterd clovéka posiluje i obohacuje, nebot vétsina lidi pracuje, i kdyz jejich
ekonomické potreby jsou splnény. To naznacuje, ze prdace uspokojuje rizné potreby, jako
je pocit individualniho uznadni, uispéch nebo potéSeni z prdce s jinymi lidmi *“ (tamtéz: 84).
Co ale znamena byt pracovné spokojen? Co takovou spokojenost ovliviiuje a jak souvisi
s dalSimi oblastmi pracovniho Zivota? To jsou klicové otazky, na které budeme hledat

odpovédi u populace feditelti ceskych zakladnich Skol.

Jak jsme jiz vySe naznacili, pracovni spokojenost patii k oblibenym vyzkumnym
témattim v fadé védeckych disciplin (psychologie, sociologie, pedagogika ¢i ekonomie).
I kdyzZ je tfeba poznamenat, Ze nebyva jadrem Setfeni. VE&tSinou se vztahuje k vyzkumnym
problémim spojenym s kvalitou Zivota, kariérou, organizacnim chovanim ¢i dalSimi
interpretaCnimi ramci. Znacny vyzkumny interes s sebou nese 1 rtzné pfistupy k
definovani obsahu pracovni spokojenosti. V teorii tak miizeme najit koncepce definujici
pracovni spokojenost v kontextu emoci (Locke, 1976 cit. dle Saari & Judge, 2004). Jini
autofi ji spojuji spiSe s postoji (Paulik, 1999). Dalsi kladou diraz na oboji (Armstrong,
2007). V ceském prostiedi k tématu pfispiva vyznamné pravé Paulik, ktery postuluje, ze
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spokojenost v praci souvisi krom¢ zminéného jesté s , dalsimi jevy jako adaptace ci
integrace v transakcich osobnosti s pracovnim prostredim “ (1999: 32). Patrna je pestrost
pfistupt i vychodisek. AC se ale pojeti rtiznych autort lisi, v zadsadé se shoduji, ze jde o

slozity a bohat¢ strukturovany jev.

Z neuplnych resSersi pedagogickych vyzkumut se zdéa, Zze se v téchto Setfenich
nejcastéji saha ke starSimu pojeti pracovni spokojenosti od Locka (Mercer, 1997,
Chaplain, 2001; Saari & Judge, 2004; Nguni, Sleegers, & Denessen, 2006; Akanbi &
Itiola, 2013; Darmody & Smyth, 2016). Locke (1976: 1304) vymezil koncept pracovni
spokojenosti jako ,, prijemny ¢i pozitivai emociondlni stav, ktery je vysledkem ocenéni
jedincova zameéstnani ¢i pracovni zkusenosti “. Z tohoto pojeti proto budeme vychazet také
vV naSem Setfeni. Spokojenost v zaméstnani u fediteld zdkladnich Skol tedy zjednoduSené
spojujeme bud s vesmés piijemnymi pocity, nebo naopak s pfevazujicimi negativnimi
vjemy, které v ¢lovéku vyvolava vykon profese. Z tohoto hlediska nerozliSujeme nékteré
specifické aspekty, které jsou s profesni spokojenosti spojovany. V psychologickych
teoriich se naptiklad rozliSuji odliSné vyznamy pracovni spokojenosti (Provaznik &
Komarkova, 1996; Bedrnova & Novy et al., 1998). Na jedné stran¢ $kaly se tak ocita
pojeti spokojenosti jako postoje vztahujiciho se k pracovnimu prostftedi a podminkdm
prace. Druhy pol reprezentuje vyznam spokojenosti jako vnitiniho uspokojeni ¢i naplnéni
ze smysluplné prace. Pro ucely nasSeho Setieni zaméfeného na pozndni prace feditelt
zakladnich $kol je ale spiSe dulezita jina charakteristika pracovni spokojenosti. Zda se, Ze
existuje celkova spokojenost s vlastni praci a také spokojenost s dil¢imi aspekty prace
(odména, vztahy na pracovisti, pocitované vedeni a dalsi). Tyto ¢asti jsou ve vzajemné
zavislosti, uroven celkové spokojenosti souvisi se spokojenosti s jednotlivymi dil¢imi
faktory prace, spokojenost s dil¢imi faktory ptispiva k celkové spokojenosti. Toto
vychodisko se uplatiuje praveé ve vyzkumech v pedagogickém prostiedi, kdy se vyuzivaji
Skaly sledujici, do jaké miry je €lovék spokojeny jak s rliznymi strankami vlastniho
vykonu prace (ocenéni, uznéani, odpovédnost, osobni i kariérni rlst), tak i1 prvky
pracovniho prostfedi (materidlni podminky, vztahy s kolegy apod.) (Paulik, 2012, 2017;
Darmody & Smyth, 2016).

Pro zjiStovani pracovni spokojenosti jsme postupovali podobné. Zvolili jsme
excerpované polozky zjiStujici spokojenost s praci a zaméstnanim z Dotazniku zivotni
spokojenosti — DZS (Fahrenberg, Myrtek, Schumacher, & Brihler, 2001). Jedna se 0

standardizovany ndastroj preloZeny a adaptovany do ¢eského prostfedi. Celkové se sklada
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ze 70 polozek, které postihuji spokojenost pomoci sedmibodovych stupnic v deseti
riznych oblastech zivota: 1) zdravi, 2) prace a zaméstnani, 3) finan¢ni situace, 4) volny
cas, 5) manzelstvi a partnerstvi, 6) déti, 7) vlastni osoba, 8) sexualita, 9) pratelé, znami,
ptibuzni, a 10) bydleni. V nasem Setfeni jsme tedy vyuzili pouze subskédlu pracovni

spokojenosti, vlastnosti celého méfeni podrobné popisujeme v kapitole 1.
4.2 Vybrané faktory profesni (ne)spokojenosti

Stejn€ jako v piedchozi ¢asti jsme i v tomto pfipadé hledali empirické doklady, ze kterych
by jednoznaéné vyplyvalo, zda zakladni demografické a poptipadé dalsi charakteristiky

souvisejici s profesnim zazemim vysvétluji pracovni spokojenost lidra Skol.

rrrrr

autofi v nich v prvé fadé upozoriiuji na nekonzistentnost vysledku (Judge et al., 2001). Ta
je podle nich zptusobena ptfedev§im vagnim zachazenim s klicovym Kkonstruktem
spokojenosti (tamtéz). Tato rizna vychodiska jsme ukazali ostatné i vySe v této kapitole.
Dal$im problémem ambivalentnich zavéri jsou nesrovnatelné vyzkumné vzorky i jiné
metodologické rozdilnosti souvisejici s vyzkumnym postupem a zplsoby méfeni.
V souhrnu tak sledujeme rozdilné vysledky vyzkumi jak z hlediska genderu, tak i délky
praxe lidrh. Zda se tedy, Ze nejde o relevantni prediktory profesni spokojenosti lidra Skol.
Bliz§i rozbor ale pfece jenom mize davat nad€ji. Zajimavy je v tomto ohledu vyzkum
Chaplaina (2001). Ten sice také v prvém sledu svych vysledkl ukazuje, Ze pokud jde o
pracovni spokojenost Skolskych lidrii, vysokou miru spokojenosti vyjadifuje piiblizné
srovnatelny po¢et muzil i Zen ve funkcich feditelti zakladnich $kol. Zapadnout by pfitom
ale neméla druha ¢ast jeho zavéra. Identifikoval totiz i malou skupinu pracovné ,,velmi
nespokojenych® feditelt. V tomto krajnim clusteru byly vyhradné zeny. To je nesporné
zajimavé zjiSténi, z n¢hoz by mohlo vyplyvat, Ze Zeny feditelky jsou z hlediska pracovni

v

spokojenosti ¢i piesnéji feceno nespokojenosti citliveéjsi.

Podobné nejednotné jsou zaveéry vyzkuml zaméfenych na pracovni spokojenost ve
vztahu k délce praxe fediteld. Se zkoumanim takové asociace se ve vyzkumech nicméné
shledavame zfidka. Casto se vtomto ohledu sklofiuji dal3i teoretické konstrukty.
Dominantni je koncept self-efficacy (pfekladano obvykle jako sebeuplatnéni — Janousek,
1992). Bandura (1997) povazuje tento obecny pocit (¢i spiSe vlastnost) za relativné
stabilni. Pfipousti nicméné pokles vlivem véku. Tato tendence se mize promitat 1 do

sebehodnoceni feditell (Usp&Snosti) 1 pracovni spokojenosti v raznych vékovych
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skupinich. Analogicky by tak profesni spokojenost mohla souviset s délkou praxe. Ozer
V rozporu s timto zjisténim popisuje Oplatka (2004) vyssi self-efficacy u feditelt ve
sttedni a pozdni fazi kariéry. Zheng (1996) vSak naopak uvadi, Ze ucitelé hodnoti

nejpozitivnéji pracovni nasazeni a ispésnost v pedagogickém vedeni u mladsich lidru.

V ceském prosttedi nebyl realizovan vyzkum, ktery by se témto vztahiim vénoval.
Podobn¢ jako v otazce sméfované k prioritdm pedagogického vedeni jsme ovétovali, zda
elementarni charakteristiky feditelti zakladnich Skol pfispivaji k vysvétleni, pro¢ jsou
feditelé pracovné spokojeni ¢i nespokojeni. Vedle genderu a délky praxe ve funkci jsme
opét zatadili specifickou ceskou kontextovou proménnou organizacni uplnosti. Pro
organizacné neuplné Skoly, zpravidla to jsou Skoly pouze s prvnim stupném, jsou typické
nékteré rysy (rodinnd atmosféra, neformdlni vztahy nebo véEtsi pfimé pedagogické

zapojeni lidri), které mohou s pracovni spokojenosti feditelti souviset.
4.3 S ¢im jsou reditelé Skol nejvice (ne)spokojeni?

Analyzu vysledki naSeho Setfeni zacindme prezentaci odpovédi respondentli, V nichz
hodnotili jednotlivé indikatory pracovni spokojenosti. Abychom byli pfesni, v tabulce 9
uvadime pramérné hodnoty odpovédi vyjadiené na piislusné stupnici. Ta byla v souladu
S pivodni Skalou ve formé od 1 (= uplnad nespokojenost) az po 7 (= silnd spokojenost).
S ohledem na povahu prace feditele Skoly bylo respondentim piedlozeno pouze Sest
vyroki.!® Z pochopitelnych ditvodii jsme vylouéili polozku sméfovanou ke spokojenosti s
moznosti kariérniho postupu (nelze predpokladat, ze by feditelé Skol méli Sirokou Skélu

moznosti pro dalsi kariérni postup).

Stfed stupnice, na které feditelé Skol zhodnocovali svij pocit spokojenosti
S riznymi aspekty pracovniho Zivota, mél tedy hodnotu 4. Pokud toto vezmeme v potaz,
zda se, ze u tediteltl zakladnich $kol napfi¢ celym vzorkem ptevlada pocit spokojenosti.
AZ na jednu vyjimku se jejich hodnoceni jednotlivych pracovnich stranek pohybuje za

sttedem stupnice smérem ke krajni moZnosti s ozna¢enim velmi spokojen. Toto neplati

19 Se svym postavenim ve Skole jsem; KdyZ myslim na to, jak jista je moje budoucnost v zaméstnani, jsem;
S uspéchy, které mam v zaméstndni, jsem; S atmosférou ve Skole jsem; Co se tykd mych pracovnich
povinnosti a zatéze, jsem; S pestrosti, kterou mi nabizi mé zaméstnani, jsem.
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pro oblast povinnosti a zatéze. Zde je primérné hodnoceni blize pdlu velmi nespokojen.
Takové zjisténi neni piekvapujici. Souvisi to s administrativni zatézi, ktera je ale
piiznadna pro vétsinu manazert téméf v kazdé profesi. Reditelé tento sviij pocit ventiluji
opakované (McKinsey & Company, 2010; Kasparova, Boudova, Sevci, & Soukup, 2014).
Zda se, ze toto nelze priCist béznému koloritu stiznosti na piebujelou byrokracii. Ve
zminénych Setienich i v dal$ich, tentokrat kvalitativnich vyzkumech (Sedlaéek & Dvoiak,
2011) je dokladano, ze administrativni povinnosti patrné¢ skute¢né ukrajuji az neumérné
velkou ¢ast z pracovni doby. ZkuSeni feditelé pfitom pifesvédCiveé popisuji, Ze se tyto
povinnosti neustale navySuji. Ostatné¢ podobné pocity z administrativniho pietizeni
nalézaji vyzkumnici u feditelti Skol v podstaté ve vSech rozvinutych Skolskych systémech
(Goldring et al., 2008; Horng, Klasik, & Loeb, 2009).

Tabulka 9
Polozkova analyza indikatorii pracovni spokojenosti
N min max rumér chyba Smer.
P prumér  odchylka

postaveni 927 1 7 571 0,04 1,12
budoucnost 928 1 7 4,52 0,05 1,64
uspéch 927 1 7 5,51 0,03 1,01
atmosféra?® 927 1 7 5,65 0,04 1,20
zatéz 925 1 7 3,72 0,05 1,49
pestrost 929 1 7 5,57 0,04 1,30

U ostatnich polozek popisujicich praci a pracovni podminky pievlada u teditelt
spokojenost. Kontext vzdélavaciho systému je patrné pfi¢inou toho, Ze nejveEtsi
spokojenost ptinasi feditelim vlastni pozice hlavniho lidra $koly. Ukazujeme i v dalsi
Casti této prace, ze pres veSkerou odpovédnost a narocnost pifinasi toto pracovni misto
také vyznamnou pfilezitost pro seberealizaci. Primérné hodnoceni tohoto aspektu

dosahuje hodnoty 5,71. Pfehlédnout bychom neméli ani to, ze jde v naSem vzorku o velmi

2 Atmosféra je obvykle v kontextu teorif o §kole definovéna jako kratkodoby a proménlivy fenomén. Pro
skale jde i pfes jiny ndzev o klima. Ponechali jsme pivodni ndzev indikatoru, tak jak je po adaptaci
pouzivan i v jinych vyzkumech.
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konzistentni pfesvédceni, coz naznacuje druhd nejmensi smérodatnd odchylka (1,12).
Vétsi shoda panuje u respondentti Setfeni pouze u polozky vztahujici se k pocitu
Gspésnosti. Uspéch, atmosféra a pestrost profese jsou jinak vnimany z hlediska uspokojenti
rediteli velmi podobné (primérné hodnoty polozek od 5,51 do 5,65). Druhé nejmensi mira
spokojenosti, v tomto piipad¢ ale stale v pozitivnim spektru stupnice (4,52), je pfifazena
k aspektu profesni budoucnosti. V tomto lze asi fici, ze respondenti nejsou zcela
nespokojeni s tim, jak jsou v Ceském vzd€lavacim systému nastaveny profesni jistoty
fediteltl. Funkcni obdobi 6 let s moznosti neustalého obhajovani pozice nepiinasi ale ani

zasadni spokojenost.
4.4 Kdo je z Ceskych feditell nejvice (ne)spokojen?

V nasledujici podkapitole se podivame, jak vySe popsané aspekty prace hodnoti z hlediska
vlastni spokojenosti jednotlivé skupiny feditelt zakladnich Skol. VySe jsme ukazali, ze se
v nékterych Setienich prokazalo, ze demografické charakteristiky obcas vysvétluji rozdily
v chovani feditelt Skol. Podobné jsme postupovali i u méfeni pracovni spokojenosti.

V tabulkach 10 az 15 ukazujeme vSechny souhrnné vysledky téchto srovnani.

Tabulka 10

Percepce pracovni spokojenosti s indikdatorem ,,pozice ve skole

smer.

N primér odchylka
viechny skupiny 928 5,70 1,12
zena 565 5,74 1,10
muz 350 5,63 1,15
netplna $kola 349 571 1,19
plné organizovand skola 577 5,69 1,07
praxe do 5 let 264 5,63 1,06
praxe do 10 let 206 571 1,09

456 5,74 1,16

praxe nad 10 let
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Pti hodnoceni své funkce ve Skole jsou feditelé zakladnich $kol naseho vzorku ve vzacné
shodé¢. Pracovni pozice jim vyhovuje. Mizeme jenom spekulovat, zda ocenuji pfilezitosti
pro seberealizaci, kterou jim pozice potencialné pfinasi, nebo jim vyhovuje stav, zZe vyssi
pozice jiz v organiza¢ni struktuie Skoly neni. At uz je to jakkoliv, velmi podobné to
reflektuji v podstaté viechny skupiny fediteld $kol vzorku. Zadny z rozdilti neni
signifikantni, a nema proto vécny smysl se u tohoto aspektu zabyvat drobnymi nuancemi

na$eho vzorku.

Tabulka 11
Percepce pracovni spokojenosti s indikatorem ,, budoucnost ve skole*

smér.

N prumér odchylka
vSechny skupiny 927 4,52 1,64
zena 565 4,59 1,65
muz 351 4,43 1,62
netiplna $kola 349 4,53 1,67
plné& organizovana $kola 578 4,52 1,62
praxe do 5 let 263 4,28 1,52
praxe do 10 let 206 4,47 1,57

458 4,68 1,72

praxe nad 10 let

V percepci pracovni budoucnosti pfece jenom nalézame zietelnéjsi odliSnosti. Z hlediska
genderu lze konstatovat, Ze ve vzorku jsou optimisti¢téj$i Zeny. Rozdil se nicméné ukazal
také jako statisticky nevyznamny. V kazdém ptipadé€ je zajimavé, Ze zatimco s aktualni
pracovni pozici vyjadiuji feditelé vysokou miru spokojenosti, vyhled do budoucna jiz
takto nehodnoti. Na pouzité stupnici klesd primérna spokojenost o vice nez cely jeden
bod. Zeny ve vzorku jsou s profesnim vyhledem spokojenéjsi, rozdil dvou desetin ale

nelze zobecnovat.

Organiza¢ni Uplnost Skoly nemé na prvni pohled na tyto pocity respondenti Zadny
vliv. Vysledky fediteltl z organiza¢né uplnych skol a neuplnych $kol jsou stejné, v obou

kategoriich panuje také srovnatelna mira shody.
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Ptesné€jsi by asi bylo hodnoceni, ze ji vnimaji s nejvétsim nadhledem. Rozdil oproti
feditelim s praxi do 5 let je patrny. Primérny vysledek této skupiny je totiz téméf ve
stiedu stupnice, Slo by ho tudiz interpretovat tak, ze profesné mladsi feditelé nejsou se
svoji budoucnosti ani spokojeni, ani nespokojeni. Rozdil je statisticky vyznamny?!, jeho
vécnou silu mizeme pii zjednoduseni vnimat tak, ze délka praxe vysvétluje ptiblizné 1 %

variability vysledki hodnoceni spokojenosti fediteld s vlastni profesni budoucnosti.??

Tabulka 12
Percepce pracovni spokojenosti s indikatorem ,,vlastni uspéchy “

smeér.

N prumér odchylka
viechny skupiny 927 5,51 1,01
zena 564 5,59 0,97
muz 351 5,39 1,06
neuplna §kola 349 5,59 1,04
plné organizovana $kola 577 5,47 0,98
praxe do 5 let 263 545 0,99
praxe do 10 let 206 5,53 1,01

457 5,53 1,01

praxe nad 10 let

Indikator pocitu uspéchu v pracovnim zivoté také feditele v urcitych srovnanich
rozdé€luje. Z pohledu na vysledky skupin feditelti roz¢lenénych dle délky feditelské praxe
vyplyva, ze v tomto aspektu nejde o diilezitou charakteristiku. Vidime dokonce stejny
prumérny vysledek u feditelti s praxi do i nad 10 let. Méné zkus$eni feditelé potom celkem
o¢ekavané se svymi Uspéchy pocit'uji mensi spokojenost. Mizeme tento fakt asi jen
spekulativné vysvétlit tak, Ze respondenti vnimaji procesy tizeni a vedeni Skol jako b&h

na dlouhou trat. Kratké funkéni obdobi proto logicky neni dostatecné na dokonceni

2L Ovéieno na zakladé jednofaktorové analyzy rozptylu (ANOVA): F = 5,16, p = 0,006.
2 Pouzivany byly koeficienty eta (partial eta squared).
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vytyCenych cilii a s tim spojenych pociti tuspéchu. Na druhou stranu naméteny rozdil ve
vzorku neni statisticky vyznamny, a proto i toto nabizejici se vysvétleni musime brat

S rezervou.

VéEtsi opticky rozdil vidime ve srovnani feditelll z organizacné uUplnych Skol a
fediteltl Skol neuplnych. Vice si svych tspécht pocitové ,,uzivaji* feditelé¢ z netplnych
Skol. I zde se nabizi jisté smysluplné zn¢jici vysvétleni. Netuplné Skoly byly v drtivé
vetsing Skoly organizujici pouze prvni stupenn (ISCED 1). Jde o mensi skoly, kde feditelé
maji moznost mnohem castéjSiho kontaktu s zaky. Tato osobni zkuSenost miize prinaset
vétsi identifikaci s uspéchy Skoly. Ve vzorku naméieny rozdil se ukézal jako statisticky
vyznamny?, efekt tohoto prediktoru na dany indikator je nicméné& velmi slaby (cca 0,5
%)2.

Srovnani obou genderti pfinasi vécné nejpiesvédEivéjsi vysledky. Reditelky
zakladnich S$kol vykazaly relativné vyraznéj$i spokojenost s vlastnimi pracovnimi
uspéchy nez jejich muzsti kolegové. V tomto pocitu jsou navic, 1 kdyZ jenom nepatrné,
nazorové konzistentnéj$i. K takovym zavérim dochdzeji i studie v jinych profesich
(Sloane & Williams, 2000; Sousa-Poza & Sousa-Poza, 2003). Interpretovano to byva
obvykle s poukazem na mensi o¢ekavani, které zeny k zaméstnani obvykle vztahuji. Vice
se upinaji i na jiné oblasti svého zivota. Uspéchy, kterych posléze dosdhnou v ramci

4

profese, dokazi realisti¢téji ocenit, a byvaji s nimi proto i vice spokojeny. I nase Setfeni

125

potvrdilo signifikantni rozdil®, ¢isty vliv proménné pohlavi na zminény indikétor

spokojenosti osciluje kolem obvyklého 1 %?2°.

Nema cenu pfili§ zduraziovat, ze na kvalitu prace a pracovniho prostifedi ma zcela
zasadni vliv to, jak se ¢loveék na pracovisti citi, jak jsou obecné nastaveny vztahy s kolegy,
zjednodusené feceno, jaka je na pracovisti atmosféra. Pohled na souhrnné vysledky napfic¢
vzorkem nabizi velmi podobné primérné hodnoceni spokojenosti s atmosférou (klimatem
— viz poznamka pod Carou ¢. 20) jako v pfipad¢ indikatoru vlastni isp&chy. Tento fakt
muze souviset s konstrukci atmosféry ve Skole. Vyzkumy bylo mnohokrat vylozeno, Ze

atmosféra jako psychosocidlni stav je sdilena a spoluvytvafena vSemi aktéry Skolniho

2 Ovéfeno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 5,16, p = 0,05.
2 Pouzit byl koeficient Perasonovo r.

% Ovéieno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 7,88, p = 0,005.
% Pouzit byl koeficient Perasonovo r.
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zivota. Reditelé jsou nicméné jejimi kliGovymi tviirci, nebot’ zejména svym stylem vedeni
zasadné ovlivinuji vztahy na pracovisti. Z tohoto hlediska tak feditelé v tomto indikatoru
opet alespon Caste¢né ocenovali, jak jsou spokojeni se svym podilem na pracovni
atmosféfe ve Skole. Deskriptivni hodnoty ukazuji relativni diskrepance Vv jednotlivych
srovnanich. Opticky nejvétsi odlisnost vidime v percepci feditell z organizacné uplnych
a neuplnych skol. Atmosféru subjektivné mnohem Iépe vnimaji feditelé z neuplnych skol.
To je v souladu s nékterymi Setfenimi provedenymi i v ¢eském a slovenském vzd€lavacim
kontextu (Dvoftak et al., 2015; Horvathova, 2005). K zavérim patfi, Ze na mensich Skolach
byva pozitivnéjsi atmosféra (klima), komunikace je cCastéjSi a obousmérna, vztahy
V oblasti atmosféry, v naSem Setieni se potvrdil obvyklej$i scénaf. Zjistény rozdil je
signifikantni?’, podil proménné organizaéni uplnosti na vysvétlené variabilité percipované

spokojenosti s atmosférou ve §kole dosahuje cca 2,5 %2,

Tabulka 13
Percepce pracovni spokojenosti s indikdatorem ,, atmosféra ve skole

smér.

N prumér odchylka
viechny skupiny 927 5,65 1,20
zena 565 5,78 1,18
muz 350 5,44 1,21
netplna $kola 349 5,88 1,14
plné organizovand skola 577 5,50 121
praxe do 5 let 264 5,56 1,25
praxe do 10 let 205 5,66 1,08

457 5,69 1,22

praxe nad 10 let

27 Ovéieno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 11,68, p < 0,00.
28 Pouzit byl koeficient Perasonovo r.
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Spokojenost teditelek Skol s pracovni atmosférou ve Skole je taktéz docela odlisna od
vnimani téhoZ jejich muzskymi kolegy. Zeny jsou spokojenéjsi, rozdil byl potvrzen jako
statisticky vyznamny?®, jeho podil na vysvétlené variabilité je jen nepatrné slabsi (necelé
2 %)%, nez tomu bylo u piedchoziho faktoru. Interpretace tohoto zjisténi mize lezet
v odlisnych prioritach Skolnich lidrGi zen a muzi. Zatimco muzi Castéji preferuji tvrdé
ukazatele, zejména vzdélavaci vysledky, zeny maji tendenci inklinovat k mékkym
charakteristikdm. Pracovni atmosféra je typickym ukazatelem tohoto smétfovani.
Reditelky tak mohou oblasti vénovat vétsi pééi, coZ jim piinasi vysledky, se kterymi jsou

nasledné spokojeny.

Poslednim uvazovanym prediktorem byla délka praxe. Zde hodnoty naznacuji, ze
nepljde v tomto pfipade o charakteristiku, kterd by méla mit n¢jaky zfetelnéjsi dopad na
vnimani spokojenosti s atmosférou ve Skole. Obé skupiny zkuSenéjSich fediteld, tj.
s feditelskou praxi nad 5 anad 10 let, se v zasadé nelisi viibec. Zacinajici feditelé vyjadiuji
Vv prumeéru trochu odli§ny ndzor, s atmosférou ve své Skole jsou o malinko méné spokojeni
nez profesné vyzralejsi kolegové. Stale jsou nicméné bezpecné za polovinou stupnice
smérem k pozitivnimu maximu. Rozdil oproti ostatnim se neprokazal jako statisticky

vyznamny.

Pracovni povinnosti a pocitovand zatéz byla, jak jsme jiz vySe vysvétlovali,
jedinym aspektem, u kterého respondenti napii¢ celym vzorkem vyjadfili relativni
nespokojenost. Interpretaci, pro¢ toto takto mohou vnimat, uvddime u souhrnnych tdaju.
Testované prediktory se dle deskriptivnich hodnot zdaji vysvétleni podporovat. V piipadé
genderu vyjadfily vétsi miru nespokojenosti S pracovni zaté€zi Zeny teditelky. Rozdil od
kolegli muzd je statisticky vyznamny®!, pohlavi se na vysvétleni rozptylu této polozky
podili asi z 1 %%. Vétsi emoce, které Zeny vkladaji do svého vykonu prace, se mohou
projevit v pocitu vétsi beznad€je. Zatimco V jinych zalezitostech se vétsi emocni zatizeni
zendm v pozici lidri vyplaci, zde hufe snéSeji zvySujici se administrativu a dalsi

povinnosti, které se nemilosrdné¢ na Skoly navaluji. To, Ze podobné pocity u fediteld

2 Ovéfeno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 16,88, p < 0,00.
30 Pouzit byl koeficient Perasonovo r.

31 Ovéieno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 6,06, p = 0,01.
32 Pouzit byl koeficient Perasonovo r.
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pievladaji, naznacuji vysledky vSech skupin. Zda se nicméné, Zze muzi feditelé jsou piece

jenom v tomto nepatrné odolnéjsi.

Tabulka 14
Percepce pracovni spokojenosti s indikdatorem ,,povinnosti a zatez*

‘

smér.

N prumér odchylka
viechny skupiny 925 3,72 1,49
zena 564 3,62 1,49
muz 349 3,88 1,46
netplna §kola 348 3,37 1,58
plné organizovana $kola 576 3,93 1,39
praxe do 5 let 263 3,66 1,46
praxe do 10 let 205 3,60 1,36

456 3,80 1,55

praxe nad 10 let

Stejné signifikantni vysledek nabizi srovnani feditelti z organiza¢né Uplnych a netplnych
$kol.®®* Zde je vysvétleni pravdépodobné jesté piimocafejsi. Nejvétsi nespokojenost
S pracovni zatézi bez ohledu na kategorizujici proménnou maji feditelé z netplnych skol.
Jde o nejvyznamnéj§i vécnou vyznamnost, prediktor vysvétluje 2,5 % variability
hodnoceni. Divodem je, ze teditelé téchto Skol nemaji obvykle pfili§ pocetny pomocny
persondl. Administrativni prace jsou v takovych Skolach proto casto zalezitosti jen
prostiednictvim externich sluzeb. Reditelé¢ tak viem vyzvam tohoto charakteru &eli

nejvice osamoceni, coZ jim na spokojenosti pfirozen¢ nepiidava.

Poslednim délitkem byla délka praxe. Zde bychom mohli ocekéavat opét urcity veétsi
nadhled nad kazdodenni rutinou u nejzkusenéjSich feditelti. Deskriptivni hodnoty tento
piedpoklad potvrzuji, feditelé s nejdelSi funkéni praxi se nejvice pfiblizuji alespon

neutralnimu hodnoceni. Z pohledu statistické vyznamnosti se nicméné rozdily mezi tfemi

33 Ovéfeno na zakladé parového t-testu pro dva nezavislé vybéry: t = 6,06, p = 0,01. Pro velikost u¢inku
byl pocitan koeficient Perasonovo r.
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kategoriemi feditelli neukazaly jako vyznamné. Délka praxe tedy nakonec nehraje roli

V percepci zatéze, kterou jsme ji pavodné piipisovali.

Jesté trochu jiny pohled na préci feditelt zédkladnich skol nabizeji vysledky jejich
percepce osobni spokojenosti s pestrosti ukolll a povinnosti spojenych s vykonem této
profese. Primérna hodnota z celého vzorku je vysoka, zda se, zZe feditelé Skol jsou obecné
velmi spokojeni s pracovni rozmanitosti. Reditelé pozitivné ocefiuji, Ze jejich prace neni
rutinni. Jak ukazuji nase dal$i zjisténi, i pfes ¢asovou naro¢nost feditele Casto uspokojuje
praveé moznost prostiidat béhem dne rtizné pracovni naplné (piima vyuka, projekty, prace
s uciteli atd.). Panuje mezi fediteli v tomto shoda, nebo je nékterd ze sledovanych skupin
specifickd? Srovnani feditelek a fediteli opticky takovou systemati¢nost nenaznacuje.
Zeny ve vzorku jsou s pestrosti feditelské role nepatrné spokojenéjsi, obé skupiny ale
V podstaté osciluji kolem celkového priméru. Takovy zavér se potvrdil i v analyze

rozptylu, pohlavi nevysvétluje rozdily.

Tabulka 15
Percepce pracovni spokojenosti s indikatorem ,, pestrost prace*

smer.

N prumér odchylka
v§echny skupiny 929 5,57 1,30
zena 566 5,61 1,30
muz 351 5,50 1,30
netplna $kola 350 5,51 1,38
plné organizovand skola 578 5,62 1,25
praxe do 5 let 264 5,64 1,28
praxe do 10 let 206 5,43 1,28

458 5,60 1,32

praxe nad 10 let

Organizacni Uplnost Skoly méla podle nas v tomto bod¢ vétsi potencial. Domnivali jsme
se, ze s menSim personalnim ,,vybavenim* v neuplnych Skolach se miize pojit jesté vice
ukoll pro teditele Skol. To samoziejmé mize byt vnimano pozitivné, pokud to ¢lovék

spatifuje jako pestrost ukolu, zaroven ale i1 negativné, kdy uz u jiného ptevlada pocit
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pietizenosti. To se ostatné potvrdilo v hodnoceni administrativni zatéze. Druhy pocit
ztejm¢e trochu prevlada u tfeditelti netiplnych Skol. Primérny vysledek této skupiny je ve
srovnani s kolegy z organiza¢né uplnych S$kol nepatrné slabsi. Opét ale nejde o
signifikantni rozdil, tato charakteristika Skoly také nevstupuje do teditelské percepce

spokojenosti s pestrosti pracovni pozice.

Dé¢lka funk¢éni praxe pifinasi Vv této oblasti pracovni spokojenosti zajimavou
tendenci. Profesné¢ nejméné zkuSeni a na druhé strané¢ feditelé¢ s nejdelsi funkcni
zkuSenosti vyjadfili v priméru v podstaté stejnou miru spokojenosti s ukazatelem
pracovni pestrosti. U fediteli, ktefi jsou z hlediska délky praxe mezi témito krajnimi
skupinami, vidime propad. Ten je z hlediska deskriptivni analyzy nejvyraznéjsi v rdmci
vSech srovnani u tohoto indikatoru (0,2). Z hlediska statistické interpretace sice nejde o
vyznamny rozdil. I tak se zd4, Ze ve vzorku jde o urcitou nendhodnou zménu. Pro jeji
vysvétleni nemame zadné voditko. Z vyzkumi profesni drahy fediteltt bychom ocekavali
jiné, méné pozitivni hodnoceni spiSe u nejzkuSenéjSich feditelli. V tuto chvili nebudeme
spekulovat, 1 kdyZz nejpravdépodobnéjsi vysvétleni lezi v interkorelacich mezi
jednotlivymi  skupinami. Vzijemnymi vazbami mezi jednotlivymi nezavislymi

proménnymi jsme se ale nezabyvali u zadného aspektu pracovni spokojenosti.
Shrnuti

V této kapitole jsme sledovali, do jaké miry jsou feditelé Ceskych zéakladnich Skol
spokojeni s riznymi strankami své profese. Pracovni spokojenost je na jednu stranu
navazana na schopnost feditelll naplnit ocekavani k nim vztahovana a dostat veSkerym
naroktim nelehké pracovni pozice. Na druhou stranu je spojena s jejich vnitinim
naladénim, zivotnim pfistupem a v neposledni fad€ také s pedagogickymi postoji,
vztahem ke vzdé€lavani a Skolstvi obecné. Poznéani aktualniho stavu proto pfispiva

k nasemu hlavnimu zaméru — poznat a porozumét praci fediteld.

Z vysledki naSeho reprezentativniho souboru v prvni fadé vyplyva, Ze pfes
veskerou naro¢nost a potize, jak o nich referuji rizna Setfeni a sondy (McKinsey &
Company, 2010; Kasparova, Boudova, Sevci, & Soukup, 2014), jsou feditelé eskych
zékladnich kol pfevazné pracovné spokojeni. Z hlediska dalsiho vyvoje vzdélavani je to
uréité dobra zprava. Reditele prace, zda se, uspokojuje, naplituje. To miize ve finale byt
ta spravna vychozi pozice pro dals$i rozvoj Skoly. Podrobné¢j$i analyza jednotlivych

aspektii prece jenom ukézala jisté nuance. V posuzovaném spektru se v prvé fadé vyskytla
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jedna oblast, kterou feditelé vzorku souhrnné vnimali negativné. Neslo sice o vyraznou
nespokojenost, primérné hodnoceni se pfesto ocitlo za sttedem stupnice. Touto oblasti
byla v souladu s o¢ekavanimi percepce zatéze a povinnosti. Stiznosti na narustajici
administrativu jsou realitou, kterou dlouhodob¢ sledujeme nejenom v resortu $kolstvi. S
pozici ve Skole, profesni budoucnosti, atmosférou, uspéchy Skoly i1 pestrosti prace

vyjadiuji respondenti naseho Setfeni spokojenost.

V dal$im kroku jsme sledovali, zda miru spokojenosti nevysvétluji nékteré
demografické a zakladni charakteristiky feditelti a jejich Skol. K vybranym faktorim
patiilo pohlavi feditelti, délka feditelské praxe a organizacni uplnost Skoly. Ukazalo se,
ze nejde o stézejni prediktory, které by mély potencidl vyraznéji vysvétlovat variabilitu
percipované pracovni spokojenosti s riznymi aspekty profese. To bychom museli hledat
jiné faktory. Pfesto se v fadé ptipadil (jednotlivé pracovni stranky) prokazal signifikantni
vliv. Pfi srovnani feditelek Zen a jejich muzskych kolegl se naptiklad jako vyznamné
projevily rozdily v hodnoceni ispé$nosti a pracovni atmosféry. Reditelky byly s témito
aspekty signifikantné spokojenéjsi. Naopak v oblasti pocitované zatéze byli statisticky
vyznamné méné nespokojeni muzi feditelé. Z hlediska sily vlivu jde ve vSech situacich o
maly efekt, neptekracujici 2 % vysvétlené variability. Vzhledem k reprezentativnosti
vzorku tento vliv opomenout ale nelze.

Podobné hodnoty nachdzime v analyzach, ve kterych jsme srovnavali feditele
Z organizacné neuplnych a uplnych Skol. Spokojenéjsi s uspéchy a atmosférou jsou
feditelé z neuplnych Skol. Tito feditelé jsou pak i signifikantné vice nespokojeni se zatézi.
De¢lka teditelské praxe se neukazala jako signifikantni témét v zadné oblasti. Vyjimkou
byla logicky pouze otdzka profesni budoucnosti, kdy feditelé s nejdelsi funkéni praxi byli
nejvice spokojeni. Srovnatelné vysledky u faktori pohlavi a typu Skoly z hlediska
organiza¢ni Uplnosti samoziejm¢ nuti k zamysleni, zda nejde o tentyz vliv. Na mysli
mame vzajemnou interkorelaci znamenajici, ze odliSujici se skupiny (u dvou nezavislych
srovnani) tvofi ve skutec¢nosti z velké Casti stejni respondenti. V nasem piipadé by to
znamenalo skupinu zen feditelek z neuplnych Skol. Tento pfedpoklad jsme ovéfovali

pomoci vicefaktorové analyzy rozptylu3.

3 Zavislou proménnou v této analyze reprezentoval souhrnny index spokojenosti. Metodologické
zdlivodnéni tohoto postupu blize specifikujeme v kapitole 1.
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Tabulka 16
ANOVA: srovndni viech efektii®

Partial
Sum of Mean Eta
Squares df Square F Sig. Squared
Corrected Model 431928 11 392,66 3,02 0,00 0,037
Intercept 2419554,80 1 2419554,80 18609,08 0,00 0,956
pohlavi 506,43 1 506,43 3,90 0,05 0,01
praxe kat. 132,00 2 66,00 0,51 0,60 0,00
typ Skoly 975,28 1 975,28 7,50 0,01 0,02
pohlavi * praxe kat. 18,01 2 9,00 0,07 0,93 0,00
pohlavi * typ Skoly 5,49 1 5,49 0,04 0,84 0,00
praxe kat. * typ Skoly 365,75 2 182,87 1,41 0,25 0,00
ro%k *
gﬁgf;“ praxe kat.* typ g9 g4 2 90,82 0,70 0,50 0,00
Error 111037,18 854 130,02
Total 5698942,99 866
Corrected Total 115356,46 865

a. R Squared = ,05 (Adjusted R Squared = ,04)

Z vysledkt uvedenych v tabulce 16 vyplyva, Ze toto riziko je v nasem vzorku skute¢né

platné. Vzajemna interakce téchto nezavislych faktord je totiz nesignifikantni. Piestoze

skupinu feditelli z netplnych $kol netvoii vyhradné Zeny, maji zde znacnou ptevahu.

Interpretacni sila tohoto prediktoru je timto proto oslabena, coZ musime brat na zfetel.

3 Vystup z SPSS 22.

68



5.
Pocit Uspéchu.
Sebehodnoceni v oblasti pedagogického vedeni

V kapitole 2 jsme detailné¢ rozebirali, s jakou Casovou intenzitou pfistupuji feditelé
c¢eskych zakladnich skol k ¢innostem spadajicim pod zastfeSujici koncept pedagogického
vedeni. V nasledujicim bloku pfedstavime, do jaké miry se titiz feditelé citi byt
Vv pedagogickém vedeni uspésni. Otazka, kterad se s takovym vyzkumnym cilem poji, je,
jak budeme definovat uspéch. V odborné literatuie se analogicky k pojmu uspésné vedeni
setkavame také s pojmem efektivni (G¢inné) vedeni. Day (2007) postuluje, co vlastné
uspésnost ve vedeni znamend, a ma za to, ze i kdyz uspéch zahrnuje efektivitu
(effectiveness), jde o mnohem S§ir§i pojem. Efektivita je soucasti uspéchu, ale to
neznamena, ze efektivni lidr je vzdy také uspésny. Ptame-li se tedy na pocit Gspésnosti,
implicitné v sob& zahrnuje 1 pocit efektivity. Klicové pro nds muize byt, Ze posuzovani
uspésnosti a efektivity vedeni jde tedy obvykle stejnymi cestami. Vlastni empiricka
Setfeni jsou nicmén¢ stale vyzvou. Datové totiz neni snadné dolozit, zda je konkrétni
feditel (nejen) v pedagogickém vedeni efektivni ¢i ispéSny. V zasadé lze nalézt tii mozné

pristupy ke zkoumani uspésnosti a efektivity (pedagogického) vedeni:

(1) objektivni — zamétfené na vykony zakd;
(2) explora¢ni — skrze dotazovani uciteld, rodi¢a ¢i jinych subjekti;

(3) sebehodnotici — prostiednictvim dotazovani samotnych lidrt kol (feditell).

Ponechme na chvili stranou prvni jmenovanou cestu, ke které se ale jeSté vratime v dalsi
kapitole. Z divodu snazsi proveditelnosti se totiz ¢asto uplatiiuji i dal§i zminéné postupy.
V druhém ptipadé se vyzkumy zaméfuji na cinnosti feditelt, které jsou bud’ nékym
pokladany za efektivni (nebo uspesné), nebo se soustiedi na ptimé efekty chovani feditelt
na ucitele (mé&fi se jejich oddanost, zapojeni, ochota inovovat apod.) (Blase & Blase,
2000). Posledni moznost vychazi ze subjektivniho hodnoceni samotnych aktéri (Blase &
Blase, 1999; Zheng, 1996). ZkuSenosti naznacuji, ze kazda z metod zaméienda na
zjistovani efektivity vedeni v sob¢ nese urcita pozitiva i rizika. K limitim vzdy ale patii
redukce poznani, do hry vstupuje cela fada osobnostnich i kontextualnich, jen obtizné

zachytitelnych faktort.
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V nasSem vyzkumném Setteni jsme vyuzili sebehodnotici Skaly, resp. pozadali jsme
feditele Skol 0 posouzeni jejich vlastni GspéSnosti v danych oblastech pedagogického
vedeni. Jsme si védomi toho, Ze vnimani osobni uspésnosti nebo efektivity nemusi byt
skutecnym dokladem uspé$Sného nebo efektivniho vedeni. Nékteré vyzkumy potvrzuji
znacné rozdily mezi tim, jak vedouci pracovnik vnima vlastni GspéSnost a efektivitu
Vv pedagogickém vedeni a jak je jeho uspéSnost a efektivita nahlizena zvenci (Atkinson,
2013). Na druhou stranu mizeme vychazet z vyzkumi i v nepedagogickych sférach, které
naopak dokladaji uspokojivé korelace mezi schopnosti ¢lovéka odhadnout vlastni

schopnosti a vysledky a redlnym stavem.

Zatimco ,,objektivni® posuzovani tspé$nosti (nejlépe skrze pométovani vstupt a
vystupil) ma blize k pojmu efektivita, posuzovani vlastni ispéSnosti skrze sebehodnoceni
nas odkazuje ke konstruktu self-efficacy, ktery vznikl v ramci socialné kognitivni teorie.
Socidlné kognitivni teorie se mimo jiné zabyva psychologickymi mechanismy, jimiz
organiza¢ni kultura muze ovlivnit individualni chovani (Janousek, 1992). Self-efficacy
vede k piekladu ,,vlastni G¢innost™ ¢i ,,pocit vlastni efektivity”, v ¢eské psychologické
literatufe se tento pojem obvykle preklada jako sebeuplatnéni (Janousek, 1992). Bandura
(1986, 1997) definuje self-efficacy jako individualni ptesvédceni o tom, co muze jedinec
dosdhnout v daném kontextu, resp. pfesvédceni o vlastni schopnosti organizovat a zajistit
takovy prub¢h akce, aby bylo dosazeno ptedpokladanych vysledkt. Celkove 1ze percepci
a viru v sebeuplatnéni charakterizovat jako pruzny systém sebedtvéry, ktery pomaha
piekondvat netispéchy a odmitnuti (Janousek, 1992). Bandura zkoumal, jak manazerska
percepce sebeuplatnéni ovliviiuje organiza¢ni produktivitu. Vysoka troven self-efficacy
zvysuje organizacni vykon jak pfimo, tak nepfimo. Ovliviiuje cile, vybér a prib&h aktivit
jedince, jeho aspirace, vytrvalost pii pfekondvani ptrekdzek nebo dil¢ich nelspéchi,

odolnost k neptizni osudu (Bandura, 1997).

S ohledem na tato vychodiska jsme pfistoupili k méteni percipované UspéSnosti
fediteli zakladnich Skol v oblasti pedagogického vedeni. Pedagogické vedeni bylo
konceptualizovano skrze podobné indikatory jako subSkaly zastfeSujictho modelu
pfedstaveného v kapitole 1. Subjektivni hodnoceni vlastni Gspé&Snosti provadéli
respondenti prostiednictvim sebeposuzovaci skaly, jejiz konstrukce vychazela z teorie
self-efficacy. Klicovym piedpokladem zde je, ze lidé primarné vyhledavaji a vykonavaji
¢innosti, ve kterych se citi kompetentni ¢i Uspésni, a naopak se snazi vyhnout aktivitam
opacnym (srov. Bandura, 1993, 1997; Pajares, 1996; Henson, 2001 aj). Na zaklad¢ toho
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jsou lidé s relativné velkou piesnosti schopni posuzovat, v ¢em se jim dafi a co jim na
druhou stranu ¢ini potize (Tschannen-Moran et al., 1998). V nasem pojeti jsme
k ¢innostem pedagogického vedeni pfifazovali stobodovou sebehodnotici stupnici.
Percepce ¢innosti probihd tedy jako procentudlni zhodnoceni vlastniho vykonu v dané
¢innosti. Tento typ stupnic nepatii v pedagogickém vyzkumu k pfili§ pouzivanym. K jeho
vyuziti jsme se rozhodli na zakladé inspirace z méficich nastroji pouzivanych v testech
rizného zaméteni v obecném managementu (Schmidt & Hunter, 1998). Hiltmann a Huber
(2010) tento postup adaptovali pro percepci vlastni aspéSnosti a kompetenci pro Skolni

lidry.
5.1 Silné stranky ocima reditel(

Ptedkladané oblasti spadajici pod pedagogické vedeni hodnotili respondenti samostatné.
To ndm v prvém sledu umozZnuje analyzovat, v ¢em konkrétné¢ se feditelé ceskych
zéakladnich $kol citi byt Gispésni, a co naopak je jejich slabinou ve vedeni pedagogického
procesu. Vysledky shrnujeme v tabulce 17, kde uvadime pramérnou procentualni

uspeésnost u vSech hodnocenych indikatorti pedagogického vedeni.

Z odpovédi respondentl vzorku celkem jednoznacné vyplyva, ze se feditelé
zakladnich Skol povazuji v oblasti pedagogického vedeni za veskrze uspésné. V kazdé
¢innosti totiz ptesahuje jejich primérné hodnoceni spolehlivé 50% tUspéSnost. Konkrétné
vysledky osciluji mezi hodnotami 73 az 87 %. To je nepochybné silné ¢islo, indikujici
uspésnost v hlavni naplni Skolni existence. Pfesnéji feCeno tedy pocit UspéSnosti.
Z analyzy variability (smérodatné odchylky a varia¢ni koeficienty) navic plyne, Ze se
feditelé vzorku v tomto pomérn€ zadsadné shoduji, tzn. ze vysoké primérné hodnoty dobte

vystihuji pfesvédceni skutecné velké vétSiny dotazovanych tediteld.
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Tabulka 17
Polozkova analyza indikatoru skaly uspésnosti

chyba smer.

N prumer primér  odchylka

rozvoj vyuky 922 75,34 0,50 15,22
rozvoj SVP%® 921 73,65 0,66 20,15
vzdélavaci vysledky 920 74,54 0,53 16,11
zvladéani problémového chovani

zaki 915 84,38 0,48 14,56
péce o zaky se SVP?’ 908 87,26 0,48 14,59
naplnovani skolni vize 919 82,15 0,95 28,83
implementace dulezitych zmén 918 79,09 0,52 15,68
klima Skoly 912 85,04 0,45 13,71
poskytovani podnétné zpétné vazby

ucitelim 916 79,54 0,51 15,36
podpora méné zkuSenych ucitelt 919 81,69 0,56 17,09
analyza dat a informaci o Skole 921 78,58 0,54 16,26

O ¢em takova data svéd¢i? Jsou feditelé skutecné takto tspé€sni? Pokud ano, znamena to,
ze se Skoldm dafi bezproblémové naplinovat svoji pedagogickou misi. Zda se nam, ze
vysledky je tieba vnimat v $ir§im kontextu. Realita mize byt ale i trochu jina. Tim ale
v zadném ptipadé nechceme naznacit, ze by feditelé odpovidali zamérné $patné, ¢i se jinak
snazili védomé vylepsit vlastni skore. Pii interpretaci téchto vysledku je ale prosté nutné
brat v potaz né€kolik faktorti. V prvé fad€ jde o percepci vlastni uspéSnosti, coz, jak jsme
vysSe naznacili, automaticky neznamend, Ze stejny pohled bychom obdrZeli od jinych

aktérd Skolniho Zivota. Empiricky to doloZil jiZ zminény Atkinson (2013). Zaroven to ale

% Skolni vzdélavaci program.
37 Specifické vzdélavaci potieby.
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také neznamend, ze by vysledky zalozené na tomto sebehodnoceni byly bezcenné.
Domnivame se, ze feditelé v drtivé vétSiné pristupovali k evaluaci vlastni GspéSnosti
odpovédné a vysledky odrazeji jejich skutecny pohled na véc. Za druhé ovliviiuje validitu
vysledkli samotnd podstata pouzité sebehodnotici Skdaly. Méteni vychdzi z pojeti
sebeuplatnéni (self-efficacy). Odpovédi feditelt, které maji reprezentovat odhad vlastni
uspésnosti v jednotlivych dimenzich pedagogického vedeni, jsou Vrealu odrazem
vlastniho sebevédomi dotazovanych. Sebevédomi u vysokych manazert a lidri byva
zpravidla vysoké. Lze dokonce fici, Ze je Zadouci, aby méli Celni piedstavitelé vysokou
miru sebevédomi. Potiebuji to pro zvladani naro¢nych ukoll. Z tohoto uhlu pohledu mtize
byt hodnoceni vlastniho vykonu u lidri $kol nadsazeno, nebot’ to uzce koreluje s vyssi
mirou jejich sebevédomi. V souhrnu se tedy pfiklanime k zavéru, ze Gispé$nost v oblastech
vedeni pedagogického procesu je z pohledu feditelii cadsteéné nadhodnocena. Na druhou
stranu vysoka mira konzistence, kterou vyjadrfili, nas vede Kk pfesvédéeni, Ze nejde o
zasadni vychyleni, které by zcela odporovalo realité¢. V kazdém ptipad¢ je jasné, Z
v celkovém kontextu se feditelé ¢eskych zdkladnich Skol povazuji za uspésné, pokud jde

o ¢innosti a ukoly spojené s pedagogickym procesem.

Pohled na oblasti, kde je nejvyssi prumérna pocitova uspé$nost, naznacuje, Ze
napii¢ celym vzorkem se nejvice teditelim dafi v oblasti nazvané péce o zaky se
specifickymi vzdélavacimi potfebami (primérna ispésnost je cca 87 %). Velmi vysoko je
také hodnoceno budovani ptiznivého klimatu Skol (85 %) a zvladani problémového
chovani zaki (84 %). Nejmensi Gspéch pocit'uji pii praci se vzdélavacim programem (74
%). Podobn¢ ,,netspésné jsou pak také kategorie rozvoj vyuky a vzdélavaci vysledky (75
%). Najit kli¢ k vysvétleni téchto rozdilli neni snadné. Jako nejvice Gspésni si pfipadaji
respondenti na jednu stranu pii vedeni prace s détmi se specifickymi vzdélavacimi
potifebami. Jde o ¢innost spadajici v pouzité konceptualizaci do sady rozvoje vyuky a
vzdélavaciho programu. Do stejné kategorie lze zatadit i zvladani problémovych zakia. Na
druhou stranu k nejméné pocitové uspéSnym patii dva indikatory spadajici do stejné
zastfeSujici kategorie. Konkrétné se jednd o vedeni prace se vzdélavacim programem
Skoly a vzdélavacimi vysledky. Ze ziskanych dat bohuZel nevime, co tyto pocity

vysvétluje.

Ne¢ekolikrat jsme zminili, ze ve vzorku panuje vyznamnd shoda, feditelé jsou v
hodnoceni jednotlivych oblasti konzistentni. Nejptfiznacnéjsi je tento jev pfi hodnoceni
isp&snosti v dimenzi budovani ptiznivého klimatu $koly. Reditelé maji tedy nejen pocit
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vysoké uspéSnosti pti zvladani tohoto ukolu (85 %), ale zaroven takto uvazuji téméf
vSichni dotazovani feditelé Skol. Doklada to nejmensi smérodatnd odchylka i hodnoty
minima a maxima, které zde z nedostatku prostoru neuvadime. Na druhou stranu nejvice
rozdilni jsou pfi hodnoceni napliiovani vize. Primérny vysledek je sice relativné vysoky
(cca 83 %), nejvyssi smérodatna odchylka ze vSech méfeni ale naznaduje nekonzistentnost
hodnoceni. O duvodech bychom mohli opét pouze spekulovat. Ziskana data nicméné
umoznuji podivat Se na to, zda namétenou variabilitu v uspésnosti nevysvétluji nékteré ze

zakladnich a demografickych charakteristik feditelt a Skol.
5.2 Rozdily v percipované Uspésnosti

Vytvofeny index Gspésnosti, jehoz podstatu vysvétlujeme v metodologické ¢asti (kapitola
1), umoznuje vzhledem k pfesvéd¢ivé vnitini konzistenci srovnavat jednotlivé skupiny
feditelii. Zajimalo nas, zda lze 1 ptres relativné velkou shodu ve vlastni uspéSnosti
vysledovat systematické rozdilnosti mezi fediteli §kol. Nejprve jsme za vysvétlujici
proménné zvolili stejné charakteristiky fediteli a $kol jako v pfedchozich kapitolach.
Ovétovali jsme tedy vliv pohlavi, délky tfeditelské praxe a také typu Skoly. Vzhledem
k pouzité metod¢ (vicefaktorova analyza rozptylu) jsme byli schopni kontrolovat vliv
vzéjemné interakce mezi témito faktory. Nejdiive se zaméfime na deskriptivni rozlozeni.

Srovnani vysledki jednotlivych skupin napfi¢ celym vzorkem nabizi tabulka 18.
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Tabulka 18

Primeérnd uspésnost V pedagogickém vedeni v jednotlivych skupinach

smér.
prumér odchylka N
zena do 5 let jen s 1. stupném 82,48 10,21 71
plné organizovana 79,34 9,43 97
celkem 80,67 9,86 168
do 10 let jen s 1. stupném 84,41 7,98 61
plné organizovana 79,52 16,43 65
celkem 81,89 13,22 126
nad 10 let jen s 1. stupném 82,27 13,48 125
plné organizovana 81,34 8,96 109
celkem 81,84 11,58 234
vzorek/zena jen s 1. stupném 82,84 11,50 257
pIné organizovana 80,19 11,34 271
celkem 81,48 11,48 528
muz do 5 let jen s 1. stupném 78,02 7,54 8
plné organizovana 78,49 9,53 72
celkem 78,44 9,31 80
do 10 let jen s 1. stupném 83,28 10,74 8
plné€ organizovana 75,66 13,57 57
celkem 76,60 13,42 65
nad 10 let jen s 1. stupném 81,62 8,95 43
pIné organizovana 78,35 12,03 150
celkem 79,08 11,48 193
vzorek/muz jen s 1. stupném 81,35 9,00 59
plné organizovana 77,84 11,79 279
celkem 78,45 11,42 338
praxe do 5 let jen s 1. stupném 82,03 10,02 79
plné organizovana 78,98 9,45 169
celkem 79,95 9,72 248
do 10 let jen s 1. stupném 84,28 8,26 69
plné organizovana 77,72 15,22 122
celkem 80,09 13,49 191
nad 10 let jen s 1. stupném 82,10 12,46 168
plné organizovana 79,61 10,93 259
celkem 80,59 11,60 427
typ skoly jens 1. stupném 82,56 11,08 316
pln¢ organizovana 79,00 11,62 550
celkem 80,30 11,55 866
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Z mnoha udajl shrnujicich primérné hodnoty tspésnosti pro vSechny skupiny vybranych
prediktorii stoji za povSimnuti nékolik identifikovanych rozdila. Je zifejmé, Ze se
Vv Uspésnosti v oblasti pedagogického vedeni skoly 1isi feditelky a feditelé. Pokud tedy jde
o méfeni vlastni percepce. V souhrnné Skéle je primér zen pfiblizné o 3 % vySsi nez
primér muzi. Napii¢ vzorkem sehrava podobnou roli jako pohlavi typ spravované skoly.
z organiza¢né uplnych $kol. Rozdil je zde nepatrné vyssi (cca 4 %). Naopak délka praxe
v feditelské funkci na prvni pohled neplsobi jako c¢initel ovliviujici uspésnost
v pedagogickém vedeni. Musime pfiznat, Ze nés toto zjiSténi prekvapilo a je v rozporu
s dosavadnimi empirickymi poznatky. V tabulce 19 ukazujeme vysledky vicefaktorové
analyzy rozptylu. Uéelem je posouzeni, zda lze povazovat rozdily za statisticky vyznamné
a jaka je jejich pfipadnd vécna vyznamnost. Analyza navic umoziuje vysvétlit uspéSnost

pedagogického vedeni, pokud bereme v potaz vSechny uvazované prediktory nardz.

Vzhledem k vySe naznadenym cilim jsou pro interpretaci klicové posledni dva
sloupce tabulky. Ze signifikance (pfedposledni sloupec) vyplyva, Zze pokud se divame na
nezavislé proménné izolované, jsou pii vysvétlovani uspéSnosti feditelt statisticky
vyznamné faktory pohlavi a typ Skoly. Délka praxe v feditelské funkci, jak uz ostatné
naznacovaly deskriptivni hodnoty, s UspéSnosti fediteld v pedagogickém vedeni
signifikantné nesouvisi. Co tato interpretace prakticky znamena? Plati tedy, Ze Zeny
feditelky, bez ohledu na to, jakou maji praxi a jakou Skolu fidi, jsou statisticky vyznamné
uspesn€jSi v pedagogickém vedeni (vlastni percepci) nez muzi. Podobné muzeme
konstatovat, Ze jsou feditelé neuplnych Skol (pouze s prvnim stupném) v této oblasti
pocitové Uspé$néjSi nez feditelé pln€ organizovanych Skol. Statistickou vyznamnost
téchto izolované pusobicich faktort ale na druhou stranu neni mozné ptrecefiovat. Vécnou
vyznamnost (silu vlivu) ukazuji hodnoty posledniho sloupce.?® Vécna vyznamnost obou
prediktort je slaba — pohlavi vysvétluje pouze 1 % celkové variability, typ Skoly pak jen

vvvvv

signifikantné nezesiluji. VSechny interakce jsou totiZ statisticky nevyznamné! Vécné to

3 Upozorfiujeme, Ze v této analyze jde o srovnani bez kontroly dalich charakteristik (praxe a pohlavi).
3% Jde o hodnoty koeficientu eta, ktery patii k citovanym miram velikosti u¢inku. Hodnotu lze vynasobit
100, ¢imz ziskdme hypotetickou hodnotu %, do jaké miry faktor vysvétluje variabilitu zavislé promeénné.
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fediteli v pedagogickém vedeni byly Zzeny z prvostupfiovych S$kol. Jinymi slovy,

prediktory funguji izolované. Nejvyznamnéjsi z nich pak je typ spravované Skoly.

Tabulka 19
ANOVA: srovndni viech efektii®

Type 11l Partial
Sum of Mean Eta
Squares df Square F Sig. Squared
Corrected Model 4319,28% 11 392,66 3,02 0,00 0,037
Intercept 2419554,80 1 2419554,80 18609,08 0,00 0,956
pohlavi 506,43 1 506,43 3,90 0,05 0,01
praxe kat. 132,00 2 66,00 0,51 0,60 0,00
typ Skoly 975,28 1 975,28 7,50 0,01 0,02
pohlavi * praxe Kat. 18,01 2 9,00 0,07 0,93 0,00
pohlavi * typ §koly 5,49 1 5,49 0,04 0,84 0,00
praxe kat. * typ Skoly 365,75 2 182,87 1,41 0,25 0,00
pohlavi * praxe kat.* typ 181,64 2 90,82 0,70 0,50 0.00
Skoly '
Error 111037,18 854 130,02
Total 5698942,99 866
Corrected Total 115356,46 865

a. R Squared = ,05 (Adjusted R Squared =,04)

5.3 Vliv profesni spokojenosti na Uspésnost

Dale nas zajimalo, zda uspéSnost v pedagogickém vedeni neni vysvétlitelna také profesni
plni své tkoly s vétSim zaujetim. To by se podle nds mohlo promitnout i v Gsp&Snosti
feditele. Pfi modelovani takového vztahu budeme navic vyuzivat poznatky z predchozi
casti. Jmenovité¢ tedy budeme kontrolovat, jak je pfipadnd souvislost mezi ob&ma
percepcemi podminéna pohlavim feditele a typem Skoly. Vyuzijeme proto analyzu

kovariance (ANCOVA), kterda umoznuje sledovat Cisty efekt prediktort, z nichZ nékteré

% yystup z SPSS 22.
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jsou na kategorialni a nékteré na spojité urovni. Vysledky postupu nabizime v tabulkach
20 a 21.

Tabulka 20
ANCOVA: modelem vysvetlena variabilita (uspésnosti) a signifikance nezavislych
proménnych*

Vicends. Upravené SC sv PC F p
(R) (R2) (Model)  (Model) (Model)
uspesnost 0,35 0,12 13696,02 3,00 4565,34 38,43 0,00*
efekt SC sV PC F P
spokojenost  1,04E+04 1 1,04E+04 87,14 0,000**
pohlavi 453 1 453 3,81 0,05*
typ Skoly 1648 1 1648 13,88 ,000**

** yyznamné na p < 0,01 * vyznamné na p < 0,05

Tabulka 21
ANCOVA: standardizované a nestandardizované koeficienty signifikantnich prediktorii*?

uroven uspés$nos UspéSnos uspéSnos uspésnos -95,00 % +95,00 % Gspésnos
(efekt) t t (sm. t(t) t(p) (spol.) (spol.) t (Beta B3)
(param.) ch.)

abs. ¢len 60,27 2,20 27,43 0,00 55,96 64,59

fpokoienos 3,96 0,42 9,34 0,00 3,13 4,79 0,30

pohlavi muz -0,78 0,40 -1,95 0,05 -1,58 0,00 -0,07

. plné
typ Skoly -1,52 0,41 3,73 0,00 0,72 2,32 0,13

organizovan
a

Co z vystupt vyplyva? V prvé tadé¢ se ukazalo, Zze jde o funkéni model, kdy kazda
Z nezavislych proménnych pfispivd k vysvétleni GspéSnosti feditelll v pedagogickém
vedeni Skoly. Nov€ zafazend profesni spokojenost je tedy statisticky vyznamnym

vysvétlujicim faktorem, signifikantni zfistava typ Skoly i pohlavi®®. V praxi to tedy

4 Vystupy ze STATISTICA 12.
42 Vystupy ze STATISTICA 12.
43 Hodnota o je u faktoru pohlavi ale na hraniéni hodnot& obecné pfijimané hladiny vyznamnosti.
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znamend, ze spokojenost feditele souvisi s jeho UspéSnosti. Vliv je nicméné odliSny
v riznych skupinach (dle pohlavi feditelti a podle typu spravované Skoly). Celkové je
timto modelem vysvétleno 12 % variability vysledkil percipované uspésnosti. Z dalsi
tabulky mizeme poznat, jak konkrétné spokojenost moderuje uspésnost v téchto

skupinach.

Koeficienty (druhy sloupec) ukazuji, jak 1ze vysledny model uspésSnosti vlastné
¢ist. Hodnota konstanty znamend, jakou hodnotu uspéSnosti v pedagogickém vedeni
bychom mohli o¢ekavat pti nulové hodnoté¢ vsech prediktori. Vécné to samoziejmée neni
mozné, hodnota je zajimava z hlediska modelu jako ,pocate¢ni® hodnota. Timto
pomyslnym minimem percipované usp&$nosti je 60 %. Vysledna rovnice** by pak méla

nasledujici tvar:

uspésnost V pedagogickéem vedeni =
60 % + 4 % * (skore spokojenost) — 1 % (muz) — 2 % (plne
organizovand Skola)

Jakou roli tedy hraji vysvétlujici proménné? Profesni spokojenost uspésnost linearné
zvysSuje. Kazdy bod v pouzité sedmistupiiové skale spokojenosti znamena obecné narust
V pocitované uspéSnosti o cca 4 %. Do modelu nicméné vstupuji obé charakteristiky
fediteld. Jinymi slovy vliv spokojenosti ma jinou smérnici piimky u feditelt a feditelek
(respektive i u fediteld uplnych a netaplnych skol). V modelu je faktor pohlavi zastoupen
kategorii muz, ktera mé negativni dopad. U kazdého muZe se tedy potencialné od¢ita 1 %
Z uspésnosti. Podobné funguje kategorie pln€ organizované Skoly, kterd ptfinasi feditelim
systematicky pokles v podob& 2 %. Srovnejme tedy dva ptiklady. Prvnim pfipadem je
zena z neuplné Skoly, ktera je se svou pozici sttedné spokojena (hodnota 4). V druhém
ptipadé muz tidi plné organizovanou Skolu a je se svoji profesi na stejné urovni
spokojenosti (4). Vysledna uspésnost Zeny by na zaklad¢é naseho modelu méla dosahovat

tirovné 76 %%, zatimco hypoteticky feditel ma tusp&$nost 73 %*. S davkou jisté

4 Koeficienty prediktori jsou pro piehlednost zaokrouhleny na celd &isla. Vzhledem k méfitku
vysvétlované proménné byl do rovnice doplnén znak %.
4 Vysledné skore = 60 + [4 * (4)].
4 Vysledné skore = 60 + [4 * (4)]- 1 - 2.
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schemati¢nosti a pfi hrani¢énim zjednoduSeni lze fici, ze k dosazeni stejného pocitu
uspésnosti v pedagogickém vedeni musi byt muzi feditelé a také feditelé uplnych Skol se

svoji praci vice spokojeni nez feditelky z netuplnych $kol.
Shrnuti

V kapitole 2 jsme ukazali, s jakou intenzitou ptistupuji feditelé Ceskych zakladnich Skol
k zasadni misi kazdé Skoly, tj. k akolum spojenym s vedenim pedagogického procesu.
V této kapitole byla pozornost obracena k dalsi percepci tychz feditelt. Zajimalo nas, do
jaké miry se citi byt aspéSni. Vyuzili jsme sebehodnotici méfici nastroj. Jde o dvouseénou
zbran. Na jednu stranu feditelé vyjadiuji svoje hodnoceni v oblastech pedagogického
vedeni, na druhou stranu jsou ziskané odpovédi provazané s mirou jejich sebevédomi. To
se ostatné ve vysledcich projevilo. Bez hlubsi diskuse bychom totiz mohli fici, Ze feditelé
rozsahlého reprezentativniho vzorku vnimaji, Ze napliuji jednotlivé aktivity
pedagogického vedeni velmi uspésné. Pti pouzité procentudlni stupnici kolisd primérné
hodnoceni uspéSnosti mezi 74 az 86 %. Zda se, ze percepce osobni UspéSnosti
koresponduje s mirou sebevédomi, které je k vykonu obtizné role zapotiebi. Dulezitym
faktem je, ze jsme identifikovali vyraznou shodu mezi fediteli. Priklanime se tedy
k nazoru, ze sebehodnoceni feditell je pomérné blizko realité. Korelace mezi percepci a

skutecnosti je ostatné dolozena fadou zahrani¢nich studii.

V dalsi ¢asti jsme usilovali o poznani, co naméfenou, avSak nikterak vysokou
variabilitu vysvétluje. Jako v predchozich castech jsme proto pouzili tradi¢ni
demografické a zakladni charakteristiky feditelil a §kol. Vedle toho jsme do hypotetického
modelu moznych pfic¢in vlozili feditelovu spokojenost s profesi. Ukazalo se, Ze pohlavi a
organizacni typ Skoly jsou signifikantnimi prediktory percipované uspéSnosti
z organizacné neuplnych Skol. Vzajemna interakce téchto vliva se ale nepotvrdila, coz
naznacuje, Ze jde do jisté miry o tytéZ €leny vzorku. Na druhou stranu se prokazal vliv
pracovni spokojenosti. Pozitivné vnimanda napln role feditele, identifikace se Skolou a
moznosti budovat Skolu podle svého pozitivné piispiva k uspéSnosti ve vedeni
pedagogického procesu, ptesnéji tedy alespon k pocitu vlastni Gspé$nosti v této klicové

oblasti chodu.
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6.
Reditelé a jejich realny vliv

V prvni kapitole jsme detailn€ji pfedstavili argumenty i teoretickd vychodiska
vysvétlujici, pro¢ jsou feditelé $kol povazovani za velmi vyznamny faktor souvisejici s
efektivitou skoly. Duvodem jsou procesy vedeni a role fediteli v nich, efektivita Skoly je
pii tomto ndhledu ale zuzena na akademickou uspésSnost zakli. Zaroven jsme naznacili, ze
neexistuje bezvyhradna shoda v tom, jak konkrétné feditelé efektivitu ovliviiuji. V zasadé
muzeme nalézt dvé pojeti, prvni zdlOraznujici pfimy vliv Cinnosti fediteld a druhé
akcentujici jejich neptimé pusobeni skrze jiné faktory. Vysledkem nasi analyzy bylo
nalezeni zastteSujiciho konceptu feditelskych aktivit pedagogického vedeni skoly. Model
jsme aplikovali v reprezentativnim Setfeni Ceskych feditelt zakladnich $kol. Intenzitu
prace v jednotlivych oblastech jsme popsali v kapitole 2. Piedstavu o vlastni uspé$nosti
v ukolech spojenych s pedagogickym vedenim Skoly jsme u tychz feditelti ptedstavili
v piedchozi ¢asti. Klicova otdzka zlstala nezodpovézena. Jde o vztah mezi praci feditelt
Skol a vzdélavacimi vysledky zakt. Tato souvislost ovéfovand v mnoha ruznych
systémech nebyla v ¢eském prostiedi totiz empiricky dosud viibec feSena. V této kapitole

se proto zaméfime na nasledujici otazky:

1) Existuje v ¢eském vzdélavacim kontextu asociace mezi praxi feditell
zékladnich Skol a vzdélavacimi vysledky zaka?

2) Které z aktivit fediteltl jsou z tohoto hlediska nejdilezitéjsi?

3) Lisi se vliv praxe feditell na vzdélavaci vysledky zakl na prvnim stupni
(ISCED 1) a druhém stupni (ISCED 2)?

4) Lisi se vliv praxe fediteld na vzdélavaci vysledky zakt v matematice a

¢tenaiské gramotnosti?

Vysledky takového Setfeni se ndm zdaji zajimavé v né€kolika smérech. Prestoze
v zahrani¢i studie potvrzujici vliv hlavnich Skolnich 1lidrG na efektivitu Skoly existuji,
v Ceském vzdélavacim kontextu takovéa data, jak jsme jiz tekli, chybi. Kromé& ovéfeni

v

asociace neni ovlivnéna specifi¢nosti ceského zakladniho vzdélavani (ISCED 1 a ISCED
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2). To se vyznacuje V ur¢ité mife Casnou vné&jsi diferenciaci. Po absolvovani prvniho
stupné zakladni Skoly (ISCED 1) odchézi ptiblizné 10 % déti na vybérovy nizsi stupeii
viceletych gymnazii. Jak ukazuji data z mezinarodnich Setfeni (PISA, TIMSS apod.), jde
primarné o déti z rodin s vy$sim socioekonomickym statusem. Kritici tohoto systému
vedle jiného poukazuji i na jistou ztratu motivace, ke které v zakladnich skolach obcas po
tomto odchodu dochazi (Strakova & Greger, 2013). Skoly si jmenovité stdZuji, Ze
zakladnich Skol se tedy zpravidla stavaji prvni stupné. Pravé zde pak ve vétSich
aglomeracich dochazi ke konkuren¢nimu boji o zaky pro prvni stupenn (Dvotak, 2010).
Podporuji tento pfedpoklad také data o feditelich a jejich vlivu na zdkovské vysledky?
Pokud ano, vliv feditelti na vzdélavaci vysledky by mél byt tedy vyssi u zaku na konci
prvniho stupné. V poslednim bod¢ také sledujeme, zda jde o univerzdlni vliv feditelq,
nebo existuji rozdily z hlediska obsahu vzd€lavani. Zda se nam, ze empirické podklady

k témto problémim nejsou dostatecné.

Pokud jde o metodologické aspekty, tak jsme v piedchozich ¢astech publikace
obvykle odkazovali na piislusnou kapitolou (kapitolal). Abychom mohli porozumét
vysledkiim, musime zde udélat vyjimku a alespoil stru¢né popsat, jakd data pouzivame a
jak je nasledné analyticky interpretujeme. Oproti pfedchozim vystuptim hraji zasadni roli
kromé odpovédi teditelt 1 dalsi proménné. VSechny otazky se v kapitole vztahuji ke
vzdélavacim vysledkim zakt. Musime tedy propojit data. To znamend, Ze musime znat
intenzitu prace feditele v oblastech pedagogického vedeni a toto spojit s primérnymi
akademickymi vysledky zakl z jeho Skoly. Jmenovité jsme pfitom pracovali s vysledky
ze dvou kli¢ovych oblasti elementirniho vzdélavani. Slo o akademickou uspé&$nost
v matefském jazyce a v matematice. Vysledky zaka pochazely z plosného testovani zaku
5. a 9. tfid, které provadéla Ceska $kolni inspekce (ve $kolnim roce 2013/2014).
V analyzich pouZzivdme promeénné, jez ptfedstavuji podil zakd (v %) ve Skole s lepSim
percentilem nez 50 (srovnavano s ptislusnou zakovskou kohortou). Je dilezité upozornit,
ze u zakua 9. tfid je referen¢ni skupina (kohorta) tvofena jen Zaky ze zékladnich Skol (tj.
bez zaka viceletych gymnazii, ktefi zakladni Skolu opustili po 5. tftid€). K analyze vlivu
aktivit vedeni jsme vyuzili vicenasobnou regresni analyzu. Odhadovali jsme celkem ctyti
modely. Prvni model predikuje variabilitu vzdélavacich vysledka skoly v ¢eském jazyce
V 9. ro¢niku. Druhy model sleduje vztah u vysledki z matematiky u Zaki stejného ro¢niku.

Modely 3 a 4 vysvétluji vzdélavaci vysledky u stejnych pfedméti, ale u zakt 5. ro¢niku.
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6.1 Pozadi studie: Diverzifikovany systém zakladniho vzdélavani v CR

Pedagogicka literatura nabizi mnoho studii rozebirajicich piednosti 1 limity vné&jsi
diferenciace. Z Setfeni primarné¢ vyplyva, ze diferenciace sice nema vliv na celkovy
prumérny vysledek zakli, ma vSak negativni efekt na zaky v nevybérovych vétvich
(Gamoran & Mare, 1989; Kerckhoff, 1986; Slavin, 1990). V ¢eském prostfedi maji
viceletd gymnazia podporovatele mezi politiky, rodici i1 uciteli. Empiricky podlozenych
analyz dopadi takového systému neni mnoho. Vyzkumnici se primarné vénuji rozdilim
ve vysledcich vzdélavani u zakl viceletych gymnéazii a zékladnich skol. Podobné srovnani
se pak realizuji také na konci celého stiedoskolského studia (ISCED 3) u zaki
prochézejicich viceleté gymnazium a zakl Ctyfletych programt (na gymnazia byli pfijati
po ukonceni druhého stupné zdkladnich Skol). Mén¢ Casto se sleduji také postoje zaku
vV obou vétvich, jejich rodi¢u i u¢iteld (Tomasek et al., 2008; Paleckova, Tomasek, & Basl,
2010; Strakova, 2010; Strakova & Greger, 2013). Analyzy se opiraji zejména o
mezindrodni srovnavaci Setfeni vzdélavacich vysledkid (PISA, TIMSS aj.). Sekundarni
analyzy téchto Setfeni jednoznaéné potvrzuji ptredpoklad, Ze vysledky zakl na viceletych
gymnaziich jsou statisticky vyznamné lepsi ve vSech sledovanych oblastech (matematika,
Ctenafskd i1 pfirodovédnd gramotnost) oproti zakiim na zakladnich Skolach (Strakova,
2010; Suchacek, 2014). Rozdily jsou vsak z velké ¢asti vysvétlitelné socialnim prostfedim
zaki. Strakova (2010, s. 205) proto vyvozuje, Ze ,,viceleté gymnazium neptispiva vice nez
zékladni Skola v kombinaci se Ctyfletym gymndziem k rozvoji kompetenci zakl v
zékladnich oborech vzdélavani, tedy v matematice a matetském jazyce. Navs§tévuji je vSak

déti s lepSim rodinnym zazemim.*

V odbornych kruzich v Ceské republice je tato diferenciace podrobovana kritice,
kdy je poukazovéano na fenomén odchodu zaka ze zdkladnich Skol s vy$§i motivaci na
viceletd gymnézia (Suchacek, 2014). Ucitel¢é i feditelé zakladnich Skol Casto uvadéji, ze
se druhé stupné zakladnich Skol stavaji jakousi ,,zbytkovou* variantou (Dvotédk et al.,
2010; Cerny, 2011; Holubovéa, 2011). Kritici maji za to, ze zakladni Skoly jsou timto
poskozovany, nebot’ viceleta gymnézia odebiraji nadanéjsi Zaky, ¢imz dochazi ke zméndm
ve tfidnim kolektivu, kde ubyva zaki a chybéji pozitivni vzory jak v uceni, tak v chovani.
Ptiznivcei viceletych gymnazii argumentuji ale tim, Ze tato vétev je daleZitd pro rozvoj
talentovanych déti, a navic namitaji, ze pfistup k tomuto elitnimu studiu je dostupny

stejnou mérou v§em détem, které maji potfebnou pili a nadani (Strakova & Greger, 2013).
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V Ceské republice dosud neprob&hla analyza, kterd by takovou interpretaci datové

potvrdila ¢i vyvratila.
6.2 Ovliviuji, nebo neovliviuji ¢esti feditelé vzdélavaci vysledky?

V prvni nasi vyzkumné otdzce jsme se zamefili na ovéfeni zakladniho pfedpokladu, ze
VvV ¢eském vzdélavacim systému ma, podobné jak to bylo prokazano v jinych vzdélavacich
kontextech (Marzano et al., 2005; Robinson et al., 2009), prace feditelu $kol pozitivni
dopad na Skolni efektivitu, kterou v nasi koncepci reprezentuji vzdélavaci vysledky zaki.
Vyuzili jsme proto regresni analyzu. Jeji podstatou je nalézt pomoci dat hypoteticky
model, ktery co nejvice odpovida realité¢ a popisuje, jak funguji vztahy mezi zafazenymi
méfenimi. V nasem pripadé chceme tedy primarné odhadnout, zda se s proménou
intenzity prace v jednotlivych sadach aktivit vedeni Skoly méni vysledky zaka. Pfi
odhadech regresnich modeld vysledkti zaka jsme vzhledem k absenci kontextovych
proménnych jak na strané zaka (rodinné zdzemi, motivace), tak i Skoly (ucitelé a jejich
charakteristiky) uplatiiovali pouze zakladni deskriptivni strategii. To znamena, ze
vysledky zakl jsme v jednotlivych modelech predikovali pomoci §kal intenzity prace ve
vSech oblastech vedeni (13 dimenzi), které vstupovaly do analyzy v jeden okamzik.
Neuvazovali jsme tedy o struktufe vztahli mezi Skdlami vedeni, cilem postupu bylo
maximalizovat vysvétlenou varianci zakovskych vysledk a rozhodnout, které z aktivit
reditel se na tom v ¢eskych zékladnich Skolach podili. Podstatné vysledky v§ech modela

shrnuje tabulka 22.

Vzhledem k vys$e polozenym vyzkumnym otdzkam jsme odhadovali parametry u
Ctyf regresnich modeld. V prvnich dvou modelech se soustfedime na vysledky zaka
V poslednim (9.) ro¢niku =zakladni $koly (ISCED2). V modelu 1 sledujeme vliv
jednotlivych sad aktivit praxe vedeni na vysledky v ¢eském jazyce. Model 2 odhaduje vliv
vedeni na vysledky v matematice. Zavéry srovnavame s odhady dopadu praxe vedeni na
vzdélavaci vysledky na konci prvniho stupné zakladni Skoly (ISCED I). Analogicky je
model 3 zaméfen na Cesky jazyk a posledni pak na matematiku. Zakladni vysledky vSech

odhadut ukazuje tabulka 19.
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Tabulka 22
Regresni modely odhadujici vzdélavaci vysledky v 9. a 5. tridé v ceskéem jazyce a
matematice

Model Model Model Model
1 2 (stand. 3 4
(stand. Beta) Beta) (stand. Beta) (stand. Beta)

konstanta 96.52 42.25 41.39 25.72
formulovani vize 0.09 0.09 0.03 0.01
naplnovani vize 0.06 0.04 0.01 0.03
vysoka ocekavani 0.05 0.02 0.04 0.07
podpora 0.25" 0.21™ 0.04 0.01
mentoring 0.02 0.02 0.06 0.04
potfeby uditell 0.02 0.01 0.03 0.00
vzor 0.07* 0.02 0.01 0.03
klima 0.03 0.05 0.03 0.01
Zapojeni 0.15* 0.05 0.03 0.03
vztahy 0.03 0.03 0.01 0.04
kurikulum 0.30™ 0.24™ 0.12" 0,15"
vzdelavaci 0.33" 0,29 0.09" 0,08*
vysledky
potteby zakt 0.27™ 0,21™ 0.07 0.09
ANOVA 15.24 9.78 2.46 1.97
F (p) (0.00) (0.00) (0.00) (0.05)
Adjustované R2 0.19 0.14 0.03 0.02

N = 886; "= statisticky vyznamné 0.05; ~~ = statisticky vyznamné 0.00

Na prezentované vysledky se mlizeme podivat z n€kolika thld pohledu. V prvé tadé
muzeme konstatovat, ze také v ¢eském vzdelavacim kontextu se potvrzuje souvislost mezi

praci feditelll Skol a vzdélavacimi vysledky zaki z jejich Skol. Dokladaji to koeficienty
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determinace R? viech odhadovanych modeli.*” Z jejich hodnot miizeme vy¢ist, do jaké
miry se prace fediteli Skol v podobé sad aktivit vedeni vysvétluje vysledky zak.
Nejprukazn€jsi je to u zakt koncicich zékladni skolu v Ceském jazyce (model 1).
Koeficient determinace v tomto pfipad¢é naznacuje, ze zahrnuté faktory vedeni pomysiné
vysvétluji variabilitu vysledk dokonce z 19 % (0.19). To je skutecné pozoruhodny
vysledek, nebot’ se dlouhodobé ukazuje, Ze pisobeni Skoly na akademické vysledky je
vzhledem k mnozstvi ostatnich determinant omezené (Hattie, 2009). Rovnéz F-test tohoto
modelu, ale i ostatnich modelii, navic potvrzuje, ze pouzité proménné (faktory) vedeni

jsou statisticky vyznamné.

Pro verifikaci takového zavéru jsme testovali vliv prace fediteli ve vice
vyucovacich pfedmétech. Model 2 ukazuje asociace ve stejném roc¢niku v matematice. |
zde je potvrzen testovany dopad. Vidime nicméné, ze koeficient nepatrné poklesl,
zahrnuté faktory vedeni vysvétluji asi 14 % variability vysledkt zaka 9. tfid zakladnich
Skol v matematice. O tom, pro€ je vliv mens$i, miZeme v podstaté jen spekulovat, nebot’
nemdme z4adna data k takové interpretaci. Uspokojime se nyni proto s moznosti, ze
matematika patii patrné k predmétiim, které jsou prece jenom jesté vice, nez je tomu U
ostatnich, zavislé na individudlnich dispozicich zakl. Prostor pro pisobeni Skoly (ucitele,
a vV naSem piipad¢ tedy i feditele) mize byt z tohoto divodu omezen. Z hlediska cilt
tohoto textu povazujeme za dulezité (znovu) ovéfeni vztahu, pficemz vécnéd vyznamnost

rozhodné neni zanedbatelna.

Ve druhé vyzkumné otdzce se ptame na vyznam jednotlivych aktivit fediteld.
Z odhadd prvnich dvou modelti vyplyva, Ze ne vSechny Cinnosti vedeni z pouzité
konceptualizace jsou z hlediska akademickych vysledki zakt relevantni. Neni
piekvapivé, Ze v obou predmétech se potvrdil pozitivni dopad oblasti spojené s kategorii
Rozvoj vyuky a vzdé€lavaciho programu (vSechny Skaly kategorie: kurikulum a jeho
evaluace; vyuka a vzdélavaci vysledky a potieby zaki). V obou modelech jde o statisticky
vyznamné proménné, sila jejich vlivu osciluje v obou modelech kolem hrani¢ni hodnoty
0,3. Tento vysledek obecné naznacuje slaby ¢i stiedné slaby vyznam. To souvisi, jak jsme

Jjiz vySe zminili, s vysokym poctem jinych proménnych determinujicich Zdkovské

47 Pouzivame tzv. adjustované R?, tj. R? vztazené k podtu stupiii volnosti, ¢imZ je vice zohlednén pocet
nezavislych proménnych vstupujicich do odhadu.
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vysledky. Pouze o néco slabsi (pokles na 0,25) a statisticky vyznamné pfispiva
k vysvétleni zakovskych vysledka skala reprezentujici aktivity feditelti v oblasti profesni
podpory ucitelt. I v tomto ptipad¢ jde o oCekavany vysledek, nebot’ jsou to pravé ucitelé,
ktefi mohou nejvice ptispivat k rozvoji zakt, a to samoziejmé nejen v akademické oblasti.
Data v tomto potvrzuji, ze jejich podpora piinasi své ovoce. Dalsi skupiny feditelskych
¢innosti nemaji dle nasich analyz dopad na variabilitu zakovskych vysledkii. U nékterych
skal nas tento vysledek spise zaskocil, napiiklad jsme ocekavali vliv vysokych ocekavani
vyjadfovanych feditelem pti riznych piilezitostech skolniho Zivota apod. Podobn¢ také u
aktivniho pfistupu k mentoringu ¢i u Skaly sytici spolupraci Skoly s rodinou. U jinych
jsme podobné skore ¢ekali (napiiklad vliv aktivit zapojujicich ucitele do chodu skoly).
Bylo by asi vhodné opét zdiraznit, Zze statistickd a v naSich analyzach i1 vécna
nevyznamnost té€chto soubord ¢innosti samoziejmé& neznamend, ze jde o zanedbatelnou
nebo nedulezitou préci feditelt. Jinak feceno skuteCnost, ze se tyto aktivity nepromitaji
do akademickych vysledku zakt, neznamena, ze nemaji svij zasadni dopad na jiné

atributy vztahujici se k uspésnosti skol.

Vysledky koeficient determinace a regresnich koeficientd modelti 3 a 4 jsou velmi
vyznamné z hlediska zejména na$i tieti vyzkumné otazky. V prvni tadé lze sice
konstatovat, Ze i na vysledky v 5. tfidé maji v obou sledovanych pfedmétech vliv aktivity
reditele Skoly. Zda se ale, ze prestoze vliv existuje a je statisticky vyznamny, feditelé sami
o sob¢ pfili§ nepfispivaji k vysvétleni rozdilli Zakovskych vysledkli. Neboli zatfazené
aktivity fediteld vysvétluji jen velmi maly podil z celkové variability (2 a 3 %). V takovém
Mnohem zajimavéjsi je pro nas proto samotné srovnani 5. a 9. tfid. Z tohoto hlediska je
ziejmé, Ze feditelé svou vlastni aktivitou zcela jednozna¢n€ mnohem vice ovliviiuji, at’ uz
ptimo ¢i zprostfedkované (pro takovou analyzu bohuzZel nemédme data), akademické
vysledky zakid svych Skol na druhém stupni nez na prvnim. Tento zavér je podloZen
vzdélavacimi vysledky Zzakt ve dvou jadrovych predmétech, tj. v Ceském jazyce a

matematice.
Shrnuti

V tomto piispévku jsme piedstavili vlastni Setfeni zjiSt'ujici, zda a do jaké miry vysvétluje
prace teditelit v oblasti pedagogického vedeni variabilitu vzdélavacich vysledkt zaki
jejich skol. Text z tohoto thlu pohledu zapada do Sirokého vyzkumného proudu, kterym
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jsme se nechali inspirovat (Hallinger & Heck, 1998; Marks & Printy, 2003; Leithwood et
al., 2006; Robinson, 2008; Supovitz, Sirinides, & May, 2010; Bruggencate, Luyten,
Scheerens, & Peter Sleegers, 2012 aj.). Tyto i dalsi empirické studie opakované ptinaseji
doklady potvrzujici vztah mezi vedenim a praci lidrd $kol a rGznymi vystupy Skolniho
vzdélavani. Stejna shoda ale jiz neni v tom, jak tésny tento vztah je a jak konkrétné je

Vv praxi naplnén, neboli které ¢innosti lidri jsou v tomto podstatné.

V Ceském vzdélavacim kontextu nebyl dosud podobny vyzkum realizovan.
Vzhledem k absenci dulezitych kontextualnich proménnych na strané zaku i skoly jsme
se nesousttedili na otazku, zda jde o vztah piimy ¢i neptimy. Hlavnim cilem bylo ovéfeni
hypotézy predpokladajici zminénou asociaci. Nase analyza tento predpoklad potvrdila.
Studie je tak dalSim dokladem toho, ze feditelé Skol prostiednictvim procesi vedeni
mohou ovliviiovat tak dilezité ukazatele Skolni UspéSnosti, jako jsou akademické
vysledky zak. Vyznamnost naSeho poznatku spociva vtom, ze data z ¢eského
reprezentativniho vzorku zakladnich Skol indikuji relativné vyznamny vliv feditelt a
jejich praktik vedeni. V prezentovanych regresnich modelech vysvétluji Skaly vedeni 19
% (14 %) variability vysledkt zakd v 9. ro¢niku zakladni Skoly v Ceském jazyce
(matematice). To jsou velmi silna ¢isla, bereme-li v potaz celkovy impakt, ktery $kola
muze na akademické vysledky mit (Hattie, 2009). Takové nalezy zasadné legitimizuji

vyzkumnou pozornost vénovanou této oblasti.

Skély vedeni byly v naS§em vyzkumu operacionalizovany v souladu se Sirokou
koncepci uspésnych lidrii Skol (Leithwood et al., 2006). Sledovali jsme, jaké aktivity
feditell pfinaseji pozitivni dopad na vysledky zaka. V souladu s pfedpoklady se ukazalo,
ze ne vSechny ¢innosti jsou v tomto ohledu stejné vyznamné. V naSich datech se jako
klicové projevily Skaly kategorie rozvoj vyuky a vzdélavaciho programu. Velikosti u¢inku
jednotlivych sad ¢innosti v podob¢ standardizovanych regresnich koeficientli naznacuji,
ze pokud odhadujeme vliv na vzdélavaci vysledky zaki, jde v naSich datech o mix
piimych (evaluace kurikula, potfeby Zakul, analyza vzdélavacich vysledkil) i nepfimych
(individualizovana podpora profesniho rustu) aktivit vedeni. V tomto bodé¢ se jedna
nicméné pouze o nasi domnénku, data pro potvrzeni nemame k dispozici. Studie z tohoto
hlediska nemuze prispivat K feSeni sporu o vyznamnosti pfimého ¢i nepfimého vlivu
procest vedeni na akademické vysledky zaku (Hallinger & Heck, 1998; Marzano, 2005;
Robinson, 2008; Shatzer, Caldarella, Hallam, & Brown, 2013).
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V kontextu ¢eského vzdélavaciho systému je naopak velmi vyznamny vysledek
srovnavajici dopady plisobeni feditele na vysledky zaki na prvnim stupni (ISCED 1) a na
druhém stupni (ISCED 2) zakladni skoly. Ze srovnani modeli vysvétlujicich vysledky na
obou stupnich vyplyva jednoznacny zavér. Aktivity feditelt kol vysvétluji variabilitu
zakovskych vysledki v obou sledovanych ptedmétech zietelné vice u zaku 9. tfid. Rozdily

jsou neptehlédnutelné. Pro¢ tomu tak je? Vysvétleni spatfujeme ve dvou okolnostech.

Prvni rovinu ptfedstavuje vzdélavaci systém s vysokou mirou vnéjsi diferenciace.
Jak jsme popsali, dochazi po 5. ro¢niku k odchodu zakt na vybérova viceleta gymnazia.
Na datech z mezinarodnich Setfeni bylo mnohokrat potvrzeno, Ze odchazeji zejména déti
z vyssiho socioekonomického prostiedi. Tyto zdky a jejich rodie charakterizuji mimo
jiné vyssi vzdélanostni ambice (Strakova & Greger, 2013). Pokud to mozna az pfilis
zjednodusime, vzdélavani takovych déti je pro skolu vzhledem K jejich vnitini motivaci a
rodinné podpofte vlastné ,,snadné*. Jejich odchod ptinasi zékladnim Skolam ziejmé nejen
ekonomické problémy. Akademickou uUspéSnost Skoly musi ,,tdhnout* dalsi zaci. Vliv
Skoly, respektive klicovych aktéra v ni je proto z tohoto hlediska mnohem zésadn¢jsi, nez

je tomu na prvnim stupni. Roste tak i vliv fediteld, jak potvrzuji nase data.

Druhy divod naméfenych rozdilt spatfujeme v odlisné koncepci vyuky na obou
stupnich. Zatimco na prvnim stupni jsou zaci v ¢eské zakladni Skole obvykle v ro¢niku
uceni jednim uclitelem, ktery ma na starosti kompletni kurikulum, druhy stupen je
vzhledem k vétsi obsahové naro¢nosti vyucovan oborovymi specialisty (uciteli). I tato
skute¢nost se miize promitnout ve sledovaném vztahu. Reditel §koly miize mit, alespoii to
tak data naznacuji, mnohem menSi moZnosti ovlivnit déni ve tfid€. Vice vSe
pravdépodobné zadlezi na tom jednom konkrétnim uciteli. Ve tfidach druhého stupné
ptsobi béhem kazdého dne mnoho ugitelt. Reditel piisobi na vSechny, aktivné muize

podporovat jejich spolupraci. Rezistence jednoho ucitele proto nemusi mit takovy dopad.
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7.
Jak to ve skolach probiha?
Priklady realizace pedagogického vedeni

Z predchozich kapitol jiz mame Caste¢nou pfedstavu o tom, jak Casto feditelé Ceskych
zakladnich Skol vykondavaji jednotlivé ¢innosti napliiujici SirSi koncept pedagogického
vedeni Skoly. Zda se, ze se nam také podatilo potvrdit, ze pfistup k témto aktivitam,
pfesnéji feCeno percipovand intenzita vlastni prace, signifikantné souvisi se vzdélavacimi
vysledky zaki skoly. Limitem dosavadnich vysledkt je ale redukce Cinnosti spadajicich
pod komplexni fenomén procesti vedeni. Casteéné se to pokusime vyvazit v této kapitole.
V ni ukazujeme ruzné konkretizované piistupy fediteli zakladnich $kol k pedagogickému
vedeni. Ty jsme identifikovali v prubéhu nékolika kvalitativnich vyzkumu. Kapitola je

tedy vedena predevsim nasledujicimi otazkami:

Jaké strategie uplatiiuji feditelé zdkladnich Skol v oblasti pedagogického vedeni?

Jaké dopady maji tyto strategie na zivot ve skole?

Cilem je na realnych ptikladech popsat, jak se néktefi feditelé v praxi vyrovnavaji
s tkolem pedagogického vedeni. Nechceme pfitom rozhodnout, co je z hlediska ptistupii

vvvvvv

konkrétnich Skol jednodusSe popsat uplatnované postupy a jejich dopady na zivot ve skole.
7.1 Metodologie postupu

Aby bylo mozZzné hledat odpovédi na vySe polozené otazky, zdd se ndm nezbytné
analyzovat vypoveédi obou stran. Text studie proto vychazi z dat nékolika kvalitativné

orientovanych vyzkumd.

Prvnim zdrojem se stala vyzkumna data Setfeni, kde jsme se zabyvali pomoci
kvalitativniho designu pfipadové studie procesy fizeni a vedeni Skoly z pohledu jejiho
feditele (srov. Sedlacek, 2007, 2008). Jednalo se o dva datové velmi rozsahlé pripady (dvé
Skoly). Sbér dat probihal v letech 2004 az 2007, pouzita byla cel4 fada technik sbéru. V
prvni fade §lo o dlouhodobé pozorovani v podobé¢ tzv. ,,shadowingu‘ veSkerych dennich
aktivit vybranych feditelt. Na zakladé zdznamtl pozorovani byly postupné pfipravovany
a realizovany hloubkové rozhovory nejen s danymi fediteli, ale i s jejich zastupci a mnoha
uciteli ptislusnych skol.
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Druhym materidlovym podkladem byla data z vyzkumu zaméteného na poznéni
profesni a zivotni drahy fediteli zakladnich Skol. Celkové bylo do tohoto vyzkumu
zameérnym vybérem zahrnuto devét feditelt zakladnich Skol. Hlavni technikou sbéru dat
byly hloubkové biografické rozhovory s fediteli. S kazdym feditelem byly vedeny v
¢asovém odstupu minimaln¢ tfi rozhovory. Jako triangulaéni techniky pro podporu takto
ziskanych dat byly vyuzity rozhovory s kolegy feditelti a také data z pozorovani ve Skolach

a Skolni dokumentace.

Ttetim pilifem, co se datové zdkladny tyce, je vyzkum zacileny na porozumeéni
procestim organizacniho uceni ve sSkole, a to s ohledem na jejich vedeni. Kvalitativni faze
tohoto Sifeji koncipovaného vyzkumu je vystavéna opét na ptipadovych studiich skol,
jejichz cilem je deskripce 1 explanace procesti skupinového, individudlniho 1
organizacniho uceni vcéetné jejich vzdjemné provazanosti. Dominantni technikou sbéru
dat byly hloubkové rozhovory se vSemi dospélymi aktéry Skolniho Zivota. Pro potteby

tohoto textu byla vyuzita data z jedné piipadové studie.

Bohaty datovy materiél ze vSech tii pouzitych vyzkumu byl sméfovan primarné k
jinym vyzkumnym zaméram. Kazdy z nich se vSak tématu této studie néjak dotykal.
Veskery datovy materidl — zaznamy rozhovoru, terénni poznamky z pozorovani,
dokumenty Skoly — byl nahrdn do programu Atlas.ti. Nasledovalo prvni ¢teni, jehoz
vysledkem byl vznik volnych koédi, které byly néasledné seskupovany podle tematické
blizkosti do SirSich kategorii. Cilem dal§i komparativni féze analyzy bylo najit v
jednotlivych ,,ptib&zich* fediteld urcité vzorce jejich chovani v oblasti pedagogického
vedeni Skoly. Na zaklad¢ stfidani technik konstantni komparace a kontrastovani (srov.
Sed'ova, 2007) se vyjevil zakladni interpretaéni ramec, podle néhoz jsou usporadany

prezentované vysledky.
7.2 RUzné cesty ke stejnému cili

V samém uvodu empirické analyzy je vhodné pfipomenout zdanlivou samoziejmost, a
sice Ze se feditelé (nejen) vyzkumného vzorku v pfistupu k vedeni pedagogické prace ve
determinant tohoto individualniho pojeti, jak dokladaji také nase dalsi zjisténi (srov. Pol
et al., 2009, 2010), je délka praxe. Neboli pojeti vedeni véetn¢ vedeni pedagogické prace
se proménuje v prubéhu vyvoje profesni kariéry. I pfes tuto pfirozenou individualnost,

kterd je navic pravdépodobné vyvojoveé proménovana, se zd4, Ze 1ze najit urcité ustalené
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vzorce, strategie vedeni. I relativné maly vzorek umoznil identifikovat rizné pfistupy
feditel k ukolu vést pedagogicky proces ve Skole. Cilem je ukazat priklady zfetelné
vyhranénych pojeti, a to v jejich SirSich Skolnich kontextech. Na zaklad¢ rozpoznani
klicovych tendenci uvozujeme tyto rozpoznané typy pomoci metaforickych pojmenovani,
jimiz by feditelé reprezentujici dany model mohli pomysiné predstavit svij piistup

k pedagogickému vedeni Skoly.
7.2.1 ,Nase sSkola nabizi...”

Zkusenost ze vSech pouzitych vyzkumut ukazuje, ze v podstaté¢ kazdy tfeditel vam na
otazky, v Cem spatiuje svoji roli, co je jeho hlavnim tkolem, diive ¢i pozdéji odpovi, ze

je to predevsim odpovédnost za to, jakou kvalitu Skola ma, jak dobie se ve Skole u¢i.

Uloha reditele je z tohoto hlediska jasnd, musime se vénovat pedagogické praci. Ja jako reditel

Jjsem odpovédny za to, co a jak tady ucime nase décka. Mam mnoho dalsich povinnosti, toto je

ale jasny gro.*®

Jeden z dotazovanych feditelll ukdazkové demonstruje obvyklou odpovéd. Jiz zevrubna
analyza datového materialu naznacuje, ze se za touto reakci v praxi skryva rizny vyklad.
U fediteld, které zatazujeme z hlediska jejich pedagogického vedeni $koly do prvniho
typu, jenz je metaforicky uveden ndzvem této podkapitoly, se zd4a, Ze nejde o prazdnou
frazi. Rediteli se primarné stali z diivodu, Ze se skuteéné zajimali o vyuku a zejména chtéli
realizovat své predstavy o dobré Skole. I oni ptfirozené v priabéhu své teditelské kariéry
narazili a naradZeji na obvyklé potiZe, jako jsou pocatecni nejistota (novy profesni zacatek),
(nartistajici) administrativa Skoly, pocit izolace a tfada dalSich (srov. Pol et al., 2009).
Dulezité pro tyto feditele je, ze starosti 0 denni chod §koly a s nim spojené fizeni a vedeni
neznamenaly, Ze by jiz zapomnéli na to, co je dfive bavilo a uspokojovalo — na vyuku.
Ptes veSkera oCekavani a povinnosti vyplyvajici z role tfeditele (srov. Sedlacek, 2007)
stale v prvé fadé premysleji o Skole primarné v kontextu zaka a jejich potteb. Zastupce

feditelky Zdeny* to vystihuje nasledovné:

Ona ma takovy jako kouzlo pani feditelka, Ze se dokdaze na spoustu problémii podivat uplné z
jiné strany... ale hlavné ona je chrli¢ ndapadii. Porad néco vymysli, co bychom mohli zkusit ve

8 Citace ucastnikd vyzkumu jsou odliseny zarovnanim do uz$iho bloku a kurzivou. V ptipadé piepisu
otazky inicialy M. S. odkazuji na autora a zaroven tazatele.
49 Veskera jména feditelt i jejich kolegii jsou v textu nahrazena pseudonymy.
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tridach, co bude deti bavit. Hlavné teda na tom svym prvnim stupni, ale nebrani nicemu. Az ja
Ji musim nékdy usmérnovat, Ze na toto nyni nemame, a ona hned: tak to pojdme zkusit takhle.
Nekdy si to tak chvili prehazujeme... a jesté jedna véc, ona se taky umi zeptat, zaklepat nekde a
zeptat se: A mohli bychom se do toho zapojit? Takze jsme zapojeni do riznych pilotit a ono to
potom pFindsi, i kdyz se to ze zacatku treba i nelibilo.
Zdena® je v nasem vzorku dobrym piikladem tohoto typu feditelf, ktery lze nadnesené
pojmenovat také jako inovatori. Jeji pristup k pedagogickému vedeni svého sboru je
skute¢né silné sycen touhou zlepSovat, zdokonalovat, zkratka nabizet détem a jejich
rodictim ,,dobry produkt®. Rozvoj vzdélavaci nabidky, prace se sborem nejsou pro Zdenu
jen deklarativni fraze, za kterymi se feditelé nékdy schovavaji. Ukazkovym ptikladem
byla tvorba $kolniho vzdélavaciho programu (dale SVP). Zdenina $kola se zapojila do
tvorby SVP jako pilotni §kola. To by samo o sobé nebylo az tak pievratné, takovych $kol
bylo vice. V tomto pfipad¢ byl ale zajimavy prvotni motiv. Popisuje ho opét Zdenin
zastupce:
Pani reditelka zase prisla s ideou, Ze by nebylo Spatné rozsirit vyuku anglictiny uz na prvni tridy.
Byl to néjaky projekt ¢i zamer i tady ve mesté. Ji se to libilo a ziskala pro to i ucitele a prihlasila
nas. Jenze do prvni tiidy nesla anglictina lehce zaradit, kdyz jste neméli rozsirenou vyuku, coz
se schvalovalo nékde na ministerstvu tehda. Ale v momenté, kdy si Skola udélala sviij SVP, tak
mohla. No a my jsme museli ten Skolni vzdeélavaci program teda mit o rok driv, nez bylo vitbec
povinnost, abysme tam tu anglictinu mohli dat. Tak jsme Fekli: Jasné, my holt musime let0s
udeélat skolni vzdélavaci program. Jako véc, kterou néktery Skoly pilotni délaly pét let a
dlouhodobé na tom pracovaly, tak jako jsme... po hlavé jako vidycky do toho sli. (smich) A
vzpominam si, jak to bylo tézky, Ze jo, ten sbor to nechtel prijmout, porad si pletl osnovy,

nepochopili ze zacatku, dokud si tim neprosli, tim procesem, tak nepochopili, o cem vlastné je
ten SVP.

Citace naznacuje, jak Zdena uvazuje o celkovém fizeni a vedeni §koly. Snaha udélat skolu
zajimavou a z jejiho pohledu kvalitni, at’ uz se to tyka vyukovych metod, mimoskolni
nabidky nebo obsahu, jako bylo v tomto ptipadé rozSifeni vyuky anglictiny, je zcela
zéasadni a pfevazi i problémy, které takové rozhodnuti potencidlné pfinasi. Mechanismus
rozhodovani v jejim podani 1ze zjednodusSit do poucky, Ze nejdilezitéjsi je, zda nas novy
projekt ¢i obecné népad nékam kvalitativné posune, az pak se zabyvame riziky, penézi
apod. Toto je zcela odliSujici pfistup ,,inovatora“ od feditelt jinych ,typt*“. Pro fadu
fediteli pozorovaného vzorku je pfiznaénd naopak snaha upozornit na pocatku

rozhodovaciho procesu na nebezpe¢i a posléze piipadné hledat moznosti. Konkrétné

%0 Zdena pracovala v dobé& vyzkumu jako feditelka sedm let. Piisobila ve velkoméstské $kole s cca
500 zaky.
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Zdena si inovatorské pojeti mize dovolit také proto, ze ma urcitou pojistku ve svém
zastupci, ktery ji podle jejich slov dokdze nékdy vratit do finan¢ni reality. Opora v
zastupci ¢i dalSich ¢lenech vedeni je urcité dulezitym, ne vSak jedinym momentem jeji
sily.

e

Akcent na pedagogicky proces v celé jeho Sifi je u Zdeny zifejmy. Lze fici, ze
pedagogické vedeni Skoly je tedy v jejim ,,inovatorském* pojeti feditelské role, stejné jako
u dalSich feditelt vzorku inklinujicich k podobnému pfistupu, onim v literatufe vzyvanym
vychodiskem ¢i alfou fizeni a vedeni instituce Skola (Hoy & Miskell, 2001). Inovatorsky
pfistup v podani naptiklad Zdeny je realizovan mnoha dil¢imi taktikami i
sofistikovangjsimi strategiemi. Je neoddiskutovatelnym faktem, ze klicem K uspéchu je v
tomto ptfipadé pedagogicky sbor. To ukazuje ptiklad Zdeniny Skoly, pfedpokladé to a
doporucuje i valna cast teorie (Begley, 2003). Aby Zdena mohla byt uspésné, potiebuje
podporu alespon (vétsi) ¢asti sboru. Zde samoziejmé vyvstava klicova otazka, jak to tedy
déla. Jak uz to byva, o co jednodussi je otazka, o to komplikovanéjsi je odpovéd.
Vypovédi klicovych aktérii v tomto naznauji, Ze prvnimi pfedpoklady jsou cas a

systemati¢nost.

M. S.: A4 ostatni ve Skole to vidi stejné? Myslim tim, Ze nemaji problém vstupovat do téch
projektii, podilet se na tech napadech a tak?

Zastupce (Zdeny): Myslim, Ze u nas ve sboru uz jo, ale ten zacatek byl hroznej. Taky, Fekl bych,
nemald cast sboru odesla. Jednak uz 5li do diichodu, ale nékteri i sami odesli. Veétsinou z prvniho
stupné teda, tam to bylo takovy jesté horsi. Tam totiz na ty lidi jako kdyby nebylo nikdy videt,
protoze na tom prvaim stupni, to je myslim problém vsech zakladnich $kol, ktery jako jedou
takovym tim samospadem. On si tam kazdej déla na tom svym pisecku, zavie se v té své tride,
obklopi se téma svejma rodicema, a jako by je to Skola ve skole. A ted’ strasné zalezi, Ze jo, u
koho zrovna to dité je... ale kdyz potom se délaji takovyhle véci, jako skolni vzdélavaci program
a s tema lidma clovek rokuje, chodi jim do hodin a sleduje je... Ale abych se vratil k otazce. Ne
vsichni si s tim nasim pojetim sedli, od zacatku vitbec ne. Jednak se to postupné tridilo, ale
hlavné jsme o tom mluvili. Zavedli jsme hodné hospitace a porad jsme to resili, to bylo hlavné
tieba to SVP. Kde jsou v té hodiné kompetence... ne ve zlym. Nékteri se ale chytli, ne vsichni,
ale je tady jadro, co dnes sami chodi a navrhnou, vidéla jsem toto, co kdybych to zkusila.

Popis potvrzuje, ze pravidelna tematicky zacilena komunikace s udciteli piinasi
pozadované ovoce. Neni to samoziejme, jak ptiznava i1 zéstupce Zdeny, vSespasitelna
strategie. Vypovédi dalSich uciteltl z této Skoly nicméné dokladaji, Ze ve Skole existuje
znacna Cast sboru, kterd se pomérné vehementné vyhranuje vii¢i pasivnimu ucitelskému

chovani, jak je definuje naptiklad Lopes (2002). Ukazuje se pfitom, Ze velikost této

94



aktivni, s vedenim myslenkové souznéjici skupiny uciteld roste. Nezanedbatelny vliv na

to ma feditelkou a vedenim uplatiiovany diiraz na komunikaci.

Druhou zminovanou strategii jsou hospitace. Jde o nastroj tradi¢ni. Realizace v této
Skole je opét spise netradicni. Hospitace zde vedle funkce kontrolni totiz slouzi i jako
platforma pro vnitfni (organizac¢ni) uceni. Vedle klasickych hospitaci ze strany vedeni
jsou ve Skole aktivné podporovany i vzajemné ucitelské ndslechy. Samoziejmé neni tato
praxe ve Skole pfijimana absolutné, jeji vysledky v pracovnim klimatu §koly nelze ale

nepostiehnout. Doklada to i vyrok ucitelky prvniho stupné s desetiletou praxi.

M. S.: Jak vy vidite ty vzajemné hospitace? Vadi vam to, pFinasi to néco?

Ucitelka: Tak ono to samoziejmé nékomu nevyhovuje. On taky nikdo neni jako nucen. Ja to taky
extra nevyuzivam. Nekdy je to taky tezke i sladit... v rozvrhu. Ale treba ted’, byla jsem v paté
tride, protoze vim, zZe do paté tridy pristi rok pujdu, pujdu ucit do paté tiidy, tak mé to zajimalo
a sla jsem se podivat do paté tridy. Ja jsem nic nepotiebovala, kolegyné souhlasila, nic si
nechystala pro mé. Slo mné spis o to, jak ty décka néco casové zvldadaji.

Prace Zdeny a jejiho uzs$iho tymu se sborem ma i fadu dalSich nuanci. Posledni véci,
kterou 1 vzhledem k rozsahu textu chci zminit, je prace s rozhodovacimi pravomocemi.
Data ze Skoly pomérné jasn¢ ukazuji, ze pro Zdenu neni problematické ptrenechat
(delegovat) dulezitou pravomoc tykajici se i1 ryze pedagogické zalezitosti ,,fadovému*
uciteli. Je to samoziejmé vazano na konkrétni problematiku (projekt). Lze tak fici, Ze
Zdenin ptistup ma velmi blizko k vyuzivani potencialu sttedniho managementu Skoly, jak
je to znamo v zemich s rozvinutym $kolskym systémem (Gold, 1998; Lhotkova, 2011).

Praxi popisuje Zdena:

Zdena: Jeden kolega, co uci informatiku a fyziku, tehdy prisel, ze by rad zkusil projekt v ESF
schématu na e-learningovou podporu. Nejdrive to bylo jen pro prirodovédné predméty. Pak se
to néjak zalibilo a pridavaly se i dalsi skupiny. Ti to ale zpocatku nemeéli placeno, protoze nebyli
v tom projektu. Jen se jim libil ten systém téch Sablon. Az pak se udélalo pokracovani, takze ted’
kazdy miize prispet.

M. S.: Jaka je vase role v tom projektu?

Zdena: Jenom podporujici... jd jsem to nadSené prijala, ale nijak v tom nefiguruji.

M. S.: A funguje to jak?

Zdena: Koordinuje to ten pan ucitel, on pak urcil garanty jednotlivych predmétii. VSechno ale
schvaluje on. Pridéluje tam i odmény. Jsem s tim spokojend.

Pti predstavovani Zdenina (nejen) pedagogického vedeni Skoly bylo uvedeno, Ze nejdiive
je u kazdého problému ¢i pfiilezitosti posuzovan mozny potencial z hlediska

pedagogického rozvoje Skoly a az nésledné jsou fteSeny dalSi otazniky a mozné

95



komplikace. Uvedl jsem, Ze je to jeden ze znakl, ktery odliSuje tento typ od ostatnich
feditelskych pfistupi. Na prvni pohled to mize vést k myslence, Ze takova nékdy az
bezbiehd zapalenost miize piinést problémy z ekonomického hlediska. Piiklad Zdeny
ukazuje, Ze pro nékteré feditele obvykla fraze ,,toto si nemizeme dovolit”“ nemiva vzdy
realny podklad. Naopak se zd4a, Ze ta pro Zdenu samoziejma idea dé¢lat Skolu lepsi z
hlediska toho, co nabizi détem a rodi¢im, pfind$i, mozna piekvapiveé, i1 relativni
ekonomickou uspé&snost, pokud samoziejmé zustavame v relaci deského skolstvi. Skola si
1 pres relativné neatraktivni materidlni prosttedi drzi znacny zakovsky zdjem, odchod zaku
po prvnim stupni neni tak propastny, jak se nékdy uspesnym ceskym skoladm stava (srov.
Dvordk et al., 2010). V méstské komunité ma pomérné dobrou reputaci.

Skola ekonomicky slape, Zaci pribyvaji, dokazeme i usetrit na provozu, tim, Ze jsme se i trochu

profldkli, tak jsou i ty projekty a miizeme to i néjak v téch odméndch promitnout. (zastupce
Zdeny)

Zdenino pedagogické vedeni je pojetim, pro néz je skutecné symbolické adjektivum
inovatorské. Nelze samoziejmé fici, Ze jeji Skola nema problémy, Ze vSichni ¢lenové sboru
jsou aktivnimi uciteli, ze vSichni jsou absolutné spokojeni. Jeji pfistup k pedagogickému
vedeni nicméné znamend, Ze je to Skola, v niz je zfetelnd vize souvisejici s uenim a
vyucovanim, kterou navic sdili, alespon se tak zda, vétSina dospélych aktért zdejsiho
prostoru. Je to tedy Skola, ktera détem, rodi¢im i ucitelim, ktefi o to stoji, ma co

nabidnout.
7.2.2 ,Nase skola spliuje...”

Ridit a vést §kolu lze mnoha zptisoby. Stejné tak se lze v pedagogickém vedeni $koly
zaméfit na ruzné cile, pouzivat ruznorodé strategie a styly. V piedchozi kapitole jsme
popsali ptistup, jehoz dominantnim znakem je na jedné strané vize rozvoje $koly, co se
tyce kvality nabidky programu, a na druhé stran¢ snaha o zapojeni co nejveétsi ¢asti sboru

do této vize.

Druhy ve vzorku identifikovany pfistup k pedagogickému vedeni je v deklarativni
roviné témeéf stejné ambiciozni. Jinymi slovy, i tito feditelé poukazuji na dilezitost toho,
aby v centru jejich pozornosti byla pedagogicka prace ucitelii s cilem vytvofit dobré
podminky pro uceni a nabizet kvalitni sluzbu. Jednim dechem k tomu dodévaji, Ze v
souCasném systému je to kdyz ne nemozné, pak velmi obtizné. Jedna z feditelek vzorku
odpovidé na otazku priorit:
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...no fekla bych ta pedagogickd cinnost, ta je samoziejmé... to je obrovska vyzva porad, i kdyz

ja to vidim i po té strance papirové. Protoze rikam, tieba ted predelavam ty vnitini smérnice a
vSechno, delam Fad a nemam jesté odezvu, jak to je, jestli je to v poradku nebo neni, daile budu
predelavat ten organizacni 7ad. Takze neustdle néjake smérnice se tady délaji, primo vlastné za
chodu. V ndvaznosti na legislativu a zmény, co se tykd povinné dokumentace, takze to se snazim
na tom pracovat. Takze pedagogicka cast prosté porad.

Reditelka v citaci nezamérn& popsala, jak se ji oblast pedagogického vedeni (priorit)
spojuje s administrativnim fizenim (zabezpe€enim). Dalsi feditelé podminuji pedagogické
cile jednou ekonomickym zabezpecenim, jini zase upozoriiuji na vétSinovou neochotu
sboru délat zadarmo néco navic. Jejich pojeti pedagogického vedeni nejlépe vystihuje
nazev ,,pragmatik. Pojeti pragmatického feditele v pozorovaném vzorku mozna nejlépe
vystihuje feditel Vilém.%!

Nejvic ¢asu bych chtél vénovat téem pedagogickym zaleZitostem. Ale ja musim jednat s riiznymi
institucemi a jsem tim uplné zavalenej. Ted porad shanim taky penize treba na tu jazykovou
ucebnu a na to hlavni nemam cas. Chtél bych se veénovat hlavné svymu sboru, metodice a
kontrole. Hlavné metodice zacinajicich ucitelil, druziné a jejim problémiim, pomiickam... t0 je
dost diilezity, ale je na to minimum casu. Porad k tomu musim jezdit na Skoleni k zakoniim,
rozpoctiim a tak. Navic jesté jezdim kviili riiznym vécem, ted tieba ta ucebna, a na tu kontrolu
nemam cas. Hlavni gro prace reditele by podle mé mélo byt v pedagogické praci, ale bohuzel
Jjsme pravni subjekt a délam manazZerskou prdci.

Vilém popisuje pro feditele ,,pragmatiky* typicky rozpor. Z analyzy dat se nam zda, ze
tyto vyroky nejsou jen pouhou alibistickou verzi navenek. Jde o skute¢né vnitiné
prozivany stfet dvou moznych koncepci, které podle nich nelze sladit, ¢i jdou vyslovené
proti sob¢. Pro feditele ,,pragmatika®, jak uz nazev naznacuje, je feSenim zpravidla cesta,
ktera zdanlivé piinasi nejméné rizik. Jen na okraj zde pfitom neni od véci pfipomenout,
ze prace s rizikem pfitom byva oznacovéana jako klicovd komponenta uspéchu lidra
(MacBeath & Myers, 1999). Jako nejméng¢ rizikova cesta je v podani Viléma, stejné jako
dalsich zastupct tohoto feditelského pojeti, volena strategie bezpeéného chodu skoly. Co
pak z hlediska ¢asovych rezerv zbyva, je nasledné zasvéceno realnému pedagogickému
vedeni. VySe uvedené vyjadieni Viléma ptfitom odkazuje jesté na jednu zvlasté podstatnou
charakteristiku. Pedagogické vedeni Skoly je (nejen) v jeho pfistupu totiz vyrazné
napojeno na kontrolu. Kontrolni ¢innost je sice bezesporu jednou ze zakladnich funkci
fizeni organizace (Vodacek & Vodackova, 1999). Naplhovat pomoci ni celé pedagogické

7w

vedeni Skoly ovSem zpravidla nepfinasi dlouhodoby uspéch (Blase & Blase, 2001).

51 Vilém pasobil ve funkci feditele v dob& vyzkumu $estym rokem. Ridi $kolu situovanou v byvalém
okresnim mésté s ptiblizné 600 zaky.
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Z pozice ,,pragmatického® je ovSem strategie kontroly opét logickym vyusténim toho, jak
vést Skolu v obtiznych podminkach. Leitmotivem celého fizeni a vedeni $koly, véetné
vedeni sboru, rozvoje kurikula a dalSich oblasti pedagogického vedeni, je strategie
nepripustit excesy. Na rozdil od pojeti Zdeny tak Vilém neusiluje o to zkouSet nové
neosvédcené projekty, zatazovat naptiklad jiné, pro rodice tfeba vice pfitazlivé zpusoby
hodnoceni z4aki.%? Je to prosté riziko, které by $kolu mohlo na &as vykolejit &i poskodit
V o¢ich vefejnosti. Vilémuv piistup pfitom nelze jednoduSe ztotoznit s programovym
,zpateénictvim* ¢i obecné s odporem k novym metodam apod. Pokud se né&jaka novinka
V podobé tieba metody ¢i formy jinde opakované osvédcila a neptedstavuje tak jiz
potencidlni nebezpeci, Vilém nema problém ucitele v jejim zavadéni podporovat.
Ptikladem je projektova vyuka, ktera se ve Skole t&$i znac¢né oblib¢, a to i za podpory
Viléma. Jako pftili§ rizikové je z tohoto hlediska Vilémem vyhodnoceno i pfilisné
delegovani pravomoci. Prace ve tfid¢ tak zlstava v kompetenci ucitele. Situace se méni
pouze Vv ptipadech, kdy nastava néjaky viditelny problém (,,nechténé excesy*), nejcastéji
Vv podobé vysSiho z4jmu rodict. Pak nastava zvySend pozornost v podob& Vilémovy
hospita¢ni Cinnosti. Jinak neni ze strany vedeni do prace uditelt ve tftidé zasahovano. Na
druhou stranu a na rozdil od Skoly Zdeny neni vytvofen ani pfili§ velky prostor pro dalsi

rozhodovani o pedagogickém sméfrovani skoly.

Neni mozné fici, ze by pragmaticky pfistup Viléma nedosahoval pozadovanych
cili. Skola je skute¢n& vnimana zvenéi jako relativné bezproblémova. Nevyskytuje se
vyznamnéj$i obtiZ s naplnénosti, nicméné je pravda, ze Skola tézi i ze své spadovosti.
Otazkou pak take je, jak jsou s popsanym pragmatickym pojetim pedagogického vedeni
spokojeni ucitelé. Z dat v prvé fade€ vyplyva, ze sbor v tomto neni monoliticky. Prvni —
pocetn¢j§i — cCasti vyhovuje pedagogické vedeni, kdy nejsou pfili§ pfizvavani do
koncepcnéjsSich otdzek a neni po nich vyzadovana ani néjakd pfiliSna iniciativa. Tito
¢innost, ze zabira veskery jejich pracovni Cas, a proto se nemohou koncepéné zabyvat

Jjinym dénim ve Skole:

52 Byla to dal$i inovace ve Zdeniné& $kole. Jednalo se o systém elektronické zékovské knizky. Zpo&atku to
skute¢né ptineslo odpor ¢asti rodiéi, efekt se dostavil az v del§im horizontu. Vzhledem k rozsahu textu
toto stejné jako dalsi ptiklady nebylo v pfedchozi kapitole uvedeno. Cilem je zachyceni hlavnich tendenci
a zobecnitelnych vzorct kazdého ,,typu®.
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My jsme pordd ti, co potiebuji hlavne ucit. Ja rozumim, Ze jsou tady riizny problémy. Pritom si
porad myslim, Ze nase starost to neni, tieba néjakd zména v zdkoné. Ja jsem ucitelka, a tak chci
ucit, a ne délat papirovani v kancelari. (uCitelka IIL. stupen, 8 let praxe, Skola Viléma)

Druha ¢ast ucitelti je z pohledu rozhodovani o Skole mnohem aktivnéjs$i. Svoji ochotu
piispét nejenom ucenim explicitné vyjadiuji. Problémem nékdy je, Ze nevédi, kam az

chtéji vlastné zajit a jakou formou by se chtéli na praci pro Skolu spolupodilet.

My tady [ucitelé] o dalsich vécech moc nerozhodujeme, ja tem zdlezZitostem vlastné treba ani
nerozumim... treba, peneziim a vyhlaskam a do toho mésto a co ja vim. [smich] My si
rozhodneme o ucebnicich, o exkurzi, ale dalsi véci jako uvazky a spousta jinych, do toho mé
mluvit nenechaji, a pritom by kolikrat bylo i lepsi FeSeni, protozZe v tom Zijeme a vime tieba néco
lip. (u¢itelka II. stupen, praxe 2 roky, skola Viléma)

Celkov¢ lze shrnout, ze Vilém se svym pragmatickym pojetim je ve svych ocich uspésny.
Dati se mu Skolu fidit a vést, nedopustit problémy se zfizovatelem, rodi¢i. Zaroven je
pravda, Ze cenou je urcita slabsi ambice z hlediska cile posunout $kolu o kousek dal,
zkusit, jako v pripadé feditelti inovatorti, nabidnout néco nového. Jeho Skola prosté
spliiuje ocekavani ,,béznych* rodich. Je tieba pfipomenout, ze spiSe vEtsi ¢asti uciteld

tento pristup vyhovuje.
7.2.3 ,Nase Skola... splni... v§e?"“

Poslednim, mizeme asi fici vyhranénym, ,,typem* vzeslym ze zkoumaného vzorku, je
feditel, jehoz pojeti pedagogického vedeni se nejvice blizi oznaceni maximalistické.
Nejde ale o maximalistické pojeti v pIlném rozsahu. Snaha o dosahnuti mozného maxima
je pro tyto feditele pfiznacna (pouze) v oblasti pedagogické nabidky Skoly, a to pfedevSim
s ohledem na dobrou image Skoly. Uz z ndzvu vyplyva, Ze ne vZdy je jejich usili na jednu
stranu naplnéno a na druhou stranu také vSemi akceptovano.

Reditelé védi, ze kvalitni vzdélavaci program a dobie pracujici uéitelé jsou
nezbytnou podminkou. Zaroven se da fici, Ze to jsou feditelé, ktefi si nejvice pripoustéji
tlak riznorodych o€ekavani vztahovanych ke Skole a své roli.

Musim hodné bojovat, jsem odpovédna detem, aby dostaly dobré vzdélani. Zaroven se musim
vejit do toho rozpoctu, je tady tlak, abychom i néco vydélali. Je to i k tém uciteliim, aby méli
pokud mozno dobré podminky. K tomu necitim ze strany statu Zddnou oporu. (feditelka Véra)
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Véra®® patii k feditelim, jejichZ reakci na tlak je maximalisticky piistup k vedeni. Zplisob,
jakym se vyrovnavaji s tlakem pfiznaénym pro roli feditele (O'Mahony & Matthews,
2003), symbolizuje snaha nezklamat. Nezklamat nikoho dulezitého, to znamena vyhovét
vSem strandm. Veéra, podobné jako néktefi dalsi feditelé vzorku, je ve svém pfistupu
k vedeni v¢etné zalezitosti spojenych s pedagogickym procesem ovlivnéna timto svym
zavazkem. O tom, Ze to neni nejSt'astnéjsi volba, je napsana fada manazerskych piirucek.

Na co se tedy v pedagogickém vedeni Véra soustiedi a jaké k tomu voli cesty?

Zcela zjevnym akcentem jejiho pfistupu je otazka atraktivity nabizeného
programu Skoly. Pokud se v ¢asovém harmonogramu Véry objevi prostor pro problémy
vzdélavani, v prvé fadé se soustiedi na obsahové zalezitosti. Neni zde pfitom ale stejny
motiv jako u Zdeny, ve vyse popsaném piikladu ,,inovatori®. Zdena se soustfedi a nuti
k tomu také uéitele na SVP. Vychodiskem novych projektil ¢i zmén je snaha zlepsit
nabidku, tak jak se domnivaji, Ze to bude prospésné pro zaky. Véfina koncentrace na
obsahovou nabidku je vedena trochu jinym stimulem. Samoziejmé nelze fici, Ze by Zaky
nebrala v potaz, cilem je ale spiSe budovani dobré image v o¢ich rodi¢d, poptipadé
zFizovatele. Dobfe to popisuje vyrok zastupkyné Véry.

Jsou tady treba volny travnaty plochy, tak tady pani ucitelka prirodopisu chtéla vysazet

arboretum s beéznymi rostlinami a dievinami, kde by treba mohla treba mit i vyuku a ty décka by

se to mohly néjak ucit poznavat. Pani reditelce se to zdadlo jako dobry reseni a ta ucitelka si to
vzala i na sebe. Nebyl problém. Ale znicehonic zména, pani reditelka prisia... Ze daleko lepsi by

byl venkovni bazén, ktery bude slouzit cely obci. A jelikoz je to tidajné i obecni pozemek, tak ona
souhlasila.

I Véra si pln€ uv€domuje, Ze pro budovani takto dobré image potiebuje uclitele. I ona se
proto v pedagogickém vedeni uciteli soustiedi, tentokrat podobné jako Vilém, na
kontrolu. Je zde i podobné schéma, zvySena kontrola nastava v okamziku stiznosti ¢i
nespokojenosti rodi¢t. Divodem pro nespokojenost byvaji spise formalni nez vyukové
zalezitosti. Piikladem muze byt, Ze ucitel nenapsal vSechny znadmky do Zakovské knizky
zéka. Denni prace ucitelt pak neni podrobovana ze strany feditelky systematictejsi reflexi.

Diivodem je patrné 1 kontext Skoly, kdy rodice dle vyjadieni ucitelli nevytvaieji na Skolu

53 Véra byla feditelkou v dobé vyzkumu ve $kole v mensi obci Sestym rokem. Skolu navitdvuje ptiblizné
250 zaka.
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tlak z hlediska vysledkd. Pfi vedeni a spolupraci se sborem Véra vsadila na spise formalni

komunikaci. I to je, zda se, znakem feditelt maximalisti. Véra styl pfiblizuje nasledovné:

Ja tady ty pravidla zpracovavam pro vnitini potieby skoly, takzZe to neni, Ze by mé k tomu nékdo
nutil, to ne. Myslim si, Ze je vhodné, kdyz je to nékde sepsany. Ja se navic snazim, aby vsichni
meéli s predstihem k dispozici materidaly a mohli si je prostudovat. Chtéla bych, aby to ti ucitelé
studovali a proste vedeli, co se nas dotyka. Stejnym zpiisobem se snazim i v zdleZitostech
vuitrnich predpisii a celého vnitrniho rFadu, ktery jsem ted’ dlouho predéldavala. Jednim z cilii pro
mé bylo zvysit tu informovanost sboru. Takze vse jim davam pisemné k dispozici.
Jak jsme jiz uvedli, do zalezitosti vyuky, volby metod, prostfedkti a forem feditelka
V podstaté nezasahuje. Relativni volnost maji také predmétové komise, které byly i
pilifem pfi tvorbé SVP. SVP jako takovy ale neni vniman jako hlavni vykladova skiiii
$koly, nebot’ se o n&ho piili§ nezajima ani okoli $koly.>* Véra se vice soustiedi na
atraktivni projekty i na mimoSkolni nabidku. U projekti je pfitom casto hledéno na
mnozstvi. Do ¢eho se S§kola zapoji, byva jejim rozhodnutim. Nékdy to plsobi az strategii
¢im vice, tim 1épe. Zajimavé je vypravéni jedné z ucitelek:
Délala jsem s déckama projekt dvandcti pamdatek UNESCO, ktery tady visi na chodbé. Dalo to
hroznou diinu, spis nervy pro mé. Prosté prdce néjakd to byla. Prezentace toho je ted’ na chodbé,

vzala jsem k tomu pani Feditelku. Ptam se: ,, Co tomu rikate? “ Visi to nakiivo. (ucitelka 1. stupen,
praxe 11 let, skola Véry)

Zachyceny ptibéhy ilustruje Véfin maximalisticky pfistup, kdy rozhodnuti a ptipadné
naplanovani ur¢ité ¢innosti nebo $kolni akce znamena, ze pro ni tim jeji uloha de facto
skoncila. Reakce ucitelt je pak do jist¢é miry ambivalentni. Na jednu stranu vét§ing
vyhovuje, ze jim neni zasahovano do vyuky. Pocit nedostatku reflexe nevyjadiuji. Na
druhou stranu je pro mnoho z nich ptili$ zatézujici mnozstvi aktivit mimo t¥idu, do kterych

jsou diky rozhodnuti Véry zapojeni.

Shrneme-li, Véra jako ptiklad ,,maximalisty* usiluje ve vedeni pedagogické prace
o dobrou image Skoly. V rliznych Skolach je image sycena riznymi obsahovymi naplnémi.
Tim se ,,maximalisté* od sebe odliSuji. V ptipad¢ Véry je to jednak bohat4 nabidka dalSich

aktivit, jednak projektové uspéchy. Takovy ptistup se v okoli §koly ceni. Proto to jako

%V tomto se ,,maximalisté“ ve vzorku odliduji. Dalsi pfedstavitel tohoto ,,typu‘ feditel Zavis (12 let ve
funkci) vénuje SVP jako hlavni koordinator ve skole pozornost. Divodem je prave jiny tlak jeho okoli.
Motiv ,,maximalizovat® zisk v podobé uznani jej proto zamétil na tuto oblast.
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dobra Skola splnime. Je pravda, ze tato snaha byt vidét za kazdou cenu proto na mnoho

z ucitelt piisobi nékdy az piilis§ kireCovité a miji se ucinkem.
Shrnuti

V kapitole jsme vykreslili nékteré ze zajimavych pfistupt feditelti Ceskych zakladnich
Skol k pedagogickému vedeni. Analyza ziskanych dat umoznila identifikovat tfi
jako inovator, pragmatik a maximalista. Je dobré zde zopakovat, ze text nemé¢l ambici
vysvétlit veSkeré mozné pristupy, a ze predkladand ,,mini-typologie tedy neni obsahové
vycerpavajici.

Pti popisovani feditelskych ,,typa“ jsme se soustfedili na ptiblizeni pfedevSim
volenych strategii vedeni ze strany fediteld. Snazili jsme se ale také popsat dominantni
pric¢iny stojici za volbou téchto strategii a zaroven ukazat, co tyto pfistupy znamenaji pro
zivot ve Skole. Z vysledkt vyplyva, ze se fediteli volené ptistupy k vedeni pedagogického
procesu promitaji do spokojenosti a prace uciteli. Ukézali jsme, ze feditelské pojeti
pedagogického vedeni souvisi sjeho dominantni pfedstavou o fungovani Skoly,
schopnosti zvladnout tlak zejména vnéjSich oekavani a také s jeho osobnimi dispozicemi
lidra. Bylo by ptfitom spekulativni usuzovat, jak a zda vlibec by se ménily feditelské
piistupy k pedagogickému vedeni v souvislosti se zménou kontextu §kol. Druhou rovinou
analyzy bylo zdokumentovani dopadu strategii feditelt v pedagogickém vedeni na praci
ucitele. Z dat se zda, Ze k pfimému ovlivnéni prace ve tfidé dochazi pomérné ztidka.
ucitelem a feditelem (vedenim Skoly) nad otdzkami spojenymi s vyukou. V ostatnich
popsanych piistupech dochazi k takovému jednéni az v situacich, kdy se fesi problém. Je
zajimavé pfitom sledovat i pozici sboril, kdy ziskana data relativné jasné naznacuji, ze

tato praxe je vétSinou uciteld vitana.
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8.
Profesni draha feditel(>>

V ptedchozich ¢astech jsme pozornost vénovali primarné riznym aspektim prace tediteli
zakladnich Skol v oblasti pedagogického vedeni. Snazili jsme se ukazat obtiznost tkolu,
rizné piistupy k jeho naplnéni a v neposledni fad¢ také SirSi dopady na zivot skoly.
V tomto kontextu se ndm zdé zajimavé, a snad i dilezité poznat, kdo jsou ti, ktefi se snazi
vyrovnavat s uvedenymi pozadavky a oCekavanimi. V této kapitole predstavime, jak se
lidé dostavaji do funkce feditele Skoly, jak se v ni adaptuji a jak se dale odviji jejich
profesni draha. Rozhodovani se o kariérové zméné (stat se feditelem skoly), nastup do
feditelské funkce a adaptace na novou profesni roli predstavuji specifické faze v kariéte
kazdého teditele. Pfedpokladame, Ze pribéh téchto fazi ma vliv nejen na dalsi vyvoj
profesni drahy feditelt, ale zdsadnim zptisobem se promita i do vlastniho fizeni Skoly.
Proto povazujeme za vyznamné zabyvat se tim, co se déje s fediteli v prvnich fazich jejich
pusobeni ve funkci feditele, a nasledné také provéfit, jak se zpisob zvladnuti pocatecnich

fazi pisobeni v této funkci odrazi v dalSich fazich vyvoje profesni drahy feditele.

Rada autorti poukazuje na to, Ze v kariérové draze fediteld $kol lze rozlifovat
specifickd obdobi, tzn. faze, ve kterych mizeme ocekéavat rtizné potieby tediteld i
modifikované pfistupy k problémtm fizeni a vedeni Skoly. Zda se proto nejen nadm, zZe je
potfebné tyto faze, respektive jejich specifika poznavat a vychazet z nich naptiklad pfi
volbé adekvatniho zplsobu piipravy a podpory fediteld §kol (srov. Earley & Weindling,
2004 aj.). Poznani specifickych kontextli jednotlivych fazi profesni dradhy mize byt
bezesporu cenné i pro samotné feditele pii jejich reflexi vlastni prace. V teorii Ize nalézt
mnoho konceptu ¢lenicich profesni drahu fediteld $kol. Jednotlivé pfistupy reflektuji
realitu konkrétnich zemi, coz je pravdépodobné hlavnim divodem jistych odliSnosti (srov.
Daresh, 2001; Hart, 1993 aj.). Specifika v podobé napiiklad legislativniho nastaveni
jednotlivych zemi se tak zfetelné promitaji také v dynamice kariérové drahy. Na druhou

stranu lze pfes rozdily vidét 1 leccos spoleéného. Na jedné strané se tedy vi, ze feditelé

% POL, Milan; SEDLACEK, Martin; HLOUSKOVA, Lenka; NOVOTNY, Petr: Headteachers’
professional careers: a Czech perspective. International Journal of Management in Education,
Inderscience Publishers, 2013, Vol. 7, No. 4, s. 360-375. ISSN 1750-385X.
doi:10.1504/1JMIE.2013.056641.
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vetsinou prochdzeji obvykle podobnym procesem profesni a organizacni socializace (srov.
Hobson et al., 2003), ale soucasné¢ se poukazuje na to, ze maji individudlni potieby

v riznych fazich svého profesniho rozvoje.

Co dale ukazuji vyzkumy? Velmi Castym piredmétem zajmu byvaji zacinajici
feditelé. Studie na né¢ zaméfené Casto vyzdvihuji specifikum problému: slaba vnéjsi
podpora (Earley & Weindling, 2004); odkaz pfedchoziho feditele (Hobson et al., 2003);
pocity izolace (Hobson et al., 2003); ptetizenost administrativou (Rooney, 2000) aj. Rada
Z téchto problému se ukazala jako relevantni také v nasich vysledcich, které zde budeme
prezentovat. Ne vzdy vSak jde v naSich datech o témata spojend ryze se zacatecnickou fazi

feditelské funkce.

Jiné prace jsou zamé&fené na celek profesni drahy feditele. Reeves et al. (1997)
rozliSuji osm zdkladnich fazi. Domnivame se, zZe je 1ze vnimat ve tfech vétSich blocich:
vstupni, akéni a vrcholové stadium. I v tomto ohledu koresponduji vysledky nasi analyzy.
Podobny vice vnitiné€ diferencovany model kariérové drahy feditelti Skol nabizeji Earley
a Weindling (2004), kteti zkombinovali vysledky né€kolika studii zaméfenych na tuto
oblast. Zohlednuji predevsim anglosasky kontext. Jde o sedm ptibliznych fazi, kdy autofi
zacinaji jesté pred nastupem do funkce: 0. Pfiprava pfed vstupem do funkce feditele; 1.
Vstup a setkani; 2. Zacatek akce; 3. Uprava tvaru; 4. Zlepsovani; 5. Konsolidace; 6.

Stabilizovany stav.

Z analyzy i dalSich znamych modell se zda zjevné, Ze jednotlivé snahy ¢lenit drahu
feditele na urcité faze vykazuji podobnosti. VSechny pfistupy ve své podstaté poukazuji
na celou fadu slozitych a citlivych okolnosti specifickych pro jednotlivé faze. Zaroven,
jak jiz bylo naznaceno, nelze nevidét kontextové ovlivnéni. Otazkou proto pro nas bylo
poznani Ceské perspektivy, a to i s ohledem na specifika spojena s vyraznou proménou

Ceské spolecnosti v 90. letech.
8.1 Metodologie postupu

N4as vyzkum byl koncipovan jako kvalitativné orientované Setfeni a rimcovym designem
pro sbér a interpretaci dat se stal pfistup Zivotni historie. Zivotni historii rozumime
vyzkumny piistup, ktery ndm dovoluje zachytit a porozumét v§emu podstatnému, co nasi
respondenti prozili v pribéhu specificky ohrani¢ené etapy jejich Zivota (srov. Roberts,

2002; Erben, 1998). Kli¢em pro interpretaci zivotni historie je popis nejen vSech
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kli¢ovych udalosti, ale i pociti a Zivotnich zkuSenosti respondentti vyzkumu. Slo nam
pfitom o to porozumét profesni a zivotni draze feditelti Skol. Propojeni osobni a profesni
roviny neni nahodné. Piestoze primarnim cilem pro nas bylo sledovani vyvoje a zmén
spojenych s vykonem funkce feditele, akceptujeme, spolu s dal$imi autory, Ze napliiovani
profesni role neni pouze odrazem sledu udalosti spojenych s praci a ziskavanych
odbornych kompetenci (Hargreaves & Fullan, 1992; Merton, 1963; McMahon & Watson,
2007; Patton, 2008). Kontext individualniho Zivota v konkrétni Skole je vyraznym
faktorem. Metoda zivotni historie ndm umoznuje postupné rozkryvat toto vzajemné

prolinani.

Hlavnimi technikami sbéru dat byly hloubkové biografické rozhovory s
respondenty vyzkumu (srov. Pascal & Ribbins, 1998), to znamenéd s fediteli Skol.
Rozhovory byly po souhlasu respondentli nahrdvany a ihned kategorizovdny pomoci
technik oteviené¢ho kddovani (Strauss & Corbinova, 1999). Na zaklad¢ prvotnich analyz
byly uskute¢nény dalsi, dopliikové rozhovory s kazdym feditelem. Pro zvySeni
vérohodnosti a spolehlivosti vyzkumu byl uplatiovan v naSem postupu koncept
triangulace zdroja dat. Nejprve jsme proto individualni biografické rozhovory doplnili 0
rozhovory s dlouholetymi kolegy feditelt. V dal$im kroku jsme se rozhodli vyuzit dalsi
zdroj dat, fizeny skupinovy rozhovor. Skupinovy rozhovor a data z n¢j vzesla sehréla
pomérné zdsadni roli v precizaci zde prezentovanych konceptii. Vysledky analyzy
individudlnich rozhovorti proto byly hlavnim vstupem do skupinového rozhovoru.
Skuping, jejiz ucastnici byli vybrani podle stejnych kritérii jako vzorek pro individualni
rozhovory (viz ¢ast Vzorek informanti), byly pifedlozeny faze vyvoje fteditele
pojmenované pracovnimi nédzvy: zacinajici feditel; stfedné¢ zkuSeny feditel; zkuSeny
feditel. Hlavni otdzka znéla: ,,Co dana faze vyvoje teditele obsahuje?*; doplilujici otazky

pak: ,,Co pomaha fediteli v dané fazi uspét?“, ,,Co stoji fediteli v dané fazi v cesté?*

Ptepisy rozhovorl stejné¢ jako dalSi data byly zpracovany pomoci softwaru
ATLAS.ti. Ve fazi potvrzovani vzdjemnych vztahtl kategorii dle schématu tzv.
paradigmatického modelu (Strauss & Corbinova, 1999) byla k analyze ptidana data ze
skupinového rozhovoru. Takto uchopena analyza ndm umoznila jak identifikovat hlavni
faze v profesni draze tediteli Skol, tak hledat a porozumét hlavnim determinujicim

faktoriim jednotlivych fazi.
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8.1.1 Respondenti

Jak jsme jiz zminili, datove jsme se opirali o pfibehy deviti feditelt zakladnich skol, které
jsme zaznamenali v letech 2008 a 2009. Gradualné konstruovany®® vzorek feditel byl
zamérné vybirdn s ohledem na fadu pfedem stanovenych kritérii. Pfedné jsme tak vybirali
reditele, ktefi méli nejméné pét let praxe ve funkci feditele Skoly, pfiCemz vétSina
informantd  fungovala v pozici feditele vyrazné déle.>’ Druhou sledovanou
charakteristikou bylo pohlavi, usilovali jsme o propor¢ni zastoupeni muza i zen. Kritériem
vybéru bylo také misto piisobeni (mésto, venkov) Skoly a velikost §koly (limitovano na
tplné zakladni $koly); cilem bylo opét zastoupeni celé mozné $kaly.*® V navaznosti na
individudlni biografické rozhovory byl v rdmci vyzkumu realizovan skupinovy rozhovor.
Tato triangulace metod i zdroju dat se ukazala velmi prospésna. Skupinovy rozhovor byl
veden s deseti fediteli zakladnich $kol, jejich vybér se fidil stejnymi pravidly jako u

vzorku pro biografické rozhovory.

Reditelé $kol, s nimiz jsme vedli individualni biografické rozhovory, v textu
oznaCujeme fiktivnimi jmény. Reditel Josef (55 let) puisobil v dobé vyzkumu $estym
rokem jako feditel vétsi zakladni Skoly v menSim mésté. Cely sviij dosavadni profesni
zivot Josef stravil ve Skolstvi. Jako ucitel druhého stupné s aprobaci biologie a télocvik
se stal nejdiive zastupcem a po péti letech i Feditelem §koly. Reditelka Lucie (42) byla ve
funkci také Sestym rokem. Celou kariéru spojila s vesnickou Skolou, kde zacinala jako
uéitelka prvniho stupné a ptes funkci zastupce se zde nakonec stala feditelkou. Reditelka
Marie (50) pracovala jako feditelka ve specidlni zdkladni Skole devét let v krajském mésté.
Ve stejné $kole plisobila jako uéitelka prvniho stupné. Reditel Petr (45) mél dvanactiletou
feditelskou praxi. V dobé vyzkumu fidil patym rokem stfedné velkou zakladni Skolu
Vv byvalém okresnim mésté. Predtim pusobil jako feditel v jiné zdkladni Skole na malém
mésté. Ve Skolstvi zacinal jako ucitel druhého stupné s aprobaci matematika a fyzika,

kratce pracoval také jako zastupce feditele na stiedni $kole. Reditel Michal (58) piisobil

% Celé vyzkumné Setieni bylo navrzeno pro vzorek 8 az 10 feditell. Devét analyzovanych piibéht
umoznilo ucinit zavéry, které povazujeme za silné a datové dobfe nasycené, coz se potvrdilo i pfi
triangulaci dat skupinovym rozhovorem.

5 Minimalni délka praxe byla uréena v souladu s obdobnymi vyzkumy v zahrani¢i (srov. Southworth,
1995).

%8 Pohlavi stejné jako lokalita a velikost §koly patii k faktorim, jejichZ vliv na styl a p¥istup k Fizeni byl
prokazatelné ukazan v fadé predchozich studii (srov. Al-Khalifa, 1992; Coleman & Earley, 2005).
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jako feditel jiz osmnact rokli. Ve stfedné velké Skole v menSim mésté pracoval jako ucitel
matematiky a fyziky a poté se stal feditelem této Skoly. Eva (54) je feditelkou tfinact let,
celou svou kariéru stravila v jedné vesnické Skole, nejprve jako ucitelka a poté plisobila
soubézné i jako vychovna poradkyné. Z ucitelské pozice ptresla do funkce zastupkyné a
po kratké dob¢ zacala pracovat jako feditelka. Milada (55) plisobila v dobé vyzkumu jako
feditelka osmnactym rokem. Jeji kariéra je spojena témét vyhradné se skolstvim, jako
ucitelka Ceského jazyka a vytvarné vychovy pracovala ve vice Skolach ve velkych
m¢éstech. V dobé vyzkumu byla feditelkou velké sidlistni §koly v krajském mésté. Mirek
(50) po patnacti letech ucitelovani (zemepis a télesna vychova) na Skole ve velkém mésté
vyhral konkurz na pozici feditele v jiné Skole v témze krajském mésté. Ve funkei feditele
pusobil tfinact let. Norbertova (44) profesni draha byla spojena vyhradné se $kolami v
jednom men$im mésté, kratce pisobil jako ucitel matematiky a fyziky ve stiedné velké
Skole, poté pracoval jedenact let jako zastupce feditele. V téze skole se stal feditelem a
pusobil zde sedm let. Z této skoly pak odesel a vyhral konkurz na feditele konkuren¢ni

Skoly ve stejném mésté, kde pracoval druhym rokem.

Tabulka 20

Charakteristika vyzkumného vzorku pro biografické rozhovory

Praxe ve funkci Praxe ve funkci Ucitelska aprobace  Velikost

Respondenti feditele zastupce feditele skoly (zéci)
Josef 6 let (1 skola) ano Il. stupen, Bio/Tv 650 7
Lucie 6 (1) ano I. stupen 250

Marie 9 (1) ne I. stupen 150

Petr 12 (2) ano I1. stupeni, Ma/Fy 450

Michal 18 (1) ne II. stupen, Ma/Fy 400

Eva 13 (1) ano I1. stupeni, Ma/Fy 240

Milada 18 (1) ne IL. stupen, Cj/Vv 350

Mirek 13 (1) ne II. stupen, Ze/Tv 200
Norbert 8 (2) ano I1. stupen, Ma/Fy 440

Celkové tedy v nasem vzorku bylo pét muzi a ¢tyfi Zeny. Primérny vek respondentd byl
asi 50 let. Délka jejich praxe se pohybovala od 6 do 18 let (praimérné okolo 11 let). Dva
respondenti pracovali jako feditelé uz ve druhé skole. Druhou skupinu informant tvofili
feditelé, se kterymi byl veden fizeny skupinovy rozhovor. Tyto respondenty v textu

rozliSujeme pouze podle pohlavi. Skupinového rozhovoru se zti€astnilo pét feditelt muzi
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a pét feditelek zen. Vybér byl veden stejnymi kritérii, a tak byli respondenti skupinového
rozhovoru ve vSech charakteristikdch srovnatelni se slozenim informanti pro individuélni
rozhovory. Skupinového rozhovoru  se  nelcastnil  Zzadny  z informantt

absolvujici individualni rozhovory.

8.2 Pred vstupem do reditelny — faktory kariérni zmény

Vyzkum profesni drahy tfeditelt zakladnich Skol jsme od pocatku koncipovali §ifeji nez
jako pouhé zaznamenani a popis vzdélani, kariérni mobility a sledu objektivnich zivotnich
etap naSich respondenti. Cilem bylo zachytit a analyzovat profesni zkuSenosti, jako
proces reflektovany v naraci. Z tohoto hlediska pro nas bylo na po¢atku vyzkumu dilezité
poznat $ir$i okolnosti kariérni mobility v prostfedi Skol. Zajimalo nds, jak se lidé dostavaji
do funkce teditele Skoly, jaké faktory a pro¢ rozhodly o tom, ze se nasi respondenti stali

fediteli skol.
8.2.1 Pfedehra aneb Jak se ¢lovék stane Feditelem Skoly?

Podobné jako v jinych vyspélych zemich také v ¢eském prosttedi predepisuje legislativa
ur¢ité formdalni pozadavky, které jsou nezbytné pro jmenovani feditelem Skoly (srov.
zdkon ¢. 563/2004 Sb.). Primarni podminkou je predchozi ucitelskd zkuSenost na
prislusném stupni Skoly. Bezezbytku tedy u nés plati schéma, ze tediteli Skol se stavaji
pouze lidé s ucitelskou praxi. Je pfitom zfejmé, Ze ne kazdy z ucitelt usiluje o roli feditele
nebo Kk ni dostane ptilezitost. Lze dokonce fici, Ze velka vétSina ucitelt fidit Skolu z pozice
feditele v pribéhu své profesni drahy nikdy nebude. Co tedy rozhoduje a jaké faktory hraji
vyznamnou roli pfi vybéru feditele Skoly? Jak ke kariérni zméné doSlo u naSich

respondentt?

Respondenti naSeho vzorku se pfi popisu, jak se stali fediteli a pro€ ,,do toho S§Ii%,

v nékterych ohledech vzacné shoduji. VSichni oznacili sviij pfechod do této fidici funkce

ve Skole jako dilo ur¢ité souhry okolnosti, nékdy dokonce explicitné hovoii o nahodé.
Dobfe patrné je to naptiklad z nasledujicich vyrokt Marie a Milady:

Takze ja mam dneska opravdu pocit, ze mé vidycky vyhouplo néco, néjaka situace, ktera me

posunula nekam dal. Ne Ze ja bych si to planovala, nebo jsem to chtéla. Nemam pocit, ze bych

nékdy planovala, Ze budu reditelkou. Ja jsem si myslela, ze budu porad ucitelka, ale stalo se, Ze
tady odesla reditelka. A pak to sSlo rdz nardz. (Marie)
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Predchozi pan reditel uz mél pres 60 a ta skola byla uz pomérné rozbita, byly tam skupinky
ucitelii. A to i proti sobé. Ja jsem to ale zjistovala viastné az po tom konkurzu. Ale $la jsem do
toho.
Proc? Co Vas primélo jit do konkurzu v pro Vds pomérné nové skole? [otazka v rozhovoru]
Ten predchozi Feditel, ja si na to vzpominam, Ze prisel a rikal mi to. Ja jsem byla prekvapend.
Trochu samoziejmé jesitnost zauradovala. Ale byla to nahoda a bylo to tim, Ze jsem nebyla
V Zddné té skupiné, a tak se na mé i obratil. (Milada)
Vedle poukazu na souhru okolnosti ¢i dokonce ndhodnost vlastniho kariérniho postupu
projevili respondenti tendenci v jisté mife obhajovat vlastni rozhodnuti usilovat o funkci
feditele, resp. pfijmout ji. Marie tak ke svému popisu dodévala:

>

Nikdy jsem byt reditelkou nechtéla. Ja tvrdim, Ze jsem ucitelka, Ze ucitelkou ziistanu, ale Ze ted
momentdalné jsem byla odsunuta na jinou praci. Obcas proto Fikam, tak ted jdu zase si hrat na
tu reditelku.

Takovych vyrokt nalézame v nasich datech vice. Reditelé povazuji, zda se, za dilezité
deklarovat, Ze oni sami o zménu vlastniho statusu ucitele v feditelsky vlastné ani
neusilovali. Vznika tak dojem, jako by byla funkce feditele mezi pedagogy ve Skole
vnimana snad az nepatii¢n€. V této souvislosti stoji za pozornost poznatky z jiného
vyzkumu, ktery byl mimo jiné zamé&fen na to, jak ucitelé na zakladnich §kolach v Ceské
republice vnimaji praci vedeni Skoly (Sedlacek, 2008). Ukézalo se, Ze v ulitelské rétorice
je obcas zfejma urcita (patrné zamérnd) marginalizace vSech ostatnich ¢innosti ve skole,
které¢ pfimo nesouviseji Sufenim a vyucovanim ve tfid€é. Interpretace vlastniho
kariérového postupu feditelti Skoly jako souhry okolnosti tak vlastné naznacuje, ze feditelé
z naSeho vzorku sami sebe od ucitelstvi nechtéji uplné odstfihnout. Tato interpretace je
urcena zejména pro n¢ samotné a muze pusobit jako urcité vnitini alibi. Fakt, Ze feditelé
nezapominaji na ucitelské kofeny, 1ze vnimat z pohledu jejich soucasné praxe pozitivné.
Zaroven z toho usuzujeme, Ze souhra okolnosti nebo dokonce ndhoda pravdépodobné neni
redlnym vysvétlenim jejich kariérni zmény. Proto je tfeba se dale ptat, pro¢ pravé oni se

stali fediteli (n€kdy nejdiive zastupci feditele) Skol.

Za hlavni impulz, pro¢ o feditelské funkci zacali uvazovat, oznacuji vSichni
respondenti konkrétni osloveni nékym z okoli. V piipadé€ jednéch to byli kolegové ucitelé
(Michal, Norbert, Josef), velmi Casto §lo o ¢lena odchézejiciho vedeni Skoly (Petr, Lucie,
Milada, Eva), v dalSich ptipadech se jednalo bud’ o $kolniho psychologa (Marie), nebo o
predstavitele mistni §kolské politiky (Mirek):

Byla to ta doba tech konkurzii do skol. Vsechno se muselo ménit. Byla takova euforie. Ja jsem o

tom vitbec neuvazoval. Ale prisli za mnou do kabinetu dva kolegové. A Fikaji, hele, neda se nic
delat, prosté musis se jako prihlasit do konkurzu. Rikam, mé to neldka, ja to prosté nechci delat
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a tak. Jejich argument ale byl, Ze jsem asi jediny, kdo ze Skoly ma Sanci, Ze mé znaji, a to je pro
né zaruka. Dlouho mné to vnitrné trvalo, ale rekli taky jednu véc, Ze kdyz ne ja, prijde nekdo jiny
a nemusi to vyjit. Tak mé tim zviklali, abych to zkusil. (Michal)

Tenkrat za mnou prisel reditel, abych to vzal. Byla tam ostra situace mezi skupinkama ucitelii a
vybral si mé. Asi myslel, Ze ja to zvladnu a uklidnim. (Petr)

M. S.: Proc jste nakonec Sla do toho konkurzu? [otazka v rozhovoru]

Marie: Tak jednak mi pomohli kolegové. Ta jedna kolegyné, co odchdzela, a nas pan psycholog.
Oba dva tvrdili, Ze na to mam, ale nikdy mé nevidéli Zadnou takovou prdaci deélat. Ale ,,ty bys to
méla vyzkouset, ty bys na to méla. A my ti vérime . NO, tak jsem se prihldsila. (Marie)

Mirek: No ja jsem mél uz néjaky nesmely nabidky od svych vrstevnikii na ten post zdstupce

Feditele. Ale pak jsem dostal Feditelskou nabidku do této Skoly, takze jsem musel prejit, ale zkusil

Jjsem to a Sel na konkurz sem.

M. S.: Ta nabidka, odkud pochdzela? [otazka v rozhovoru]

Mirek: Ze skolského uradu. Tenkrdt jeste jako Skolského uradu, co byl.

M. S.: Cili oni vas néjak znali, jo? [otazka v rozhovoru]

Mirek: No, zjistovali si. Oni po té revoluci si, myslim, hodné zjistovali neformdlné, kdo je kdo.

A tak se i na mé obratili. (Mirek)
Jak vySe uvedené vyroky zietelné¢ dokumentuji, tato osloveni nebyla ¢inéna ndhodné,
prestoze je tak feditelé vétSinou interpretuji. Divodem zdjmu o né byly v prvé tadé
organiza¢ni a casto i vidcovské predpoklady, o kterych respondenti védomé ¢&i
nevédomé lidi ve Skole dlouhodobé presvédcovali. Lze tedy podle nés fici, Ze nabidka
uvazovat o nové profesni roli tak byla u zkoumanych feditelti vlastné spiSe logickym

vyulsténim jejich dosavadni kariéry nez uvadénou ndhodou ¢i pouhou souhrou okolnosti.
8.2.2 Motivy kariérni zmény

Respondenti se tak ocitli v situaci, kdy se museli rozhodnout. Pfijmout vyzvu svého okoli,
nebo setrvat v pozici ucitele, ktera pro né byla vzhledem k uditelskym zkusenostem jiz
relativné bezpecna? Analyzou jsme ziskali tii rozsahlejsi skupiny faktort, které byly pii
rozhodovani ve hie (a snad i rozhodly). Jde o (1) motivy spojené s moznosti kariérniho
postupu; (2) motivy vztahujici se ke zdokonaleni ¢i zméné ve $kole; a (3) snahu naplnit
¢i nezklamat vnéjsi ofekavani. Slo tedy o motivy zaméfené na uchaze¢e samotné, na

Skolu a na druhé lidi, pfi€emZ u kazdého respondenta byly jednotlivé motivy riizné silné.

U otazky, pro¢ respondenti vyzvu feditelské funkce nakonec piijali, se v prvé rade
nabizi vysvétleni v podobé zisku prestize €i naplnéni kariérniho postupu. Pfestoze
explicitné zadny z naSich respondentti takovy diivod neuvadi, pii podrobnéj$im procitani

jejich slov 1ze motiv kariérniho posunu u nékterych pfece jen nalézt. Petr naptiklad uvadi:
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Ne zZe by mé nebavilo ucit. Ja jsem ucil, protoze mé to bavilo, ale obecné prosté jsem potom uz
chtél byt na konci, kde se to da ovlivnit, zZe jo. Aby ta Skola mohla fungovat.

Podobné¢ zkusenosti popisuje Mirek. I z jeho vyroku je dobfe patrné, ze snaha ,,posunout
se vy§*“ v hierarchii Skoly byla u nékterych z tfeditelti dilezitym prvkem pfi rozhodovani.
Motiv mozného kariérniho postupu byl pfirozené posilen i vySe popsanym oslovenim
zvnéjsku.

Jakmile jsem o tom zacal uvazovat, o té nabidce konkurzu, a viastné i ty predchozi ndznaky na

zastupcovani, tak ja jsem zacal..., Ze o té kantoriné uz vim hodné, tak jsem si rikal a Ze bych to
i chtel uplatnit trosku uz podle svyho i nekde jinde.

Roli prestize tedy nelze u nékterych fediteld zcela pominout. Pfesto se ndm zda a z
rozhovoru vcelku presvédcéive vyplynulo, Ze dominantnéj§im faktorem v rozhodovani o
mozné kariérni zméné byly ptfedpokladané ptilezitosti, které funkce feditele nabizela.
Respondenti v této fazi vétSinou nemeéli zcela jasnou pfedstavu o realné naplni funkce
reditele. Pti uvazovani o eventualnim postupu v kariéte proto premysleli zejména o tom,
co by se stalo se $kolou, kdyby vyzvu nové funkce nepfijali. Casto piitom dospivali
k zavéru, ze jim naskytnuta ptilezitost znamena predevsim Sanci zménit véci, které se jim
na praci ve Skole a Skolstvi nelibi, a pravé o tuto Sanci by se pfipadnym odmitnutim
ptipravili:
Ja jsem zpocatku byla treba nejista. Ale kdyz si to i zpétné promitam, tak mé drzela taky ta
predstava, Ze chci pro tu Skolu néco i udelat. Aby ta nase Skola nebyla jenom jedna z kusovych
Skol. Jenom jedna néjaka zakladka, kam chodi ty hloupéjsi déti, ale aby to byla opravdu skola,
ktera néco znamend, ve které se néco déje. Ale pritom abychom byli porad Skolou, abychom

nebyli néco jiného, abysme potom nehledali néjake profilovani se v nécem, co zastini potom
viastni vzdélavaci stranku. To jsem védéla a za tim pordd jdu. (Marie)

Vzdycky jsem byl hodné kriticky, tak jsem si chtél vyzkouset udélat tak, aby to fungovalo podle
mych predstav. Protoze jak skolu délaji ucitelé, tak ucitele dela reditel, ten vztah, to klima na
skole a tak. (Petr)

Proc jsem to prijala? To bylo stejné, jako kdyz jsem prijala tu funkci zastupce. Jednak mozZnost
délat i jiny véci nez uceni, i kdyz mé to bavilo. No a hlavné realizovat véci, co jsem vidéla. Ja
jsem zacala s prostiedim Skoly. VylepSovani prostredi, byly hrozné toalety apod. Takze
riiznorodost a moznost seberealizace. (Eva)

Méame za to, Ze se nejednd jen o idealizovanou ptredstavu dotazovanych tediteld zalozenou
na jejich sebeprezentaci. Pfedstava mozZnosti budovat §kolu podle svého byla u vétSiny
feditel naSeho vzorku sycena rozporem mezi jejich idedly a vlastnimi zkuSenostmi.
Kazdy z nich v priabéhu ucitelské kariéry zazival néco, s ¢imz nebyl uplné vnitiné
spokojen, co by chtél zmenit. Tyto pocity si respondenti ¢asto uvédomovali pravé az
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v okamziku volby, kdy nad Skolou zacali ptemyslet z Sir§iho pohledu. Intenzita takového
negativniho prozitku byla u respondentii riizn¢ silna. Michal naptiklad vzpomind, Ze sice

na zacatku pfili$ netusil, co ho cekéd, védél ale, co chce hned od zacatku zménit.

Co mné vadilo, co jsem videél, Ze takhle prosté délat nemiizu, tak bylo tFeba chovdni, co jsem
zazival. Urcita vstiicnost viici lidem. Ja prosté do dneska, kdyz prijde ucitelka prosté do dveri,
tak ja proste nesedim, ja vstanu, Ze jo. To jsou sice takovy malickosti, ale prosté mné to vadilo
a pamatuji si to.

Pro Michala, ale i pro dalsi feditele z naSeho vzorku tak nebyla role feditele osobnim

cilem, anebo o tom takto pfinejmenSim zpocatku vibec neuvazovali — vidéli zejména

ptilezitost, a to, jak sami piiznavaji, velmi optimisticky.

U Josefa se pti rozhodovani o budouci roli ukdzal vyznamnym jesté dal§i motiv —
specificky kontext §koly a zejména ofekavani, kterd na néj byla vztahovana. Konkrétné
Slo o pomérné velkou Skolu s vyrazné feminizovanym ucitelskym sborem. V dobé¢, kdy se
hledal novy feditel, byl Josef zkuSen¢j$im z dvojice ve Skole pracujicich muztu-uditeld,
navic mél zkuSenosti z prace zastupce feditele. Z Josefovych slov, ale i z vyjadfeni jeho
spolupracovniki je patrny tlak, ktery na n¢ho tehdy kolegyné ucitelky Cinily. U¢itelka

z Josefovy skoly popisuje tehdejsi situaci nasledovné:

Tady jsme potirebovali prosté chlapa. My jsme to tady tak citili skoro vsichni. No nechci
samoziejmé mluvit za vSechny, ale s holkama jsme to tak citily. To je velka skola a ono to
potiebuje chlapa. Proto jsme premlouvaly a chtély jsme s holkama, aby to po reditelce vzal on.

Neslo tedy o ,,béZnou* vyzvu kolegt jako v jinych pifipadech, ale osloveni bylo cilené na
Josefa jako muze. S roli ,,muze-spasitele” se Josef pfed nastupem do feditelské funkce

identifikoval:

Ja jsem to vnimal i tak, Ze kolegyné tady vesmes ocekavaly, Ze do toho po ni [predchozi feditelce]
pujdu. Nechtél jsem byt v tomto srab, ze bych se toho tieba lekl. A snad i proto jsem do toho
konkurzu Sel.

Shrnuti

Zrekapitulujeme-1i profesni drahu respondentii pied jejich nastupem do funkce fediteld, vidime,
ze osobni (zejména organizani a vidcovské) piedpoklady a urcitd jejich individudlni
specifi¢nost (napt. byt muzem v Zenském kolektivu) vyvolala zajem okoli o tyto jedince jako
potencialni pfisti feditele. Tento zdjem okoli v urcitou chvili vytvofil pro adepty feditelské
funkce moznost volby. I kdyz vysledek procesu rozhodovani nasich respondentii je dopiedu

ziejmy, zajimavé jsou motivy, které vstoupily do tohoto procesu. Obecné se da fici, Ze motiv
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kariérové zmény ve smyslu vertikalniho posunu byl vice ¢i méné skryty u vétSiny naSich
respondentd, i kdyz to explicitné téméf popiraji. Zajimavéjsi jsou vSak dalsi motivy, které se
spojuji s osobnimi charakteristikami fediteli skol. Motiv zménit dosavadni fungovani skoly a
motiv budovat skolu podle svého se jevi jako rozhodujici pro naslednou etapu adaptace feditel
na svou novou roli. Jak ukazaly nase dalsi analyzy, bylo obdobi pied pievzetim feditelské

funkce diilezitou determinantou i pro pozdé&jsi profesni drahu zkoumanych respondent.

8.3 Faze zacatkl — zmény v nové profesni roli

V dalsi ¢asti sledujeme profesni drahu respondentti po nastupu do funkce tfeditele Skoly.
Jde o prvni skutecnou fazi v roli feditele, kterd ma Casto, jak ukazuji naptiklad i zahranicni
empiricka setieni (srov. Pascal & Ribbins, 1998 aj.), velmi zasadni vyznam pro celou dalsi
profesni drahu. V analyze ziskanych dat jsme se proto soustfedili na otazky, jak se
respondenti adaptovali na novou funkci, jaké volili strategie a s jakymi o¢ekavanimi se

museli v zacate¢nické fazi vyrovnat.

8.3.1 Kontext faze

Byt ,,zacatecnikem* neni snadné v Zadném oboru ani funkci. Respondenti se rozhodli pfijmout
vyzvu, absolvovali konkurz a byli Gispésni. Pro v§echny tak zacala nova etapa v jejich profesnim
zivoté, ktera s sebou pfinesla fadu zmén. Nékteré vyzkumy zaméfené na zacateCnické faze
Vv riznych profesich pfitom ukazuji, Ze charakteristickym rysem obdobi zac¢atkli v nové profesi
jsou obavy a nejistota nékdy doprovazené i1 pocitem osamocenosti v pracovnich problémech
(srov. Donnelly et al., 1997 aj.). Charakterizuji takto své pocatky ve funkci i nasi feditelé a jak

se se zménami v profesnim i osobnim Zivoté vyrovnavali?

Pti zpétném hodnoceni svych zacatka ve funkci se feditelé zkoumaného vzorku
vétsinou shoduji, Zze neprozivali typicky Sok z reality, jak je to béZzné napiiklad u
zacinajicich ugitelt (srov. Svafiek, 2007). Z analyzy jejich vypovédi ale pfesto vyplyva,
ze prechod z ucitelstvi (popiipadé€ 1 z pozice zastupce feditele) k feditelské praci zcela bez
problémi pfece jenom nebyl. Své tehdejsi pocity ptiblizuje Lucie nasledovné:

Kdyz jsem nastoupila jako reditelka, tak uz to nebylo tak tezky, myslim. Musela jsem se ale snazit

porozumeét tém vecem. Zakoniim, rozpoctu, vite. Na to vas dopredu nikdo nepripravi. Postupné

Jjsem tak musela pronikat i do téch vyhlasek a tak. A taky si zvykat na tu vétsi odpovédnost, ale
uplnej Sok uz to zase nebyl.
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Podobné zkuSenosti ptfiblizovali také ucastnici skupinového rozhovoru. Jedna z feditelek

vzpominala na své zacatky takto:

tak jsem se pripravovala, protoze jsem méla nastupovat viastné az od nového skolniho roku. 1
kdyz ta realita je pak prece jenom jina. No, a kdyz jsem nastoupila do reditelny, kde nebyl ani
papir... a zacala jsem pripravovat novy rok, tak mi délaly probléemy vyhlasky, smérnice apod.
To jsem musela postupné poshdnéet a nastudovat. Vtom mi nikdo nepomohl, ale musela jsem
tvorit a inovovat ten systém tady. Postupné.

Citované vyroky stejné jako slova dalSich informanti ukazuji, ze jednou z nejvétsich
piekazek hladkého pfechodu do feditelské funkce byla nedostateéna pripravenost a
vybavenost na novou praci a ukoly. Obecné pro vSechny naSe respondenty platilo, ze pted
nastupem do funkce feditele neprosli zadnou odbornou piipravou zamétenou na fizeni
skoly, piipadné §lo jen o piipravu epizodickou. Reditelé pFiznavaji, ze v dusledku toho
vlastné ani pfili§ netus$ili, o ¢em jejich budouci prace bude, a své predstavy zpétné
nahlizeji jako naivni. Tento rozpor mezi piedstavami a realitou byva ptizna¢ny také pro

zacinajici ucitele (srov. Svaticek, 2007).

V ¢em je tedy situace fediteli-novackl jind? Obecné muzeme fici, ze rozdil je
v o¢ekavani lidi uvnitt, ale i vné Skoly a také v Case, ktery bychom mohli nazvat ,,dobou
hajeni®. Zatimco uciteliim se v tomto obdobi do jisté miry toleruji za¢ate¢nické chyby a
byva jim obvykle alesponi ¢aste¢né poskytovana opora naptiklad ze strany zkusengjSich
uciteln, feditelé jsou nuceni adaptovat se na novou roli v podstaté sami a nemohou ani
ocekavat néjakou zvysenou toleranci ze strany okoli.

Ja to vidim jak dneska. Na tehdejsim setkani zacinajicich veditelii jsme jesté s jednim kolegou
sedeéli a vikali si: PaneboZe, jak my to budeme ale délat? Kam to smérovat? To bylo to

vvvvvv

Zacatek ve funkci feditele Skoly byl tedy dle slov naSich respondentli problematicky
zejména v tom, Ze jim nebyla poskytovdna Zadné odborn4 pomoc a potadné ani nevédéli,
kde takovou pomoc maji hledat. Béh Skolnich udalosti pfitom pfirozené plynul
v obvyklém tempu a od feditelli se vS§eobecné ocekavalo, Ze situace budou standardné
zvladat a problémy fesit. Casovy prostor k adaptaci na novou profesni roli tim byl
pfirozené¢ omezen. V tomto smyslu Ize feditele Skoly oznacdit za zacateéniky pouze ,,na
papire.

No, protoze jsem védéla, Ze jsem do toho skocila rovnyma nohama, tak jsem necekala na to, az
bude vypsano vzdélavani, az mné to zdakon naridi. Musela jsem se snazit sama. Tady ve Skole
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taky nikdo necekal. Skola musi fungovat a nikoho nezajima, jestli uz to znam, nebo jak tady uz
jsem dlouho. (Marie)

Ptiznacné pro vSechny zkoumané feditele tedy byla pocitovana odpovédnost. Reditelé
piestoze na jednu stranu sami intenzivné vnimali osobni nezkuSenost s novou funkci, na
druhou stranu nechtéli a patrné ani nemohli vyZzadovat urcitou dobu pro vétsi sziti s novou

roli.
8.3.2 Vykon funkce reditele ve fazi zac¢atkl

Ptistup k Fizeni a vedeni v této fazi vnimame do zna¢né miry jako intuitivni. Dokladaji
to vyroky vétsSiny zkoumanych fediteld, shoda panovala také u respondentt skupinového
rozhovoru. Z analyzy zaroven vyplynulo, ze budovani vlastniho stylu fizeni a vedeni, coz
bylo pochopitelnym cilem vSech dotazovanych informanti, znesnadnovaly vedle vyse
popsan¢ho kontextu v podobé nedostatecné piedchozi pfipravy jesté nejménc dalsi dveé

okolnosti.

Prvni z nich je jev, ktery jsme pracovné pojmenovali stin predchoziho Feditele.
Nikdo z feditelt totiz nezacal budovat Skolu, jak se fikd, na zelené louce. Reditelé naseho
vzorku vzdy prebirali funkci ve Skolach, které n¢jak fungovaly, mély vlastni historii a
tradice. Lze fici, ze se Skolou museli chté nechté prevzit i dosavadni kulturu Skoly.
Neziidka byl vyznamnym rysem kultury Skoly styl vedeni byvalého feditele (srov. Pol et
al., 2005). Nastupujici feditelé suzovani vlastni nejistotou se nyni sami ocitli v roli lidri
,»noveé“ kultury. Pfitom z teorie fizeni zmény kultury Skoly je zndmo, Ze kultura Skoly
méni vedeni Skoly a zaroven vedeni méni kulturu Skoly (Hlouskova, 2008). Novi feditelé

413

Skol se tedy ocitaji v situaci, kdy ,,testuji®, jestli je dosavadni kultura Skoly nastavena
k tomu, aby pfijala zménu vedeni — je samé. Kromé obtizi zpisobenych neznalosti nové
funkce se tak museli vyrovnavat napiiklad se zabéhnutymi zplisoby chovani ucitelského
sboru ¢i dalSimi atributy dlouhodobé zazivané kultury. Jak tuto situaci feSili ndmi

zkoumani feditelé?

Neéktefi z nich se nesnazili zménit dosavadni navyky ucitell, ale zaméfili se na obsah
své prace, ¢imz se chtéli odlisit od svého predchidce ve funkci. Cilem bylo demonstrovat
zietelny rozdil v piistupu k praci, a tim i postupné meénit pracovni nadvyky a ptistupy

ostatnich. Vyjadfeni Lucie vystihuje toto uvazovani:
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On byl pan veditel takovy velice laskavy, hodny padn, ale on uz byl i nemocny a tu agendu
nechaval na mné jako zastupkyni. On si nechaval odstup a byl velice popularni. Ja jako reditelka
delam i ty nepopuldarni véci, zZe, coz on treba nechaval na mné.

Lucie zménila ve Skole zabéhnuty mechanismus budovany piedchozim feditelem. I za
cenu doCasné nepopuldrnosti chtéla ukazat jiny styl a tim 1 Skolu postupné pfipravovat na
dalsi budouci zmény. Urcité analogie ptistupu s dirazem na odliSeni se lze nalézt také u
dal$ich respondentii naSeho vzorku. Doklada to naptiklad vyjadieni zastupkyné reditelky

Evy.

M. S.: Kdyz se chvili zastavime u toho srovnani soucasné pani reditelky s tou dobou pred, jak
jste ji zminila, v cem spatiujete ten rozdil? [otazka v rozhovoru]

Eva: Tady byla stoprocentni zména. Protoze nikdo z téch predchozich dvou reditelii treba, co
jsem zazila, nedaval treba takovy duraz na tu kulturnost toho prostiedi. Pani reditelka to
okamczité zacala menit, ale zamérila se na vic veci, treba i zridila posilovnu apod.

Snaha odli$it se od piedchoziho vedeni Skoly vychdzela u fady teditelt (Petr, Michal,
Josef, Marie) z jejich hlavniho motivu, ktery stal za jejich kariérnim postupem. Chtéli
piece ,,délat véci jinak a 1épe®. Z tohoto hlediska nejde o piekvapivy jev. Na druhou stranu
si feditelé ne vzdy plné uvédomovali ndroc¢nost zmény kultury Skoly. Dobte to vystihuje
vyjadieni Josefa. Obecné vsak 1ze shrnout, Ze snaha vymezit se oproti piedchozimu vedeni
Skoly jako pfimému nasledku dosavadni kultury patii k charakteristickym rystim pfistupu
k fizeni a vedeni S§koly faze zacatku.

Ten stav tady byl uz podle mé neunosny... za predchozi reditelky tady byl chaos ve vsem, takze
to byl prvni ukol, co jsem musel zménit. (Josef)

Druhym faktorem ovliviiujicim styl fizeni a vedeni v zacate¢nické fazi je prestiZ nového
feditele, kterou si vybudoval v prib&éhu piedchozi kariéry jako ucitel. Ziskana data
pfesvédcive ukazala, ze dobra nebo naopak Spatna ucitelskd prestiz ovliviiuje feditele i
v dalSich etapach profesni drahy, pravé v obdobi feditelského zacatku vSak plsobi
nejmarkantnéji. To, jak reputace respektovaného ucitele poméhd (nejen) zacinajicimu
fediteli v posilovani autority, vystihuji slova zastupkyné feditelky Marie.

Tak prosté tam si ji v tom netroufnou odporovat, protoze ona vi, o cem mluvi. Ji tady lidi znali
a od pocatku ji prosté vsichni respektovali jako kantorku. To se pak pozna.

Samoziejmé& nejde o to, Ze by absolutné platilo schéma ,,dobry ucitel = dobry feditel”. Ze
zaznamenané zkusenosti feditela ale plyne, ze prestiz a z ni vyplyvajici uznani a respekt sboru

pomahd feditelim snaze prosazovat vlastni postupy. Je tedy zjevné, ze osobni autorita a
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smysluplné uplatiovani moci u zacinajicich feditela jsou pfimo ovlivnény jejich predchazejici
kariérou ucitele. Potvrzuji to a dale dokumentuji také vyroky spolupracovnikii feditelil.

Napriklad zkuSena ucitelka ze Skoly, kde je feditelkou Lucie, obecné soudi:

Je tezky, kdyz vam déla séfa nékdo, koho zndte uz hodné dlouho a vite, jaky on je ucitel, Ze to
neni zadna slava. Prosté v mnohych vécech nevi, o ¢em je rec.

Vedle popsanych faktord, jez u nékterych ze zkoumanych fediteld ptsobily spise jako
piekazky v jejich adaptaci a v budovani osobniho pfistupu k funkci, byl pfiznaénym
rysem zadateénického piistupu k fizeni a vedeni $koly optimismus. Reditelé vesmés
vzpominaji na své zacatky predevsim jako na obdobi, kdy sice na jednu stranu byli nejisti,
mozna dokonce meéli 1 obavy, ale na druhou stranu byli plni elanu a nad¢ji. Tento
optimismus pramenil pfedev§im z jednoho z hlavnich motivli, pro¢ se rozhodli pro
kariérovou zménu — chtéli pfece néco zmenit a véfili, ze jako feditelé k tomu prave dostali
tu spravnou pfilezitost. Podobny optimismus byl vV tomto obdobi u zacinajicich feditelti
velmi silny — pfi zpétném hodnoceni feditelé ptiznavaji, ze nékdy hranicil az s naivitou:
Kdyz jsem do toho Sel, do toho reditelovani myslim, jo, tak jsem mél predstavu asi jako kazdy,
kdo do toho reditelovani vidi zvenku, Ze jo. Mél jsem predstavu, Ze se na té Skole zavede poradek

a kazen a ty védomosti décka budou mit hned Spickovy. Prosté takova ta predstava toho
vykonového, ja tomu rikam vykonové charakteristiky. Casem z toho clovek vystrizlivi. (Petr)

Tak to byla ta moje hlavni naivita, ze jsem si myslela, Ze dokdazu ty lidi o nécem presvédcit, k
nécemu nadchnout a Ze jsem si neuveédomila, Ze v podstate i oni budou unaveni. Musela jsem
dospét k tomu, Ze nepiijde vse hned. (Marie)
Ptestoze dnes feditelé ve svém vypravéni hodnoti svij pfistup ,,zacateCnika® jiz
s nadhledem, vypovédi naznacuji, Ze optimismus zacinajicich feditelli pramenici z jejich
nezkuSenosti mé€l 1 pozitivni roli. Vira v moZnosti, které jim nova profesni role nabizela,
feditelim totiz poméhala 1épe ptekonavat problémy a vyrovnavat se s dosud nepoznanym
tlakem. Entuziasmus byl z tohoto hlediska vyznamnym faktorem u vSech fediteld v naSem

Setfeni.
Shrnuti

Uvodni fazi v draze fediteli $kol lze hodnotit jako obdobi vnitini nejistoty, mnoha

otazniktl, ale i ocekavani. Nejistotu nasobila skutecnost, ze feditelé vstupovali do nové

vvvvv

na vlastni sily. Také proto lze jejich styl fizeni a vedeni oznaclit v této etapé za spiSe
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intuitivni. Intuitivni styl neznamena, ze by se feditelé nesnazili opfit o dostupné odborné
poznatky o fizeni a vedeni, nebo ze by neusilovali o budovani vlastni koncepce. Nadseni
a vira, ze se brzy podafi zlepSsit véci, které se jim ve Skole nelibi, byly hnaci silou ptistupu
k fizeni a vedeni v celé vstupni fazi feditelovy profesni drahy. Optimismus feditelim

pfitom pomahal také 1épe zvladat obtize a tlak spojeny s novou, dosud nezazitou funkci.

Prvni faze, tedy ,,vstup do feditelny*, postupné konc¢i zhruba v pribéhu druhého
roku pisobeni v feditelské funkci. Nejedna se ale o pfesné ohrani¢enou ¢asovou periodu,
jde spiSe o kontinudlni pfechod, ktery byl u nasich respondentii navic zna¢né¢ individualni.
Kazdy znich si ale na konci tohoto obdobi stile vice uvédomoval, ze jiz alespon
elementarné poznal, co obndsi fidit Skolu z pozice feditele. Pfiznacné pfitom je urcité
vysttizlivéni z pocate¢niho optimistického, nékdy az naivniho pfistupu, a urcité utlument

tendence zvladat véci spiSe intuitivné.
8.4 Prvni prechodové obdobi — Cas osobnich zkousek

Kdy teditel Skoly ptfestdvd byt ve funkci zacdte¢nikem? Na tuto jednoduchou otazku
nemdme jednoznac¢nou odpovéd. Vypovédi naSich respondenti konfrontované
S vyjadienimi ziskanymi v pribéhu skupinového rozhovoru naznacily, ze piechod,
respektive kvalitativni posun v kariéfe neni jednordzovym aktem, ale jde o delsi asovou
periodu. Tuto periodu neoznacujeme za fazi profesni dradhy v plném slova smyslu, ale jako
ptechodné obdobi odvijejici se od vyznamnych situaci ¢i okamziki, na jejichz zvladnuti
zavisi, jak se profesni draha dale vyviji. I tato nedlouha ¢asové etapa kariéry se u naSich
respondentl primarné odvijela od otdzek a problému spojenych s tkoly fizeni a vedeni.
Dominantnim tématem piechodového obdobi bylo pfesto néco jiného neZ jen napiiklad
(pouhy) ptiklon k vice realistickym cilim. Jadrem se stalo posilovani vlastni sebediivéry
a budovani profesni jistoty ftediteli. Po zacatecnické fazi, kdy fteditel¢ pfedevsSim
poznavali, co obnasi funkce feditele, nyni chtéli presvédcit nejen sebe, Ze jsou lidmi na

spravném miste.

Vypovédi ukazuji, ze snaha uspét, jako dominantni znak prvniho pfechodného
obdobi, byla sycena zejména dvéma zdroji (i kdyZz u kazdého z feditellt v jinych
proporcich). Vyznam mély osobni ambice zvladnout a naplnovat stale jest¢ v mnoha
aspektech novou profesni roli a soucasn¢ snaha nezklamat divéru druhych. Nesmime

zapomenout, jak se respondenti k funkci feditele dostali. Byli osloveni, protoze se
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n¢jakym zpisobem osveédcili. Podavat kvalitni profesiondlni vykon bylo pro né
samoziejmosti. Svlij ptistup k praci popsal Michal takto:
Moje povaha je zas takova, Ze vétsinou kdyz jsem mél néjakej ukol, snazil jsem se ho plnit, jo, a

to je zase rozdil povahy téch lidi, Ze jo. Byla to jedna z véci, kterou jsem se brzy naucil, ze kazdy
takovy neni a odklada véci treba na posledni chvili. Musim to vzit jako fakt.

Kromé¢ osobnich ambici sytil snahu posilit profesni sebevédomi i vztah k vlastni $kole.
Jiz jsme uvedli, ze funkce feditele znamenala pro nase respondenty hned od pocatku velmi
silny pocit odpovédnosti za Skolu, zaky, ucitele. Profesni jistota a sebeduvéra byla tedy
pro feditele dilezitd mimo jiné i proto, Ze jim na jejich Skoldch zacalo zalezet nejenom
profesng, ale i osobné. Skola totiz pro feditele nepfedstavovala jenom zaméstnani. Byla
prosté né¢im vic a kazdy problém spojeny se Skolou zacali v tomto obdobi vnimat velmi
osobnég. Vétili, ze ma-li byt Skola GspéSna, musi byt GspéSni i oni jako feditelé. Dokladaji
to mimo jiné vyroky zastupkyn feditelek na Skolach respondentky Lucie a Marie.

Ona se skolou skutecné Zije, obétuje tomu strasné moc. Samozrejmé tomu odpovidaji i ty naroky,
ktery mad k sobé i k ostatnim, Ze. Nékdy je to mozna az prehnany, ale skutecné to prosté proziva.
(zastupkyné na $kole, kde je feditelkou Lucie)

Ona jako by tou Skolou byla postizend. V nadsdzce samoziejmé. Prosté fakt ji to bavi. ProtoZe,

ja si taky nedovedu predstavit, Ze bych délala néco jiného, ale mam i jiny zajmy. Reditelka mysli

porad na skolu a jeji prospéch. (zastupkyné na skole, kde je feditelkou Marie)
Jak ale posilit profesni jistotu a ziskat nezbytnou sebedivéru? Reditelé v nasem 3etieni
volili strategii, kterou pracovné nazyvame strategii postupnych tspéchu. Pravé proto ma
vV naSem pojeti toto obdobi v profesni draze tfeditelii $kol nazev ¢as osobnich zkouSek.
Z vypravéni feditelt je zfejmé, Ze se koncentrovali na ,,spravné* feSeni nejen béznych
probléml chodu Skoly, ale 1 krizovych situaci — napt. na problémy spojené se spravou
Skolniho majetku, na konflikty s rodici problémovych zaki, na feSeni sporu s opozici ¢asti
ucitelského sboru nebo na stres spojeny s navstévou Skolni inspekce apod. Jednim z ukoll
reditelli je podobné situace fesit. Z vyroku fediteld i jejich kolegli se zda, ze v tomto
obdobi, které jiz oddélujeme od zacatecnické faze, slouzilo zvladani téchto a podobnych
situaci jako zdroj sebepotvrzovani fediteli ve funkci. Podobné situace feditelé¢ zazivaji
v prubéhu celé kariéry, ale pti zpétné rekapitulaci si nejlépe vzpominaji na krize a svoji
ulohu v nich pravé jenom v tomto obdobi, které z pohledu dal$iho vyvoje kariér

zkoumanych fediteli nazyvame jako prechodové.

A ja jsem nebyla jesté ani rok ve funkci a najednou jsem dostala pred koncem Skolniho roku
ozndamenti od soudu. Slo o spor o Skolni byt. Byl tady problém, na ktery si dobre vzpomindm [...]
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a na mé se to sesypalo. Dohleddvala jsem to ve spisech. Podarilo se mi to najit. Byla jsem
postavena do nové pozice, kdy musim nékoho zastupovat a Ze musim néco prosadit, obhdjit a Ze
neobhajuju jenom sebe, ale nékoho i za mnou, celou tu skolu, ty Zaky, ty kantory, tedy ty pocity
toho zarizeni jako takového. A tam jsem se naucila strasné moc. (Marie)

Spor s rodici, ktery tam brzy nastal, mi vlastné pomohl. Naucil jsem se, Ze musim véci ustdt a
vysvétlit. Presvédcuju o tom rodice i pres jejich nesouhlas. Tehdy, kdy jsem si dovolil viézt do
tridy a presvedcoval je o tom nazoru, ze za vysledky vzdelani a vychovy svych déti odpovidaji
oni a ty deti, ja jsem si myslel, Ze mé tam utlucou teda. Nakonec jsem to ustdl, i kdyz to bylo
tezky. (Petr)

Pticinou diilezitosti téchto momentl pro dalsi faze procesu stavani se feditelem je osobni
vyznam, ktery jim feditelé¢ ptikladaji. Jde vlastné¢ o ovéfovani vlastnich schopnosti a
dovednosti k fizeni a vedeni Skoly. Zvladani jednotlivych probléma a krizi dodava
fediteliim nezbytnou jistotu. A zda se, ze pravé v tomto obdobi maji také feditelé pocit,

ze se nejvice naucili. Jak dokladaji slova Michala, ,,nejlepSim ucitelem* pro kariéru

feditele byla zazita zkuSenost.

Ja jsem se ty véci ucil za pochodu. A hlavné tim, zZe jsem si mnoho véci vyzkousel a poznal, jak
co funguje.

Uspéch v podobé zvladnuti jednotlivych problému &i krizovych situaci ma vyznam nejen
pro sebedivéru fediteli, ale tito se zaroven stavaji diveéryhodnéjsimi u lidi uvnitt skoly a
lidé ve Skole jsou pak ochotnéjSi pfijmout s rostouci autoritou fteditele také jejich

pozadavky a naroky.

Ptechodové obdobi osobnich zkousek, ptestoze neni z hlediska ¢asu nijak dlouhou
periodou, mé4 znacny vyznam jeSté z jednoho diivodu. Analyza ziskanych dat naznacuje,
ze pravé toto obdobi 1ze vidét jako pomyslnou kiiZzovatku v dal§im vyvoji profesni drahy
feditele. Cas osobnich zkousek rozdéluje feditele na dva typy. Prvni, ktery zvladl aktualni
problémy a krizové momenty Gspés$né, a druhy, ktery ma vnitini pocit, ze v klicovych
zkouskach selhava.

Ja si dobie pamatuju na ty problémy, které tady byly na obci a pred ktery jsem byl jako reditel

postaven. Bylo to velmi neprijemny, protoze do toho zasahovaly i vnéjsi subjekty. Nakonec se

to dost vyhrotilo. Rozhodujici krok byl to, zZe ja jsem se nebadl o tu funkci, Ze jsem prosté do toho

Sel naplno a normalné jsem vekl, bud’ teda ja, nebo on a ja to proste délat nebudu. To rozhodlo.

Kdyz bych byl ustraSenej, tak to treba nedopadlo. Pamatuji si, Ze mi to taky pomohlo v urcité
Jjistoté. Slo mi o tu skolu. (Michal)

Ten prvni rok to bylo velice dobry. Byla citit urcite pozitivni zména. Pak ale prisly ty problemy,

byla tady ta inspekce, co vytkla néjaké ty véci, a zacalo se to vyrazné horsit. (uCitelka ze skoly
Josefa)
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Ptibéhy Michala a Josefa dobfe ilustruji, jaky vyznam mohlo mit pro dalsi profesni vyvoj
zkoumanych feditelti toto nedlouhé obdobi plynule navazujici na fazi zacatka. Prave proto
tento Cas osobnich zkousek nazyvame pfechodovym obdobim, nebot jeho subjektivné
prozivané zvladnuti posunuje feditele v uvazovani, ale pfedev§im v realném vykonu
funkce teditele dale. Piib¢h Josefa a podobné se odvijejici zkusenosti Mirka, ktefi pocit
uspéchu a sebepotvrzeni v tomto obdobi tolik nezazivali, nevyustuje v hypotézu, Ze by
proto byli Spatni feditelé. Analyza a srovnani jejich vypovédi s dalsimi ptfibchy ale
piesvédCivé ukazuje, Ze jejich pfechod do dalSich fazi feditelské drahy byl z tohoto

vvvvvv

strategii.
Shrnuti

Poté co se teditelé Skol vyrovnaji s pocitem osamocenosti, zacne se objevovat nova
potteba, a to potfeba ,,spravné naplnit funkci feditele Skoly a ziskat pocit samostatnosti,
ktery je zadkladem potieby uspéchu v dané profesni roli. I tento proces je typicky pro
kariéru vedoucich pracovnikd (srov. Donnelly, Gibson, & Ivancevich, 1997). Pro
zkoumané teditele Skol je typické, ze ztraci sviij pivodni né¢kdy az naivni optimismus a
posiluji svoji sebeduvéru tim, ze hledaji, co se jim dafi. KliCovym momentem v tomto
obdobi kariéry je vztah ke Skole. Da se fici, Ze pocit zodpovédnosti a ptfipoutanosti ke
Skole ulehcuje feditelim zvladnuti tohoto obdobi a vytvafi predpoklady k tomu, aby se
mohli odrazit ode dna.

8.5 Faze profesni jistoty

V ptedchozich subkapitolach jsme popisovali feditelské zacatky naSich respondenta.
Ukazalo se, Ze vykon funkce feditele je ovlivnén fadou faktort spojenych mimo jiné také
s predchozi ucitelskou drahou. Jako zlomova se z hlediska pfekonani zacatecnické
nejistoty ukazala rozhodnuti, kterym ptikladali respondenti uréitou osobni dilezitost. V
profesni draze jsme tuto casové nedlouhou pfechodnou fazi nazvali obdobim osobnich
zkouSek. V terminologii designu Zivotni historie jde v podstaté o sled dualezitych ¢i
urcujicich momentl, které feditelim zastoupenym ve vyzkumném vzorku umoZiuji
(kvalitativni) posun v profesni draze. Tuto nasledujici fazi ve vyvoji feditelské drahy

nazyvame fazi profesni jistoty.
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8.5.1 Kontext faze

Fazi profesni jistoty neni snadné piesné cCasové vymezit. Vymezeni zavisi na
individualizovaném prozivani zminénych osobnich zkousek. Dlouhodobé zazivany
vnitini pocit, ze bézné ¢innosti souvisejici pfedevs§im s operativnim fizenim Skoly (Pol,
2007) teditel osobné zvlada, umoziuje feditelim znovu nahlédnout vlastni priority,
ptipadné revidovat sviij ptistup k fizeni a vedeni a (opét a nékdy dokonce vlastné poprve)
tak konstruovat svoji pfedstavu feditelské role. Obecné lze fici, Ze faze jistoty zacina
tfetim az patym rokem praxe feditele. Zde je tieba pfipomenout, Ze stézejni piedpoklad
Vv podobé zazivaného uspokojeni z neselhani nemusi korespondovat s objektivnim
posouzenim toho, jak ten ktery feditel napliiuje ocekavani svého okoli, nebo dokonce jak
je objektivné uspesny ¢i nikoliv. To, ze feditel ve svych oc¢ich v téchto zkouskach obstal,
totiz (pouze) usnadiiuje nebo v pripad€ opaku ztézuje jeho smétfovani k dalsi fazi profesni
drahy.

Nastupujici faze profesni jistoty se opét odviji od piistupu k vykonu funkce
feditele. Klicovou otazkou pro nas tedy bylo, jak se z hlediska vykonu funkce feditele
odliSuje faze profesni jistoty od faze pocatku. Podstatnym rysem patrnym jiz
v ptechodném obdobi zkousek je revize optimistickych predstav, se kterymi feditelé
vstupovali do své funkce. Zaroven feditelé poznavaji, ze budovani nové, ,lepsi skoly,
coz byla vize charakterizujici takika vSechny sledované feditele pfi vstupu do feditelny,
narazi také na mantinely a prekazky, a to nejen ve vnéjSim, ale i vnitinim prostoru $koly,
jak popisuje feditelka Milada v nésledujici citaci.

Ja jsem zase téch Skol moc nevystridala, ale vidycky to byli séfové, pro které jsem délala rada...

A takze jsem si Fikala, ze budu taky takova jako ty dvé moje reditelky v [informantka uvadi

meésto], na které rada vzpominam, Ze budu stat s témi kantory, zZe mym cilem by bylo, aby mé

méli radi, jo, jako reditele. Jako to byl prvni cil, ktery je naivni... Takze §la jsem do toho s tim,

Ze budu tim starsim nebo vyssim kamardadem téch kantoru. No, vylécili mé hned. Protoze byla

silna opozice téch zkusenych kolegii, byli opravdu zkuSeni a ne vSichni srovnani s tou situaci. A

pak jsme tam méli partu kantoru, kteri prisii z fakulty, v té dobé revolucni, dokoncovali fakultu,

byla tam skupina mladych uciteli a ti byli jesté porad v té revoluci trochu. Porad jesté jeli, jo.

Takze ja jsem to postupné méla v té dobé dvoje odbory, jo, jedni byli ti mladi, jedni byli ti

[zkuSeni a v opozici), jo. Bylo to takovy zajimavy, no. A abychom néco mohli, tak ja jsem musela

vzdycky predtim je jesté sblizovat. Taky mé to naucilo.

Zda se tedy, Ze revize zacateCnického entuziasmu, ktery podle vlastnich slov feditela
nékdy hranicil az s naivitou, byla prvni nezbytnou podminkou posunu v pojeti vykonu

funkce feditele. NeSlo v pravém slova smyslu o uplnou ztratu idedli. Zména se tykala
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hlub§iho porozuméni moznostem, které jako feditelé¢ $koly maji. Reditelé 1épe poznali
jednak redlné podminky systému fizeni, a jednak néco, co bychom mohli nazvat obecnymi
zakonitostmi a principy vedeni a fizeni. Roli zde mohla sehrat skute¢nost, ze témet vSichni
respondenti se ujimali feditelské funkce v pribéhu 90. let bez jakékoliv teoretické
ptipravy. Celou fazi profesni jistoty tak symbolizuje ziskavani novych a posilovani

ziskanych znalosti a dovednosti fizeni a vedeni.

Do jisté miry prekvapivym nalezem je z tohoto hlediska ¢aste¢nd uprava priorit
spojenych s vykonem funkce feditelem. Jak jsme prokazali diive (Pol, HlouSkova,
Novotny, & Sedlacek, 2009), fazi pocatku v nové profesni roli vyrazné charakterizoval
motiv nezklamat ocekavani nejbliz§iho okoli. Tato ocekavani ptitom feditelé¢ vyrazné
vztahovali ke své osobé&. Prakticky vykon funkce feditele byl v prvni fazi nahliZzen timto
prizmatem. VesSkeré Ukoly fizeni a vedeni brali feditelé primarné na sebe, protoze jinou
organizaci prace by vnimali jako vlastni selhani. Spole¢né s pochopitelnou nezkusenosti
to znamenalo, Ze fizeni Skoly se nasim feditelim v této fazi omezilo na administrativu a
operativni fizeni. Pfesn¢ toto mySlenkové schéma vystihuje feditel Petr.

Cili ja jsem prosté ditv délal vSechno sam. A to obecné ti feditelé, jak je tak potkavam, tak maj.

Maji ten elan a pocit, Ze nemaji ¢as a vSechno museji udélat sami, sedi tam od rana od sedmi do

peéti do vecera v té Skole a pak jeste prijde nékdo. Takze to jsem taky mél tu tendenci... Postupné
Jjsem zacal pracovat jinak.

M7 v

Faze profesni jistoty pfinasi zménu, jejiz pti¢inu spatfujeme vedle dalsiho i v reformulaci
kli¢ovych priorit vykonu funkce Feditele. Reditelé, kteii ziskali pocit, ze neselhali,
Vv terminologii naSeho vyzkumu Uspés$né€ prosli prechodnym obdobim osobnich zkousek,
obraceji pozornost na §kolu jako celek. Mottem této zmény v uvazovani muze byt vyrok,
ktery zaznél v pribchu fizeného skupinového rozhovoru. Prioritou vykonu funkce feditele
se tak stala $kola a jeji uspéch.

To, zZe se mné jako rediteli osobné néco nepovede, neni uz tak hrozné, jako to, Ze se néco nedari
celé skole. (Eva)

Posilend aktivita smérem ke Skole souvisi s jinym fenoménem, v pocatecni fazi tolik
neuvédomovanym. Jde o zménu chovani jejich kolegii a spolupracovnikl. Zatimco
feditelé vnimali sami sebe potfad stejné, postupné a naplno si az ve fazi profesni jistoty
povsimli, ze ostatni ve Skole k nim jiz pfistupuji jinak. Dokonce lze fici, Ze u vétSiny

informanti vznikl pocit, Ze jsou ve §kole vlastné sami, oddé¢leni od ucitelského sboru.
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Takze tady to se zménilo, jsem vic v ty reditelné a toho jsem se désila, ze budu jako reditelka
trosku..., trosku mimo. (Eva)

V té dobé jsem si uvédomil, Ze ta funkce prinesla i jinou zménu. Myslim si, Ze jsem se jako clovek
vitbec nezmenil, ale cast lidi mé zacala brat jako funkci, tedy uplné jinak a toho cloveka nékde
jako az vzadu. Tak to mé trochu zaskocilo. (vyrok feditele v prubehu skupinového rozhovoru)

Jejich kolegové jim tak zacali pfipisovat nejen nové vlastnosti, ale zfetelny byl zejména
odstup. Podobny jev ve svém vyzkumu, jehoz soucasti byl vzorek britskych a danskych
feditell, popsal MacBeath (in MacBeath & Myers, 1999). Vyrovnani se s timto pocitem

je, jak dale jesté ukazeme, dilezitym faktorem celé faze.
8.5.2 Pristup k fizeni Skoly ve fazi profesni jistoty

Pfeneseni diirazu na Skolu jako celek v soucinnosti s vySe popsanym nabyvanim
praktickych zkuSenosti se pfirozené odrazelo u feditelli v uplatiiovani novych strategii
fizeni a vedeni. Zatimco fdze pocatku v nové profesni roli je spojena s hledanim vlastnich

cest a modelq, fdzi profesni jistoty symbolizuje jiz urcita stalost stylu fizeni.

Uspéch v obdobi osobnich zkousek mél u feditel zastoupenych ve vzorku
Z hlediska jejich stylu fizeni pro dal§i drahu vyrazny efekt v podobé ziskani odvahy
delegovat pravomoci a sdilet tak néktera rozhodovani s ¢asti skoly. Novy pohled na styl
fizeni v této fazi popisuje feditelka Marie stejné jako Petr, ktery dopliuje vySe uvedenou

citaci:

A hodné jsem zacala potom vyuzivat, nebo ¢im dal vic, to je moznad zména, kterou si uveédomuju,
Ze vic vyuzivam metodickych sdruzeni. Mam vedouci metodickych sdruzeni, nemame to po
Jjednotlivych predmétech, protoze u ndas je to o nécem jiném nez o predméetovych komisich. Takze
mdme nizsi stupen, vyssi stupen, pomocnou Skolu byvalou, dnes doznivajici jesté, dnes zakladni
Skolu specialni a druzinu. Kazdy ma urcen toho svyho vedouciho a tam, kde potiebuju, o kterou
oblast se jednd, tak prosté povérim vedouciho toho metodického zarizeni. Je to operativnéjsi,
protoze oni si téch par svych podrizenych daji dohromady driv nebo obéhnou. Je to rychlejsi.
(Marie)

Dulezity bylo stanoveni jasnych kompetenci, coz tady taky délalo problémy, protoze lidé méli
tendenci obchazet své nadrizené pracovniky... Toho se taky po zkuSenostech snazim vyvarovat.
Proste zrovna véera jsem tady resil deset minut s pani ucitelkou, ktera prisla, jak by opravila
néco v tridnim vykazu. Jako s tim za mnou nechod, ja to nekontroluju, to kontroluje pani
zastupkyné, ani nevim, co kontroluje. Maji kompetence a nedélam to vsechno sam. (Petr)

Rada zahrani¢nich studii (srov. Weiss, 1993) piesvédéivé ukdzala piinosnost sdileného
rozhodovani pro chod Skoly z mnoha perspektiv. Obava ze ztraty autority, ktera patfi

4

k nejcastéj$im bariéram uplatnovat styl fizeni zaloZzeny na sdileni pravomoci, muze mit
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pfic¢inu, jak ukazuji i naSe data z jiné¢ho vyzkumu (Sedlacek, 2007, 2008), pravé v tom, zZe
feditelé neziskali jiz nékolikrat zminény pocit vlastni jistoty. Zména ptistupu fediteli
znamena posun v profesni draze feditelt. Az ve fdzi profesni jistoty mizeme identifikovat
systematické uplatnovani postupli sdileného rozhodovani a ptenaSeni dualezitych
kompetenci na spolupracovniky. Mnohostranné vyhody takového postupu feditelé
pocituji v nékolika rovinéach.

Ja bych rekla, Ze zacinam byt ve fazi, ze si Fikam, Ze ta Skola Slape. Snazim se porad, ale vim, Ze

tam madm ty kolegy, co jsou jiz nauceni a védi. Takze uz i prehodnocuji ten cas straveny ve skole.

A vim, Ze ono se to nezblazni, kdyz tam nebudu kazdy den do vecera. Oni uz si taky umi poradit.
(vyrok teditelky v pribéhu skupinového rozhovoru)

Z popisu feditelky je dobfe patrny efekt v podobé zisku ¢asu. Prevedenim nékterych ukolt
zejména kratkodobé ¢i sttednédobé perspektivy, které v predchozich fazich teditelé
vykonévali sami, si pomyslné uvoliuji ruce pro jiné (v ocich fediteli smysluplnéjsi)
aktivity. Do jisté miry tak nékteti feditelé nalézaji feSeni pro Casto slychany postesk, ze

pro mnozstvi kol — zejména administrativnich — nestihaji to, co povazuji za podstatné.

Ptechod ke stylu s principy sdilené¢ho rozhodovani a delegovani pravomoci pfinesl
zkoumanym feditelim vedle zlepSen¢ho time managementu i dal§i impulz pro posileni
profesni jistoty a sebevédomi. Stimulem pro dalsi rozvoj vlastni prace byla odvaha,
kterou museli projevit pii delegovani nékterych pravomoci. Reditelé si totiz dobie
uvédomovali, ze za veskeré oblasti Skolniho chodu jsou legislativné odpovédni oni.
Pfenechani kompetenci nejbliz§Sim spolupracovnikiim naptiklad v ekonomické oblasti
bylo nepochybné jistym rizikem. Dokladaji to 1 vyroky té€ch tediteld, ktefi se k tomuto
postupu nepftiklonili.

Odpovédnost mam za viechno ja. Takze si tu ekonomiku tieba hlidam. Samoziejmé ve spoluprdci

S ekonomkou, ale délam to hodné. Tam je to nebezpecny. I kdyz vim, Ze na nekterych Skolach to
tireba berou na lehkou vahu. Ja ne. (Josef)

Ochota zdravé riskovat je pfitom povazovana za rys Uspé$nych lidrl také ve Skolnim
prostfedi (MacBaeth & Myers, 1999). Odvaha projevovana systematickym delegovanim
dalezitych kompetenci se pfirozené odrazi v dobrém klima Skoly. Vyroky informantia
naznacuji 1 dal$i pozitiva, mj. Ze projevend odvaha méla opét vliv na jejich sebevédomi.
Ptestoze zpravidla nejde o Cisté linearni posun, kontinuita vzriistajici jistoty je u téch,
kteti se ,,nebali”, zjevna. To se postupné odrazelo v dalSich oblastech fizeni a vedeni

Skoly.
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8.5.3 Uceni se roli a dalsi profesni rozvoj

Dalsi identifikovanou oblasti, v niz se projevuje osobni dimenze vykonu funkce feditele,
je koncipovani vlastniho profesniho uceni se a rozvoje. S ptibyvajicimi zkuSenostmi se
piirozen¢ proménuje i pfistup k vlastnimu rozvoji a uceni se. Pro fazi pocatku v nové
profesni roli byla z hlediska vlastniho u¢eni dominantni feditelova snaha rychle zvladnout
dosud nepoznané ¢innosti spojené s fizenim a vedenim skoly. V ptfedchozi kapitole jsme
ukazali, ze pfed ndstupem do funkce feditele neprosli informanti zZadnou odbornou
pfipravou zaméienou na fizeni Skoly, ptfipadné Slo jen o pfipravu epizodickou. VétsSina
z nich proto v uvodni fazi feditelské drahy absolvovala formalni vzdélavaci programy
urcené pro vedouci pracovniky skol. Z vyrokt nekterych z nich vyplyva, ze ocekavani
vztahovand k témto programim nebyla vZdy naplnéna.

Ty funkcni studia treba v nécem zajimavé byly. Nekdy to bylo i o nicem. Samoziejmé zalezelo na

lektorech. Ale néktery véci jsem se tam nedozvédel. (Petr)
Ziskana data ukézala, ze ve fazi profesni jistoty feditelé sviij dal$i rozvoj a ptipravu stavi
na dvou dominantnich pilitfich. Tématem uceni pfirozené zlstava otdzka, jak efektivné
ridit Skolu a uspésné tak zvladat roli feditele. Pozornost pfitom obraceji na zazivanou
praxi. Prvnim z pomyslnych piliit je tedy pro informanty vlastni zkuSenost. Jako feditelé
Jjiz néco zazili, v fad¢ situaci obstali a poznali, co je U¢inné a co ne. Kurzy dal$iho
vzdélavani nejsou sice explicitné odmitany, uceni se vlastni praxi a zkuSenosti je ale
povazovano za nejucinnéjsi. Rozhovory ukazaly, Ze tfeditelé své postupy systematicky
reflektovali a hodnotili. PfemySleni o dopadech vlastnich krokti, které jako feditelé
uskutecnili, 1ze proto povazovat za vyrazny aktivizujici faktor jejich dalSiho profesniho

rozvoije.

Reditelé se viak zpravidla nespoléhali pouze na tento postup. Uvédomovali si i
jeho limity. Klicové pro né byly nejen zkuSenosti a praxe, ale hledali také nové napady a
inspiraci. Zpocatku spiSe nezamérné, postupné vsak zcela cilené budovali za timto ucelem
pevnéjsi vztahy s kolegy tediteli z jinych Skol. Kazdy z feditelil si tak budoval ve svém
okoli neformalni kolegialni sit’.

U nas v tom bezprostiednim okoli tech 20 az 30 kilometrii jsme vytvorili takové fungujici

sdruzeni. Viastné nas k tomu vedl i ten skolsky urad. Mné to velmi pomohlo, Ze jsem se méla
V podstaté o koho oprit. (vyrok feditelky v pribéhu skupinového rozhovoru)
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Ja kdyz bych méla poradit zacinajicimu rediteli, tak mu reknu, jdi na skoleni, tieba to nebude dobry.
Ale poznas kolegy. Vytvoris si spratelené vazby. Tak jsem to zazZila ja. My jsme dokazali vsechno probrat.
Ten pomohl s nécim. Pak jsem méla ja néjakou zkuSenost. Tak nam to pomdhalo. (Marie)

Tyto sité se staly velmi cennym informaénim zdrojem a zaroven socidlni oporou pfi
zvladani pracovnich tkolu. K efektivnimu uceni dochazelo jak pii vzajemnych setkanich
fediteld, tak i naptiklad v podobé¢ telefonickych kontakti. Kolegialni feditelské sité byly
budovany prevazné spontanné, ¢asto vznikaly v ramci jinych organizovanych aktivit.
Vzajemné Kkolegialni uceni se, sdileni vlastnich zkuSenosti bylo tedy druhym pilifem
profesniho rozvoje této faze. Je pro nas otazkou, nakolik byl tento postup zapfi¢inén také
specifickou situaci druhé poloviny 90. let minulého stoleti. V dalSich rozhovorech k tomu
nékteii feditelé podotykaji, ze se sité ne vzdy dafilo dale udrzet, ¢i se dokonce postupné
rozpadaly. Zda se, ze svoji roli v tom pravdépodobné sehrdl i postupné zvySujici se
konkurenéni boj mezi Skolami. Podobné trendy se objevuji také v jinych zemich, kdy se
omezend spoluprace mezi Skolami povazuje za jedno z rizik politiky nové vefejné spravy

(srov. Thrupp & Willmott, 2003).

Stejné jako nelze stanovit presny Casovy zacatek, nema faze profesni jistoty
jednoznaéné definované ani zavérecné ohranieni. Podobné jako u ostatnich fazi jde
z ¢asového hlediska o vyrazné individualizovanou profesni periodu, ktera spise
kontinudlné nez zlomové prechazi do dalSich fazi. Tu opét uvozuje urcité prechodné

obdobi, které do zna¢né miry rozhoduje o dalsi cesté feditele.
8.6 Druhé prechodové obdobi — Cas zesilené reflexe chodu Skoly?

Privodnim znakem druhého pfechodného obdobi je zejména tendence intenzivnéji
reflektovat chod Skoly. Na zaklad¢ naSich dat nelze stanovit presny ¢asovy meznik, zda
se vSak, Ze obecné o prechodu z faze profesni jistoty mizeme hovoftit kolem desatého roku
jejich funkéniho obdobi. Jistota ve vykonu funkce feditele budovana a permanentné
posilovana v pfedchozich fazich na jednu stranu feditele vnitin€ uspokojuje, na druhou
stranu vyvolava po zminéné dob¢ i otazky: Pfinasim do Skoly dostatek impulzti? Co se mi

podafilo, co jsem nesplnil?

Reditelé védi, ze jejich skoly v zakladnich funkcich plni své poslani. Vykon funkce
feditele zvladaji a to jim dovoluje 1 hloubé¢ji rekapitulovat. Pohled zpét vSak v tuto chvili
nesméfuji na sebe jako na feditele, ale posuzuji, do jaké miry Skola odpovida jejich

piedstavam uspéSné Skoly. Pfipomindame, Ze feditelé vstupovali do feditelské pozice

127



S ptedstavou idedlniho cilového stavu (srov. Pol, Hlouskova, Novotny, & Sedlacek, 2009),
a ze vétSina informantt ziskala v prvnim ,,testovacim obdobi* pocit, ze osobné neselhala.
Podobné jako v obdobi osobnich zkousek vénuji proto feditelé zvySenou pozornost
reflexi. Rozdilné je, ze se tentokrat soustiedi na $kolu jako celek. Posuzovano je to, zda
Skolu za svého ptsobeni ve funkci feditele dokazali posunout zddanym smérem. Pfirozené
spatiuji 1 rezervy. Jednim z klicovych vychodisek reflexe je pfesvédcCeni o vyznamu
pozitivniho vnimani $koly nejbliz§im okolim.

Mozna v této fazi je pro reditele diileZita zpétnd vazba, jestli to déla dobre. To znamend zjistovat

si predevsim u rodicii a Zaku. U kolegu je to takovy, to vam asi nikdo oteviené nerekne, ale
zjistovat si, jestli ta skola je na spravné cesté. (vyrok feditele v prub&éhu skupinového rozhovoru)

Lakmusovym papirkem, podle kterého feditelé hodnoti pozitivni vniméani Skoly jako
celku, je zpétna vazba od rodi¢d. Jini k tomu pfidavaji duraz na dobrou image $koly u
ztizovatele. Souvisi to s pomérné obvyklou feditelskou prioritou tohoto obdobi, a sice ze
Skola musi byt na prvni pohled atraktivni a navenek viditelna (srov. Sedlacek, 2008).
Takovy cil priblizuje naptiklad feditelka Miloslava.

Moje predstava byla i takova, aby hodné viastné ta skola méla nadstavbu v té mimoskolni
cinnosti. Aby to bylo takovy to kulturni centrum, kde teda se poradaji treba vystavy, rizny akce.

Pozitivni zpétnd vazba — n€kdy i zdmérné vyhleddvand — feditele jednak opét vnitiné
posiluje, jednak dodava motivaci posunout se opét o krok dél. Pocit, Ze Skola je vnimana
vétSinou partnerti pozitivné, je dulezitou vzpruhou pro dalsi profesni vyvoj. Pracné
vybudovana profesni jistota dava feditelim vice prostoru pro dalsi revizi a pfehodnoceni
dlouhodobych vizi a plana. Reditelé, ktefi projdou obdobim zesilené reflexe, plynule
pfechéazeji do posledni nami identifikované faze, stavaji se z nich v pravém slova smyslu

zkuseni feditelé.
8.7 Faze novych vyzev — zkuSeny reditel

Faze novych vyzev u zkuSeného teditele je tfeti dominantni fazi ve vyvoji profesni drahy
feditelii zakladnich Skol. Tato faze za¢ina u naSich informantd ptiblizné po desatém roce
praxe. ZkuSenosti pfirozen¢ ptichazeji s odpracovanymi léty ve funkci. Vypovedi feditelt
ukazuji, ze pouze ,,prozit* tyto roky ve Skole nestaCi. Stézejni je pravé pocit profesni
jistoty, posilovany (i nevédomé) v piedchozich fazich. Dulezité jsou ptfitom vSechny
znaky a projevy piedchozi profesni drahy: pocatecni snaha néco zmeénit, identifikace se

Skolou, opakované prozivani uspéchu vlastniho 1 Skoly, schopnost unést tlak i pocit
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osamélosti ve $kole. Reditel je jiz dostateéné zkudeny, aby zvladal naro¢nou praci a

dokazal ovladat chod Skoly, proto se miize poohlizet po novych vyzvach.
8.7.1 Kontext faze

Pocatek faze je spojen s nedlouhym, ptitom ale dilezitym rekapitula¢nim obdobim, jehoz
stézejnim mottem je pozitivni zpétna vazba zejména od rodici. Vedle toho feditelé celou
piedchozi drahu usiluji o stav, ktery jsme nazvali profesni jistotou. I v tomto ohledu
reditelé zastoupeni ve vyzkumném vzorku pocit'uji alesponn elementarni uspésnost. Svou
relativni jistotu mohou feditelé prozivat razné. Na jedné strané¢ jim piinaSi urcité
uspokojeni. Védi, ze bézné problémy zvladnou, ze Skola funguje 1 bez jejich permanentni
fyzické ptitomnosti. Rozbor jejich slov navic naznacuje, ze pro mnohé z nich predstavuje

vvvvvv

letech je konecéné¢ ptilezitost si tfeba vice odpocinout.

Ted uz ta prdce uz je spis takova opravdu rutinni, nechci vict jako ve fabrice, protoze jsem tam
na pozici nebyl, ale clovék ma néco za sebou. Vi kam, co jiz delal. Kam ma popripadé sahnout.
A uz takto premysli. (Norbert)
Na druhou stranu ale ¢as reflexe a rekapitulace chodu §koly mnohym odkryl, co se z jejich
piedstav nepodafilo realizovat. Céste¢nou brzdou pii ,restartovani feditelskych
programil je pro nékteré z nich unava. Intenzita a zejména dlouhodobost plisobeni ve
Skolstvi si ptirozené u téchto feditelt vybira svoji dan.
Podle mého nazoru je prelomova padesatka. Clovek zvazuje, zda mad cenu ziistavat. Uz nenit
nejmladsi. Je tou Skolou i vycerpanej. Diilezita je ta otdazka, zda ma ten clovek té skole jesté co
dat. U mé to tak bylo. Clovék bilancuje a premysli, co dal. Je tam ta setrvacnost. Co si budeme
povidat, taky i urcité zabezpeceni. Obecné uz nemd strach z téch beznych problémii. Musi v sobé
najit ty odpovédi. (vyrok feditele v pribéhu skupinového rozhovoru)
Symbolicky lze ale i pfes ptekazku v podobé Unavy fici, Ze feditelé, kteti se dostali az do
této faze, se ocitli na pomyslném vrcholu kopce. I ptes dil¢i nezdary uspésné zdolali fadu
piekazek. Zaroven vSak vidi i nové vrcholy, které symbolizuji zcela nové, ale i oprasené
pocatecni cile a vize. I proto fazi zkuseného feditele dopliujeme ptizviskem nové vyzvy.
I zkuSeny feditel, nyni moZzna trochu paradoxné, tedy op¢t stoji pfed rozhodovanim, zda

a o jaké vyzvy ¢i cile obohati svou dal$i profesni drahu.
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8.7.2 Vykon funkce feditele ve fazi novych vyzev

Vyzvy a prilezitosti otevirajici se feditelim v této fazi profesni drahy nemaji u
zkoumanych feditelti zdsadni vliv na jejich styl fizeni a vedeni. To neni prekvapivé. Nelze
oc¢ekavat, ze feditelé budou po letech ve funkci radikalné meénit ptistup. Styl vétSiny z nich
vychézi ze ziskanych zkuSenosti. Pokud bychom se méli snazit pojmenovat dominantni
styl této faze, pak bychom pii jistém zjednoduSeni mohli fici, Zze vétSina z informanta
inklinuje k situa¢nimu stylu vedeni a ¥izeni. Dobfe to vystihuje vyjadieni zkuseného
feditele, které zaznélo v prab¢hu fizeného skupinového rozhovoru.

Myslim, zZe znakem zkuSenych reditelil je, Ze domysli spoustu véci o nékolik tahii dopredu. Ze na
zakladeé téch zkusenosti, co nabral, uz vi, Ze se néco stane. A této situaci se i prizpiisobi.

Schopnost najit spravny zpusob jednani ¢i najit adekvatni nastroj fizeni je skute¢nou
devizou zkuSenych feditelli. Samoziejmé opét nelze fici, Ze vSichni feditelé fidi a vedou
své Skoly timto stylem. V souladu se slovy feditele Michala se ale domnivame, ze projevy
a momenty piedchozi profesni drahy, jak je popisujeme, maji pti osvojovani tohoto stylu
svlj neopomenutelny vliv. Michal doslova fika:
Nemiizu to tlacit vSechno jako z titulu té funkce. V tomto jsem jako kdyby vyspél, nebylo to tak
vzdy. Jednani s lidma... vyuzivam to, co jsem uz zaZil. Snazim se poucit a poznat, co bude v té
situaci platit. Kdyz se tieba zase vratim k tomu slovnimu hodnoceni. Tak mi dneska slovné
hodnotime teda prakticky treti rok od prvni do tieti tridy. Ti rodice byli ze zacatku strasné proti
a vlastné i nekteri ucitelé. Musel jsem je presvédcovat. Ale nema cenu jit proti rodiciim.
Nejhlasitejsi byla jedna maminka dokonce z rady. Dcera nosila jednicky a méla strach, ze uz
nebude. Driv bych tFeba se snazil silou. To je hloupost. Ja jsem si s ni sedl a domluvil se, Ze

nejprve tedy zkusime cvicny rok a uvidime. Ona prisla po roce a rikd, prosim vas, budete v tom
pokracovat?

Celkové muzeme fici, Ze faze novych vyzev zkuseného reditele neni provazena vyraznymi
zménami stylu fizeni a vedeni. Co se vSak vyviji a obohacuje, to jsou feditelské vize a
priority. Odkaz na nové vyzvy vystihuje dominantu celé faze. Faze je primarné o hledani
nové motivace, novych stimult. V souvislosti s tim, jak jsme vySe popsali kontextové
vlastnosti této faze, se feditelé zpravidla ocitaji v Situaci, kdy se rozhoduji, jak dal. Jejich
vybér je ovlivnén i tim, jaké si urcuji priority z hlediska fizeni a vedeni. Z tohoto hlediska
byly zaznamenany celkem tfi strategie: 1. co jsem jeSté nestihl — opraSeni ptvodnich
ideali a zabezpeceni kontinuity rozvoje §koly do budoucna i s ohledem na to, Ze se rysuje

konec vlastniho feditelského obdobi; 2. hledani novych ptileZitosti, jak zviditelnit svoji
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Skolu a mimo jiné i sebe — ve Skolni, ale ¢asto i mimosSkolni oblasti; 3. bezpecny cil —

setrvani ve funkci v kontextu aktualniho stavu, klidny zavér profesni drahy.

Prvni ze zaznamenanych pfistupt je zaméfen smérem do $koly. Reditelé volici tuto
strategii vychéazeji ze své nabyté zkuSenosti a profesni jistoty. Novou motivaci proto
primarné hledaji tam, kde jsou si nejvice jisti. Otazkou je, jak mohou Skolu dale rozvijet.
Regeni ¢asto piekvapivé nalézaji ve svych poéate¢nich vizich. Cile, které v diivéjsich

fazich pro nedostatek ¢asu odkladali, nyni oprasuji a hledaji cesty, jak je uskutecnit.

Hodné se soustredim na zacinajici ucitele. VZdycky jsem to povazoval za diilezité, ale nemél jsem
na to cas. Délali to jini. Najednou ten prostor mam. Venuji se tomu, chci predavat zkuSenosti.
Nejenom mladym. Hledam také svého nastupce, a chci mu radit. To pole je ale obrovsky. Mam
na to jeste chut. To je dulezity. (vyrok feditele v priabéhu skupinového rozhovoru)

Druh4 zaznamenand strategie je opacni. Reditelé inklinujici k této taktice &eli hrozbé
stereotypu ¢i vyhofeni snahou uplatnit se i mimo hranice vlastni §koly, zpravidla
Vv oblastech souvisejicich se Skolstvim. Jde o feditele téSici se zna¢né autorité nejen ve
Skole. S nadsazkou lze fici, Ze Skola jim zaéina byt t€sna a nachazeji uplatnéni v dosud

nepoznanych oblastech.

Ale délam rada i to nové. A protoze jsem i v téch komisich na magistratu, na kraji. Jsou to ale
funkce, ktery navic pomdhaji Skole a miizu tam ziskat zase penize na projektech a dalsich vécech.
(Milada)

Ja se dost zapojuju do toho deéni i na magistratu, co se tyka socidalné znevyhodnénych, jsem v
pracovni skupiné pri ministerstvu, kde jsme resili nejprve ramcové vzdélavact programy. Ted’
tam pripravujeme s kolegou dalsi projekty. (Marie)

Ja lektoruji ve vzdélavani dospélych. To byla pro mé taky vyzva, nebyl jsem zvykly stoupnout si
pred dospélé. Na PAU [angaZovaného uceni] jezdim doted’ jako lektor. Vénuji se autoevaluaci.
(Petr)

Posledni strategie je vlastné pragmatickou volbou. Védi, Ze vykon funkce feditele
zvladaji, znaji 1 rezervy. Zdolani vrcholu v nich dal§i ambice ale neprobouzi. Hlavnim
motivem je spiSe setrvani v pozici feditele. Kariéru chtéji jako Feditelé zakondcit. Nevidi
jiné varianty neZ ve Skolstvi, zaroven jim jejich nabyté profesni jistota zabranuje v navratu
k ucitelovani. Do jinych projektl se jiz nepoustéji a Casto se zacinaji vice vénovat svym

osobnim aktivitam, které v ptedchozich letech spiSe zanedbavali.

Pro kantora, kterej je celej zZivot na jedné skole, déla tam veditele, moc moznosti neni. Dostane
se treba do faze, kdy uz vi, Ze tu Skolu brzdi, ale samoziejmée nechce jit se svym standardem dolul.
Ja treba jsem premyslel, ze bych se vrdtil i k té kantoriné. Ale uvédomuji si, ze uz bych nemohl
byt Fizeny. (vyrok feditele v prib&hu skupinového rozhovoru)
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Fakt je, Ze uz jsem dost opotiebovanej tady z toho, z té prdce, z toho tézkyho prostiedi. Pryc¢ ze
Skolstvi, ne Ze bych se bdl, ale néco o tom vim, takze se mi taky nechce. A vratit se jenom ucit.
Nevim, Fikaji mné reditelé, Ze to je tézky. Taky uz toho reditele délam dlouho, sice ucim, ale to
tridnictvi. Navic rodina, takze i to je argument. Uz to tady asi néjak dokoncim. Musela by prijit
treba néjaka nabidka na venkov. To bych Sel. (Mirek)

Shrnuti

Ridit a vést 8kolu z pozice Feditele, jak dokladaji ¢etna empiricka $etieni, a to z riiznych
Skolskych prosttedi, je stale komplexnéjsi a slozitéjsi tikol spojeny s fadou problému jak
v profesnim, tak neziidka i v osobnim zivoté (srov. Cooley & Shen, 2000; Howley et al.,
2005; Sedlacek, 2008 aj.). Navzdory uz existujicimu teoretickému poznani
nashromazdénému piedevsim v anglicky psané literatuie (srov. Weindling & Dimmock,
2006 aj.) je zjevné, ze vyvoj vykonu feditelské funkce je obtizné postizitelny a
problematicky kategorizovatelny fenomén. Nékteré jeho aspekty jsou zjevné, jako zmény
priorit v prib&hu vykonu funkce feditele, deklarované hodnoty a ptesvédceni, o které se
vykon funkce feditele Skoly opird, stylu vedeni apod. Jiné aspekty byly dosud jen ztidka
pojmenovany, jako uceni se vykonu funkce fteditele, coz lze povazovat za jeden
z vyznamnych pfispévkl zde prezentovaného vyzkumu, pfipadné¢ role reflexe
dosavadniho vykonu funkce feditele a jeji vyznam pro dal§i sméfovani v roli feditele.
Navic, vzhledem k intenzivni provazanosti vykonu funkce feditele s zivotni drahou
feditele véetné mimoprofesnich udalosti a zkusenosti a v neposledni fadé v souvislosti
S neustale se ménicim kontextem spolecenskym a politickym vcetné€ reformnich snah ve
Skolstvi nutné vznikaji nové situace, které vykon funkce feditele spoluurcuji a tim ho nové
ovliviiuji. Proto je vykon funkce feditele nutno vnimat jako otevieny koncept. Je tedy

mozné neustale objevovat jeho nové aspekty.

Ptesto vSak vyzkumy na tomto poli ukazuji jakousi logiku vyvoje vykonu
feditelské funkce (Hobson et al., 2003; MacBeath, 2006; O'Mahony & Matthews, 2003
aj.). Ve sméru k porozuméni pribehu vykonu funkce feditele a zaznamenéni kontinuity ¢i
diskontinuity vyvoje tohoto specifického obdobi profesni drahy tfeditelt Skol jde 1 zde
prezentovany vyzkum. Na zéklad€¢ naSich dat jsme identifikovali Ctyfi zasadni faze
oddélené pfechodnymi obdobimi odvozenymi od ur€ujicich momentii profesni drahy
feditele. Vyvoj shrnuty do tohoto ¢lenéni ovSem neni prosty paradoxu a problematickych

momentl (viz Schéma 1).
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vstup do reditelny 0sohnI zkousky zesilend reflexe
VYZVY HINO RAMEC
ROVINA VNEJS{HO PROSTREDI SKOLY
USPET JAKO .
SKoLA NOV,E wz:w
, V RANCI SKOLY
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INSTITUCIONALNI nowm[ : / /_-)
‘ |
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/ !
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1 USPET JAKO , |
I REDITEL 0S0BNI PRIORITY
|
INDIVIDUALNI ROVINA

Schéma 1
FAZE 0: Pied vstupem do feditelny
FAZE 1: Faze po¢atku v nové profesni roli
FAZE 2: Faze profesni jistoty
FAZE 3: Faze novych vyzev
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Ptfedné¢, nové nastupujici feditelé pfichdzeji s ambici cosi podstatného ve Skole zménit.
Tato ambice se zpravidla tyka nékterého z podstatnych aspekti klicového procesu chodu
Skoly, tzn. vyukového procesu, piipadné nékterého z doprovodnych jevil, napf. image
Skoly nebo vztahti uvnitt Skoly. Pldnovand zména se tedy dotykd institucionalni roviny,
tzn. Skoly, nicméné jde o vybrané ukoly, jejichz plnéni se od Skoly ocekava. Ve chvili,
kdy feditel nastoupi do své funkce, ovSem narazi na skutecnost, ze podstatnych zmén ve
Skole nelze dosahnout bez zasahu do fungovani Skoly jako celku, tzn. mimo jiné bez
intervence do jeji kultury a mnoha dalSich aspektii jejiho chodu. To je ovSem pro
zacéinajiciho feditele velmi obtizny tkol. Ponékud paradoxné se tak v prvni fazi vykonu
funkce teditel obraci k sobé¢ samému a usiluje o dosazeni osobniho uspéchu. Takovy je

charakter faze poc¢atku v nové profesni roli.

Teprve kdyz teditel ptekond stadium, o kterém hovotime jako o obdobi osobnich
zkousek, a dosahne — Casto jen dil¢iho a subjektivniho — tispéchu, mize se posunout do
dalsi faze, a to faze profesni jistoty, kterou popisujeme v tomto textu. Subjektivné
pocitovany uspéch, ktery ma za nésledek jakési sebepotvrzeni v roli feditele, fediteli
umozni vratit Se K orientaci na institucionalni zménu a soustiedit se na rozvoj skoly. Kdyz
se poté feditel vyrovna s chodem Skoly a ujisti se, Ze jej ovlad4, obvykle nastava cas, kdy
se ohlizi za ptfinosem svého pusobeni pro Skolu (obdobi zesilené reflexe). Od vysledku
tohoto ohlédnuti se odviji nové rozhodovani: myslenky feditele se ve fazi novych vyzev
zkuSeného reditele obraceji k novym vyzvam obohacujicim jeho cile, které jej vedou
k potfebé dalsiho sebepotvrzeni, vytyéeni novych ¢i staronovych cild, které chtél ve $kole
realizovat, nebo dokonce zcela mimo Skolu a jeji chod. At uz se feditel s novymi vyzvami

vyrovna jakkoliv, Skolu zpravidla neopousti.

Kromé pfinosu vyzkumu a samotnych zjisténi si ov§em diskusi zaslouZi jesté jeden
velmi podstatny metodologicky, ale i vécny aspekt zde prezentovaného vyzkumu. Volba
fediteld, ktefi jsou ve své roli zakotveni pfinejmensim pét let, nas pfivedla do situace, kdy
muZze byt plisobeni feditelli ve Skolach vnimano V principu jako Gspésné. Skutecnost je
ovSem jind: teditelé a jejich Skoly nebyli v prezentovaném vyzkumu v zadném slova
smyslu hodnoceni co do kvality vykonu feditele ¢i kvality chodu $koly. Reditelé, ktefi
Skolu opoustéji, nebyli pfedmétem vyzkumu z toho divodu, ze proces vyvoje jejich

feditelské drahy by v jejich pfipad¢ byl nutné neuplny, a tudiz pro vyzkum méné pfinosny.
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Déle je tfeba zdiiraznit, Ze vyvojové faze jsou individualni. SkuteCnost, Ze ne
vSichni feditelé prozivaji vSechny zde popsané faze v pln¢ intenzité, Ze ne kazdy dospiva
ke stejn¢ vyraznym urcujicim momentiim, Ze ne kazdy feditel prochazi fazemi se stejnou
dynamikou, nepopira zjiSténi o fazich vyvoje jejich drahy. To, ze napf. ncktery feditel
neprochazi v prvnich letech vyraznym osobnim uspéchem a z ného plynoucim
sebepotvrzenim, neznamend, ze v Case, ktery nejsme schopni vyzkumné zachytit,
osobniho uspéchu nedosdhne. Na§ vyzkum jednoduse nesledoval odbocujici linie
profesnich drah a sousttfedil se na ptibeéhy o vykonu funkce feditele, které nabidly uplny

piehled o vSech postupnych fazich vyvoje feditele Skoly.
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9.
Vztah reditele a zfizovatele sSkoly:
Priklad (pfilis) tésné spoluprace na vesnické skole

Otazkou, jak je pracovni role feditele $koly ovlivnéna vztahem se zfizovatelem, jsme se
zabyvali v nasledujici kapitole. Téma ilustrujeme na piikladu vesnické Skoly. Na
vesnickou Skolu jsme se zaméfili z nékolika diivodi. Spoluprace se zfizovatelem piitom
nebyla na poc¢atku vyzkumu v centru nasi pozornosti, jeji vyznam se objevil postupné pii
sbéru a analyze dat. Piivodné jsme se zamétovali spiSe na obecna specifika pedagogického
vedeni ve Skolach v menSich obcich a roli feditele v nich. Dulezitym faktorem procesu
fizeni se ve vybrané Skole nakonec ukazal byt krom¢ jiného vztah se zfizovatelem. V
kapitole popiSeme cely ,,pfibéh* Skoly a jejiho feditele, protoze v mnohém dokresluje
zjisténi z pfedchazejicich ¢asti.

Z hlediska designu vyzkumu se jednalo o pfipadovou studii. Kli¢em v ni byva
vybér samotného piipadu. Vzhledem k nastaveni vyzkumného problému jsme primarné
chtéli skolu, ktera by predstavovala v Yinové typologii (2003) tzv. typicky neboli
reprezentativni ptfipad. Vychodiskem byl teoreticky ptredpoklad, ze pravé v béznych
typickych Skol4ch se nejcastéji vyskytuji obvyklé situace a problémy souvisejici S procesy
vedeni. Ur¢ili jsme proto nékolik znakil ,reprezentativnosti Skoly*. Prvni rovinu
piedstavovaly zavéreéné zpravy z hodnoceni Ceské $kolni inspekce. Zvolena §kola méla
vychézet z téchto inspek¢énich hodnoceni jako instituce bez vyraznych kladnych nebo
zapornych extrémi, a to ve vSech strankdch svého chodu vcetné persondlni oblasti.
Druhym kritériem byla image $koly.*® V praxi to znamenalo zji§tovani, jak jsou $kola i

feditel dlouhodobé vnimani rodi¢i, Sir§Sim okolim a popfipadé také zfizovatelem.

Kritériem vybéru byla i postava feditele skoly. Hledali jsme profesné zkusené¢ho

feditele. Podminkou tak byla minimalné tiiletd praxe a redlna zkusenost s danou $kolou.%

%9 Svétlik (1996, s. 210) k image $koly uvadi: ,,...image lze definovat jako souhrn v§ech pfedstav, poznatkl
a oc¢ekavani spojenych s urc¢itym pfedmétem, osobou nebo organizaci.*

80 Problémem u zaéinajiciho feditele by mohl byt jev, ktery oznatuje MacBeath (in MacBeath & Myers,
1999) jako dalsi Sok z reality (jev je primarné popsan u nastupujicich ucitelr). U feditell je oties spojeny
ostatnich ¢lent Skoly k jeho osobé. Pfijeti role feditele mize proto pfedstavovat znacny tlak, ktery vSak
nebyl zamérem mého vyzkumu. Minimalné¢ ti{letou praxi jsme zvolili v souladu s vyzkumem Southwortha
(1995), ktery se potykal s podobnym problémem. Podminkou obeznamenosti s prostiedim Skoly jsme se
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Na zékladé téchto kritérii a podminek se ndm nakonec podatilo vybrat vesnickou §kolu,

ktera byla fizena zkuSenou feditelkou.

Vyzkumné Setfeni probihalo v nékolika fazich v rozmezi ledna az dubna 2005.
V jeho ramci byla pouzita celd fada metod a technik sbéru dat. V prvé tadé §lo o
dlouhodobé pozorovani vesSkerych dennich aktivit feditelky. Na zdkladé zaznamu
pozorovani byly postupné ptipravovany hloubkové rozhovory. S feditelkou byly
uskute¢nény tfi rozhovory, dale jsme vyuzili rozhovor se zastupkyni §koly a celkem sedmi
uéiteli (Gtyfi z druhého stupné, dva z prvniho a vychovatelkou). Cerpali jsme také ze
skupinového rozhovoru se ¢tyfmi uciteli. Doplitkovym zdrojem byla analyza klicovych
dokumentii §koly: vyroéni zpravy, koncepce rozvoje §koly, zprava CSI, natizeni a dil&i
smérnice vydavané vedenim $koly. Vlastni analyza®! byla provadéna za vyuziti nékterych
technik interpretativniho postupu zakotvené teorie. Uplatiiovali jsme schéma navrzené

Straussem a Corbinovou (1999).%2
9.1 Charakteristik pfipadu®?

Sledovana zékladni Skola je zfizena obci, v niZ v dobé Setfeni Zilo asi tisic obyvatel. Z
poétu obyvatel je ziejmé, Ze nejde o typickou vesnici. Skolu piesto povazuji uéitelé i dalsi
klicovi aktéti za vzdélavaci instituci vesnického charakteru, a to se vSemi atributy
vyplyvajicimi z tohoto postaveni. Dllezitym aspektem je, Ze Skola slouzi kromé mistnich

déti 1 pro déti z nékolika okolnich vesnic. To umoziiuje Skolu smysluplné naplnit.

Jednalo se o uplnou zakladni Skolu, kde vzdélavani probihalo podle vzdélavaciho
programu ,,Zakladni Skola*. V daném Skolnim roce Skolu navstévovalo 269 zakua
rozmisténych ve 12 tfidach. Povolena kapacita pfitom je 390 zakt. V tomto poctu tvoril

zédkovsky primér na jednu tfidu 22 zaka. Na pedagogické praci ve Skole se podilelo

chtéli vyhnout dal§imu potencidlnimu nebezpeéi, kdy by feditele v jeho ¢innostech a rozhodnutich
svazovala prozatimni neznalost tradic, zvyklosti a rituala skoly.

61 Pro analyzu jsme vyuzivali program ATLAS/ti.

82 Jazykem zakotvené teorie jsme provadéli zdkladni kodovaci procedury. Jednalo se o oteviené koédovani,
ve kterém §lo 0 rozkryti veskerych ziskanych dat, a také o postupy axialniho kodovani, kdy metodou
vzajemného porovnavani, hledanim vztahl, jsem u vytvofenych kategorii uplatioval tzv. paradigmaticky
model (srov. Strauss & Corbinova, 1999). Je nutné ale poznamenat, ze pfi analyze se jednalo pouze o
vyuziti postupl zakotvené teorie, a nikoliv o zakotvenou teorii samotnou.

8V z4jmu anonymity neuvadime konkrétni ndzvy a jména. Respondenty z fad vedeni budu v textu
oznacovat pomoci ndzvi jejich pozic v organizacéni struktufe Skoly. U ucitelt budu pouzivat fiktivni kfestni
jména.
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celkem 20 ucitelt, z nichz bylo 16 odborn¢ kvalifikovanych. Nekvalifikovani ucitelé si
ale vSichni doplnovali pedagogické vzdélani. Nezanedbatelnym rysem ucitelského sboru
byla pomérné vyrazna feminizace. Na Skole totiz pracoval pouze jediny ucitel muz. Co se
tyce vékového slozeni, pak lze souhlasit s feditelkou skoly, ktera uvadi: ,, Myslim, Ze se
tady opravdu stabilizoval tym mladych a perspektivnich ucitelii.* Z celkového poctu byla
totiZ polovina ucitelt v dobé vyzkumu ve véku do 35 let. DalSich devét patiilo vékové do
rozmezi 35 az 50 let. Jedna ucitelka byla nad 60 let. Z tad ucitelti byl ustanoven jeden
vychovny poradce a jeden preventista socidln¢ patologickych jevi. K zaméstnanciim

Skoly patfili také nepedagogicti pracovnici, kterych zde ptisobilo v dob¢ Setieni 13.
9.2 Charakteristiky reditelky

Jak jiz bylo zminéno, jednim z aspektt vybéru piipadu byla také zkusSenost feditelky s
roli. V dobé Setfeni plsobila feditelka ve funkci patym rokem. Pfed nastupem pracovala
po kratky c¢as jako ucitelka s aprobaci pro prvni stupen a posléze ptesla do funkce
zastupkyné teditele, kterou vykonavala témét deset let. Celou profesni drahu pfitom
stravila ve sledované $kole. Vzhledem ke zkuSenostem s vedouci funkci neznamenal pro

ni piechod do feditelské role Gplnou zménu. Svoje zacatky popisuje nasledovné:

Kdyz jsem nastoupila jako reditelka, tak uz to nebylo jako tak tezky, myslim... ja uz jsem v tom
néjakou dobu pracovala a pan reditel [predchozi] nechaval takovou tu agendu na mné... takze
uz jsem si tak néjak zvykla. Postupné jsem pronikala i do tech vyhldasek a tak. Nekdo treba z
ucitelii vika, Ze by si tady na takovou prdci toho urednika nezvykl, Ze to treba svazuje nebo... tak
zase mné fo zas tak az nevadi. Vetsi Sok to byl, kdyz jsem se stala zastupkyni, to jsem se doslova
ucila za pochodu. Ta reditelka je sice taky zména, Ze... hlavné si clovék postupné uvédomuje tu
velkou odpovédnost, coz jako zdstupce nema, ale jak Fikam, ja tu praci jiz jako znala, tak jsem i
védela, do ceho jdu.

Zazita zkuSenost se Skolni administrativou a zbé&hlost v piislu§né legislativé zvladnuti
novych narokt feditelce usnadnily. DilleZitou roli v tomto ohledu sehral pifedchozi feditel
Skoly. Ptistupem, kdy na svoji tehdej$i zastupkyni postupné delegoval pravomoci
souvisejici s dennim fungovanim Skoly, pfispél k feditel¢iné adaptaci a
k bezproblémovému zvladani nékterych ukoli role feditele skoly. Na druhou stranu jeho
styl prace s uciteli, zaloZeny na charismatické osobnosti a vstiicnosti k zaméstnanciim,
jeji pozici do jisté miry také zkomplikoval. Jak ukazaly vypovédi dalSich aktéri, zastava
fediteltiv odkaz, zpiisob jeho komunikace, ve $kole stale v zivé paméti. Reditelka je

z tohoto pohledu v neustalém srovnavani s jeho érou, kterou povazuji ,,pamétnici z fad
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ucitelll za velmi uspésnou. Zda se, ze odliSeni se od pfedchoziho obdobi a ziskani vlastni
profesni autority je jednim z neuvédomovanych motivl, jak tfeditelka koncipuje svoje

pojeti fizeni a role. Sama tento stav popisuje nasledovné:

On byl pan reditel takovy velice laskavy, hodny pan, ale on uz byl i nemocny a tu agendu
nechaval na mné. Pricemz lidi to tady tFeba ani neveédeli. On si nechdval odstup a byl velice
popularni. Ja jako reditelka délam i ty nepopularni veci, Ze, coz on treba nechdval na mné.
Snahu o rozdilny pfistup pocitovali i ostatni: Soucasna reditelka i se mnou jako s hospodarkou
pracuje uplné jinak. Ja jsem byla spokojend predtim i ted, to si nemiizu stezovat. Pani reditelka
Jje ale jako prisnéjsi, to pan reditel, co jsem rekla, tak to on mné jako kyvnul, takze bych mohla
Fict, Ze jsem mohla byt spokojenéjsi, ale de facto jsem nebyla. Pani veditelka se snazi byt jina a
domlouvame se na téch vécech, coz mné vice vyhovuje. (ekonomka)

Jednim z prvnich ukoli po jmenovani do funkce feditelky bylo vyfeSeni rébusu
uvolnéného mista zastupce. Jednalo se o pomérné¢ dulezity krok, nebot ve Skole se
dlouhodob¢ uplatiiuje systém (pouze) jednoho statutarniho zastupce feditele Skoly. Jde
vlastn€ o jedinou pozici patfici v organizacni struktuie do tzv. institutu uz§iho vedeni.
Reditelka se rozhodla oslovit jednu z ugitelek druhého stupng, ktera na jednu stranu méla
dlouholeté zkuSenosti jako uditelka, na druhou stranu ale neptisobila ve sledované Skole

piili§ dlouho. Oslovena kandidatka, dnes skute¢né zastupkyné, o funkci fakticky nestala.

Vzpomina:

Ja jsem o tu pozici vitbec nestdla a také ji zpocatku odmitala. Ja jsem se povazovala a vilastné
dodnes se citim predevsim jako ucitelka a k séfovani ostatnich nemdam jako skion. Nejsem ten
typ, to vim. Taky jsem to pani reditelce uz tehdy rekla a navrhla jsem i jinou kolegyni, o které
Jjsme se vSichni ve sboru domnivali, Ze bude oslovena, a povazovali jsme ji také za nejlepsiho
kandidata. Pani veditelka to tehdy odmitla. Takze jsem to nakonec odkyvia. (zastupkyng)

Patalie s hledanim a samotna volba, jak to interpretuje dneSni zastupkyné, mély svij
hlubsi dopad. Zastupkyné ptiznava, ze dodnes ma s vedenim kolegt ucitell jisté obtize.
Pedagogickym sborem i proto stale neni vnimana jako skute¢ny lidr ¢i ¢len vedeni. U¢itelé
ji hodnoti slovy, Ze je sice hodna a pracovita, ale Zadny redlny vliv vlastn€é nema. ,, Je to
takova lepsi asistentka pro reditelku, ktera zaridi, co je potieba. Az mné je ji nékdy lito,
V jaké pozici se nakonec ocitla,” hodnoti jeji roli napiiklad ucitelka druhého stupné
Zuzana. Zajimavé ptitom je, ze i feditelka se zastupkyni, kterou si sama vybrala a ktera ji
sama upozornila na mozné budouci problémy, neni v tomto ohledu uplné spokojena. ,, Ona
je pracovitd a vstricnd, ale nékdy mné tam u ni chybi, rekla bych, ta kontrolni prace... 10

vétsi rizeni téch lidi. “ Ptitom se zda, ze zastupkyni s podobnymi obtiZzemi nijak viditelné
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nepomdhd. Vysledkem je, Ze ve Skolnich dokumentech prezentované vedeni Skoly
V podobé& tandemu feditelky a jeji zastupkyné v realu pfiliS nespolupracuje. Pfesnéji jejich
kooperace je zalozena na plnéni pfidélenych ukol, o tymovou praci vedeni se ve
skute¢nosti nejedna. Negativni odezvu pro feditelku méla také naznacend skute¢nost, ze
si pro post zastupkyné nevybrala sborem ocekdvanou a upiednostiiovanou ucitelku.
Ptestoze nikdo nezpochybnuje pravo vybrat si vlastni spolupracovniky, zda se, ze tyto

prvni kroky feditelky zanechaly v ¢asti sboru trvalejsi stopy.
9.3 Atraktivni Skola jako cil

Pro feditelku znamend UspésSné zvladnuti tkoll fizeni pfedevsim to, Ze dokadze naplnit
svoji vizi spoc¢ivajici v ur¢ité preméné Skoly. Témét veskeré aktivity prizpisobuje svému
cili — vybudovat ze $koly oteviené a v jistém smyslu doslova komunitni centrum. Skola
ma v jejim pojeti plnit kromé tradi¢nich funkci také ulohu jakéhosi tmeliciho prvku, ktery
spojuje taktka celou obec, nebo ptfinejmensim pro takové spojeni nabizi prilezitost. Tuto
predstavu o cilovém smétfovani Skoly feditelka ptfiblizuje ndsledovne:
U nas ta Skola, protoze jsme na Vesnici, Ze, tak abychom néjak uspéli, musi plnit i spoustu jinych
ukolii, nez je tomu treba ve mésté. Je to i vic zatezujici, Ze tady musime prosté nabizet mnoho
aktivit, které mohou byt jinde rozdéleny mezi vice skol. Takze my musime a jsme kulturni i
sportovni centrum celé obce. A kdyz je potreba, tak slouzime obci i tim, Ze tFeba uklidime,
nabizime i akce seniortim apod. Cilem pak je, aby ty décka, ale i rodice byli spokojeni s tim, co
Jjim ta Skola nabizi. Nejenom teda s tim, co dostavaji ve skole, tzn. to vzdélani, ale i mimo Skolu,
co tady déckam nabizime v ramci téch zajmovych aktivit, kdy tady délame spoustu véci. Mame
sportovni zazemi, ted’ jsme tady viastné vzali i cast té nabidky zakladni umélecké Skoly, takze i
ten talent se tady jaksi podchytil. Stardame se o ty décka, ktery maji tieba néjaky ty problémy, co
se tyka tech vyvojovych poruch uceni, takze... Fekla bych prosté, Ze je to takova néjaka vseobecna
spokojenost tech rodicii, tech zakii s tou Skolou. A myslim si, Ze kdyz jsou spokojeni, tak i vysledky
Jsou, Ze to uz je viastné... spokojeny zZak, spokojeny ucitel, spokojeny rodic, tak bych to rekla a
néjak shrnula, co tady délame a o co jako Feditelka ze své pozice usiluji.

Citace naznacuje, ze feditelka ma pomérné ucelenou predstavu, jak by Skola v daném
kontextu méla vypadat, o co jako feditelka ze své pozice usiluje. Zdznamy z pozorovani i
vypovedi uditelll pritom déle ukazuji, Ze naznacené pojeti oteviené¢ho centra je ve Skole
dostatecné zndmo. Lze proto tvrdit, Ze feditel¢ina vize neni pouze formalnim cilem, ktery
se naptiklad jednou za rok zmini ve vyro¢ni zprave, ale jednd se o zivé napliovany a
v praxi realizovany plan. Potvrzuji to vyroky samotnych aktérti. Naptiklad ucitelka

prvniho stupné Helena popisuje politiku Skoly nasledovné:
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Pani reditelka, myslim, zretelne sméruje k tomu, aby skola prosté byla takovym kulturnim
strediskem celé obce, kde se odehrava veskery kulturni Zivot. A neni to tieba tim, Ze je to nékde
jenom tieba napsany, ale spis opravdu vidim, Ze tam timto smerem jako opravdu smérujeme,
protoze se veskeré mistni akce odehravaji na té skole, a dokonce i akce, ktere podle mé se skolou
nemaji nic spolecného jako diichodci a tak... a ja si myslim, Ze se opravdu stavame takovym tim
centrem té obce.

Zajistit, aby vize byla zndma vSem zaméstnanctim, je dulezitym, nikoliv vSak jedinym
pfedpokladem celkového uspéchu. Za zasadni se povazuje piedevSim mira ztotoznéni
vSech ostatnich ve Skole s touto cilovou piedstavou. Z vypovédi vyplynulo, Zze plan
rozvijet Skolu ve sméru vstiicnosti a vnéjsi otevienosti, tak jak byl v dobé Setieni také
skuteéné realizovan, je davan do souvislosti s feditel¢inym nastupem do funkce. Reditelka
v tomto ohledu tedy pfedstavila novy, na pfedchozim fediteli nezavisly smér. Jak se ale

podileli ucitelé na vytvafeni této vize?

Odpovéd souvisi s celkovym ptistupem feditelky k procestim fizeni, konkrétné ke
zptisobu rozhodovani. Reditelka obecné vnima svoji roli v povinnosti rozhodovat a
piedkladat k jednotlivym zéleZitostem, jak je chod Skoly pfinasi, vlastni feSeni. Stejnym
zpusobem pfistupovala k otdzce planovani dlouhodobého sméru Skoly. Veskeré plany,
dokumenty i jednotlivé ndvrhy vytvaii viceméné sama s tim, ze je predklada zbytku skoly,
a to bud’ na spole¢nych poradach, nebo v pisemné formé. Od sboru potom ocekava
ptipominky. ,,Ja jim to [navrhy plant] teda davam k dispozici, aby si to prostudovali, a
davam tak prostor k navrhium a pripominkam. *“ Tyto pfipominky opét sama zpracovava a
pii dalsi ptileZitosti jiz celek pfedkladd v zasadé pouze ke schvaleni. Ucitelsky sbor se
tedy aktivné nepodili na vSech fazich ptipravy téchto dlouhodobych plani. Jeho uloha
spo¢iva v komentovani pomérné ucelenych navrhii a nésledném pfiijeti jiz hotovych
dokumentt. Jak ukazu podrobnéji v dalsi kapitole, pro ¢ast sboru je odrazujici zptsob,
kdy k ptfipominkovani dostavaji zejména pisemné materialy. Na takovy styl prace nebyli
ucitelé diive zvykli a vystavuje jim bariéru podilet se na koncepini praci alesponi

Vv prostoru, ktery feditelka nabizi.

Vadi mné ten papirovy zpiisob komunikace, kdy mame néco na nasténce, a prosté nékdy neni
stla to vsechno procist, i kdyz pani reditelka to po nas chce, a pak uz ani na té porade, nez se to
vS§echno zas probere, tak pak neni sila se k tomu duleZitymu vyjadrit, vsichni uz jsou unaveni a
ta diskuse treba ani neni. (Klara, 11. stupen)

Zda se, Ze za stejnych podminek vznikala také koncepce oteviené Skoly. Nejednalo se

tedy o spole¢né hledani budouciho smétovani Skoly, ale §lo spiSe o iniciativu samotné
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feditelky. Tato skute¢nost postoj uciteld k dnes uplatiiované politice $koly®* ovliviiuje. Na
jednu stranu si ucitelé uvédomuji, Ze vzhledem k ,,vesnickym* charakteristikam Skoly je
sep€ti s obci do urcité miry nezbytnosti. Na druhou stranu nékteré konkrétni kroky
vyplyvajici z prosazované otevienosti jsou pro ucitele tézko pochopitelné. Skutec¢nost, ze
jsou jim feditelkou navic pfedepisovany, skryvany nesouhlas s nékterymi strankami
politiky otevienosti posiluje. Kamenem Urazu je zejména mnozstvi povinnych aktivit. O
situaci pfinasi informace vypovéd ucitelky Bozeny:

Takova ta jeji [Teditelcina] snaha o to zviditelnéni té Skoly je nékdy az takova prosté kiecovita.

Myslim, Ze se nejde prosté vénovat uplné vSemu, jako od sportu az po nevim co... my jsme prosté

nekdy tlaceni do toho, do ceho nechceme. To je treba, Ze décka nemaji Sanci byt dobri tieba ve

vybijene, tak ja to prosté nechci délat, ale je mné neustdale podsouvano, zZe bych méla, a kdyz
Feknu, Ze ne... tak, Ze jo.

Z vypovédi je patrny dal$i — doposud nezdiraznény — atribut pojeti oteviené skoly. Jedna
se 0 vngjsi atraktivitu. Reditelka klade velky akcent na néco, co miZzeme oznadit jako
aktivni prezentaci, kterd spoc¢iva jednak v potadani fady vyucovacich i mimovyucovacich
akci samotnou Skolou a jednak také v ucasti zadkovskych reprezentanti v ostatnich
centraln¢ potadanych studentskych soutézich. Je ziejmé, Ze ucitelim tato stranka politiky
Skoly pfinds$i znacné povinnosti a s tim nékdy také souvisejici nevoli. Ucitelé¢ pfitom
explicitné uvadéji, ze jim tato naro¢na prace, ktera je nad ramec bézné vyuky, ze své
podstaty nevadi. Problém vidi ale v tom, Ze o realizovanych projektech a aktivitach

nerozhoduji sami, ale témét vSe dostavaji natizeno.

Souhrnné lze tici, Ze feditelka ma jasnou predstavu, jak by Skola méla fungovat, co
povazuje za dileZité a co by jako feditelka méla z tohoto pohledu délat. Své predstavy a
vize pfitom dokaze prosadit do uplatiované politiky Skoly. Tato politika otevienosti a
atraktivnosti je proto 1 pfes urCité naznaCené obtize dominantnim rysem feditelCina

ptistupu k procesum fizeni i k naplni role feditelky.

9.4 Zrizovatel a jeho vliv

A4

Trend ,,otevirani Skolni brany“ nejblizSimu okoli neni zcela jisté specifikem pouze

sledované Skoly. Dulezitost oblasti vnéjSich vztahli v ¢eském Skolstvi potvrzuje naptiklad

% Slovo ,,dnes“ v tomto pfipadé odkazuje na dobu, kdy ve sledované $kole probihalo etieni.
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vyzkum Pola a kolektivu (2004). Jejich Setfeni ale zaroven ukézalo, Ze samotni feditelé
Skol povazuji vnéjsi vztahy z hlediska hlavnich oblasti fungovani $koly za nejméné
klicové®® (Pol et al., 2004, s. 51). Pro¢ otevienost a vstficnost vii¢i okoli ve sledované

Skole prioritou naopak je?

Ukazali jsme, Ze vize otevieného centra nevznikla jako vychodisko spole¢ného
hledani budouciho sméru. Iniciativu méla predevsim feditelka. Hleddni a nasledné
prosazeni této nové politiky mélo z pohledu feditelky nékolik pfi¢in. Pfestoze se jedna o
moderni, v souc¢asné teorii prosazovany koncept, nesehrala tato skutecnost podstatnou
roli. ,, Vim, zZe je to dnes treba takovy modni usmérnovat tu Skolu takto. Ale tehdy, kdyz
jsem o tom premyslela, tak jsem to v tomto smyslu nevnimala. Jd jsem tu pripravu neméla
a spis néjak intuitivné se mné to zddlo jako spravny.“ Co ji tedy pfimélo k takovému

planu?

Jednim z faktor byla snaha vymezit se oproti predchozimu fediteli. Jak jsem
predznamenal, byl feditel ve Skole pomérné obliben a na jeho éru se dodnes vzpomina.
Aspektem jeho ,,paternalistického* pfistupu k fizeni byl mimo jiné akcent na posilovani
partnerstvi uvniti §koly. Pfi jednéni s vnéj$imi partnery, rodici, obci i dal§imi uplatnoval
dle vyrokt ,,pamétnikt* razantnéjsi postup. Nastupovat do funkce feditele po nékom, kdo
ma velmi dobrou povést, neni nikde a nikdy jednoduché. Vzhledem ke svym ptirozenym
ambicim (podrobnéji se k tématu vratim v kapitole o dispozicich) nechtéla feditelka pouze
pievzit ,,zabéhnuty mechanismus®, ale dokazat, Ze ma co nabidnout. Urcitd zmeéna

V oblasti vztahi s okolim byla proto jednou z moZnych alternativ.

Zéasadni vliv na koncipovani feditelCina pfistupu k fizeni mély samotné
charakteristiky Skoly, zejména pak skuteCnost, Ze se jednd vlastné o jednu z mala
vefejnych instituci spravovanych piimo obci. Reditelka i vzhledem ke svym zkugenostem
z role zastupkyné védéla, ze postava feditele je v tomto ,,vesnickém kontextu* velmi na
oc¢ich. Zaroven si uvédomovala, Ze to byla pravé obec, potazmo pak jeji starosta, kdo mél,

vzhledem k nastaveni systému, hlavni slovo v jejim jmenovani, a kdo potencialné mize

8 Autofi nechali samotné feditele identifikovat hlavni oblasti #izeni. Vysledkem bylo uréeni péti klicovych
sfér chodu Skoly (shoda lidi, vize Skoly, otevienost Skoly, prostfedi pro uceni, fizeni Skoly). Ve srovnani
S témito ostatnimi oblastmi nepfikladali dotazovani feditelé otevienosti nejvyssi prioritu.
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rozhodovat i o pfipadném odvolani. Shromazdéna data tak presvédciveé naznacuji, ze praveé

motiv tzv. nerozhazet si to s obci je kli¢em Feditel¢ina pojeti fizeni.

Systém funguje tak, ze pokud starosta vyjadiuje s chodem Skoly spokojenost, je
Skola, ale 1 feditelka V relativnim bezpeci. Prostfedkem, jak dosahnout takové
spokojenosti, se ukazala praveé politika akcentujici otevienost a vstiicnost k nejblizSimu
okoli. Politika se projevuje ve tfech rovinach. Jednou rovinou je fungovani Skoly jako
spoleenského a kulturniho centra. Druhou rovinu piedstavuji rodi¢e. Reditelka si je
védoma, ze jsou to praveé oni, kdo na malé obci vytvari povést Skoly. Pokud by tedy rodice
vyjadfovali vyhrady, starosta by se to brzy dozvédél. Rodice jsou proto brani jako klienti
se vSemi atributy vyplyvajicimi z tohoto postaveni. Jejich moZnostem jsou tak napiiklad
piizplisobovany tzv. konzultacni dny a tfidni schiizky. SluZbou pro zaméstnané rodice je
Siroké nabidka mimovyucovacich aktivit apod. Tteti rovinu pfedstavuje jiz zminénd vnéjsi
atraktivita. Mottem je, Ze pokud jsou vidét vysledky v podob¢ atraktivnich aktivit nebo
studentskych uspéchtl, skola, a tedy i feditelka v ramci této logiky pracuje dobie. Celou
politiku otevienosti lze proto vztidhnout k tomuto zdkladnimu motivu, jehoz koteny se
vztahuji ke kontextu malé obce.

Reditelka se snazi vidycky vyjit vstiic, i kdyz to miiZe byt i tiplnd blbost. TakZe on sam [starosta]

v té skole nema Zadnou opozici. Ona ma z ného jaksi asi strach a z toho viechno prament.
(Roman, II. stupen)

Muij takovy pocit z toho je, zZe pani Feditelka viici obci neustale ustupuje. Ona se treba panu starostovi
nepostavi... je tak spis... rada, Ze se mu zavdeéci, nerada by ziejmé vyvolavala néjaky konflikty, ale
myslim, Ze by se mu urcite podridila, co se tyka néjakéeho rozhodnuti. (Klara, II. stupeti)

Usili vybudovat a udrzet si dobrou povést v obci odkazuje na vyznamnou roli, kterou ve
Skole sehrava starosta obce. VétSinu svych rozhodnuti proto feditelka nahlizi také se

zietelem na to, jakou reakci to mize v obci vyvolat.

Obcas se stavd, Ze se nastini néjaka zalezitost, jo, Ze treba ta prvni reakce reditelky je celkem
souhlasna s tim, jak by to treba mohlo byt, ale pak najednou, po néjakym jednani je ten nazor
uplné jiny. A to si myslim, Ze ona [Feditelka] si rozmyslela, kdyz méla cas, co by to jako mohlo
zpuisobit a co by na to tireba ten zrizovatel [starosta]. (Daniela, II. stuper)

Jind rozhodnuti starosta dokonce pifimo ovliviluje formou formalnich i neformélnich

konzultaci s feditelkou. Zda se, Ze iniciatorem téchto setkani je samotna feditelka.

Prikladem je takova perlicka. Jsou tady tFeba volny travnaty plochy, tak tady pani ucitelka
prirodopisu chtéla vysazet arboretum s beznymi rostlinami a dievinami, kde by treba mohla
treba mit i vyuku a ty décka by se to mohly néjak ucit poznavat. Pani reditelce se to zdalo jako
dobry Feseni a ta ucitelka si to vzala i na sebe. Nebyl problém. Ale znicehonic zména, pani
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reditelka prisia, Ze starosta rekl, ze daleko lepsi by byl venkovni bazén, ktery bude slouzit cely
obci. A jelikoz je to uidajné i obecni pozemek, tak ona souhlasila. 4 to si myslim, Ze teda neni
dobre. (zastupkyn¢)
Role ztizovatele v osobé starosty je ve Skole tedy viditelna a silné pocitovana. Snaha
nepokazit vztah s obci a nevyvolat zbyteény konflikt byla impulzem a zda se, Ze dodnes
je silnym motorem pro pfistup k fizeni, jehoz jadrem je politika oteviené Skoly. Jak
ilustruji jednotlivé komentafe pfimych aktért, zlstava tento motiv jednim z klicovych

rysu feditelCina ptistupu k naplnéni své role.
9.5 Dispozice k fizeni

Do zpiisobu, jakym feditelka naplituje svoji roli, jak pojima procesy fizeni, se promitaji
osobnostni charakteristiky, postoje i hodnoty. Pfistup k fizeni, v jehoz centru je nastinéna
politika otevienosti, ma proto v §irSim rdmci své kofeny — vedle faktort popsanych

v piedchozi kapitole — i v téchto faktorech.

Ziskéni funkce feditele Skoly znamend v ¢eském Skolstvi pro pedagogické
pracovniky jisté vyvrcholeni profesni kariéry. Zaroven vSak jde o vyznamnou zménu
Z hlediska napln¢ prace (Webb & Vulliamy, 1996). Ne kazdy z uditeld, jak dokladaji i
vyroky ve sledované skole, o takovou zménu stoji. Pfijeti vyzvy role feditele je proto
davano do souvislosti s osobnimi ambicemi. Stejné povésti se ve Skole tési i teditelka
zkoumané Skoly. ,,Pro ni [Feditelku] to bylo dosazeni urcité mety, kterou si vytycila. Ona
je hodné cilevedomd,* uvadi Zuzana. Zda se tedy, Ze cilevédomost patii k dilezitych
rysim feditelky. Cilevédomost se pfitom prirozen¢ odrazi také v pfistupu k fizeni.
Dokladem je samotny nastup do funkce, kdy se nespolehla, 1 kdyZ se tato varianta
nabizela, na relativné zab&hnuté fungovani skoly, ale hned od poc¢atku se rozhodla budovat

vlastni styl.

Ambice néeho dosahnout se pozitivné promita v tom, ze ji na Skole jednoduse
zalezi. Identifikaci se §kolou jako dalsi charakteristiku feditelky popisuje zastupkyné
Skoly: ,,Ona se Skolou skutecné Zije, obétuje tomu strasné moc. Samoziejmé tomu
odpovidaji i ty naroky, ktery ma k sobé i k ostatnim, ze. Nékdy je to mozna az prehnany,
ale skutecné to prosté proziva.“ Ztotoznéni se Skolou v sobé skryva také latentni
nebezpeci. Hrozbu pfedstavuje mozné ptiliSné osobni vztahovani zaleZitosti a problémi

celé skoly.
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Nekdy reditelce chybi odstup. Takze se tieba nékde néco nepovede nebo za ni s necim prijdu, Ze
bychom to potrebovali jako odbory prodiskutovat, a jde tieba o nejakou uplnou prkotinu, co by
zensky potrebovaly, ale chtéji, abych tam s tim Sel ja, tak ona to hned vztahne tieba na sebe,
Jjestli tim néjak nevutoc¢ime na ni, coz je uplnej nesmysl. (Roman)

Cilevédomost i identifikovani s problémy Skoly souvisi s dal§im patrné nejvyraznéj$im
rysem, ktery byl v datech z pohledu feditel¢ina pojeti fizeni zaznamenan. Reditelku
charakterizuje mimo uvedené také jista permanentni obava. Z ceho mize mit ambiciozni
reditelka ve Skole, kterd navic prokazateln¢ dobie funguje, obavy? Zda se, ze pfedmétem
trvalého strachu je pfedev§im samotné funkce, coz by znamenalo na malé obci v jejich
ocCich jediné — ostudu. Vypovédi 1 zdznamy z pozorovani zivota Skoly pomeérné
presveédCivé naznacuji, ze prave strach ze ztraty funkce patii k nejsiln€jSim motivim
veskerého jednani feditelky.

Ja sam bych mél jako reditel prosté problém tolik véci nastudovat a zviadat. Ona to opravdu

vSechno ma. Mam ale pocit, Ze ona na tom vSem jako déla, studuje ty zakony, a pak tady dal

vytvari vnitini smérnice jaksi z néjakého tlaku neudeélat chybu, nedat nikomu zaminku, aby ji
mohl kritizovat. (Roman)

Ta spoluprdace s rodici, jak to tady postupné pani veditelka nastavila, tak je asi dobra. Mozna
nékdy jsme jako Skola az moc v defenzive nebo nevim, jak to vyjadrit. Priklad? [...] Ted mé nic
nenapada, ale kdyz si prosté tieba nékdo stéZuje na néco, co si ucitelka tireba dovolila, a je videt,
ze ten clovek vitbec nema pravdu, tak presto pani Feditelka se nejak razantné nezastane. Ona
tady zase Zije a nechce si to rozhdazet. Ono je to pochopitelny, ale nékdy to nastve. (Bozena)

Je zjevné, Ze pro feditelku jisté nepfijemny a mozna také svazujici pocit riznorodych obav
ma znacnou souvislost s popsanym kontextem Skoly. Kategorie obav je dusledkem
zejména vlivu, ktery ve Skole dlouhodobé uplatiiuje starosta obce. Vysledkem celého
pfi¢inného fetézce je potom politika oteviené a atraktivni Skoly, kterd vedle vSech
ostatnich atributii plni pro feditelku funkci jistého vnitiniho alibi, Ze pro praci je

dostate¢né kompetentni.
9.6 Jak dosahnout vize atraktivni Skoly?

V nasledujici ¢asti se budu zabyvat identifikovanymi néstroji a strategiemi, které feditelka

vyuziva pro naplnéni vize otevienosti. Zde se zaméfime pouze na jednu z dominantnich

strategii a jeji vztahy ke kategoriim, které jsem pfiblizil v pfedchazejicich castech.

Reseni, jak zvladnout pocitovany tlak vyplyvajici z role, vidi feditelka

VvV pfesvédcovani pro ni klicovych ,,hract* (starosta, rodice), ze praveé ona je spravnou a
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kompetentni osobou. Prostiedkem je popsana atraktivita a otevienost. To ov§em znamena

ziskat spojence uvniti §koly. Reditelka pfitom vsadila na kartu formalni komunikace.

Styl komunikace 1ze popsat do jisté miry stylem skrze dokumenty, stylem, kdy je
komunikace fizena z feditelny smérem k ostatnim. Zda se, ze pfevaha pisemné formy neni
sborem vzdy vitana a pfinasi komplikace. Na otazku, v ¢em vidi mozné nedostatky ve

vztahu k tfeditelce, uvadi naptiklad Helena nasledujici:

Mozna nam nékdy nejvic chybi zpétna vazba. Takovy normalni lidsky kontakt, kdyby treba mezi
nds vice prisla, a ne jenom formou, Ze treba dostaneme nakopirovany smérnice a hotovo. To je
i treba na téch poradach, kdy to nekdy sklouzne, Ze pani reditelka predcita z véstniku nové
pozadavky a ta diskuse se ztraci. Ja chapu, Ze néjaka ta vnitrni narizeni jsou potieba
prostudovat. Ale Fekla bych, ze na téech poradach by mél byt dan vétsi prostor pro ty konkrétni
problémy, co se vyskytnou, a celkové trochu zménit zpiisob komunikace s nama.

Preferovany formalni zplsob jednani s uciteli je soucasti celé feditelCiny ,,filozofie*
fizeni. Podstatu spatfuje v dokonalé piipravé a systematicnosti. Jeji styl je zalozeny na
pravidlech, zpfistupniovani pisemnych informaci a systematické dokumentaci. Akcent na
pfipravenost s sebou nckdy nese snahu vSe predepsat, coz ale pfinaSi také

kontraproduktivni efekty.

Meé se dotyka, Ze... tam jsou prosté nekdy takovy snahy to vSechno tak jaksi nalajnovat, jak kdyby
ti vyucujici nebyli schopni sami si néco vymyslet, to jsou prosté vidycky takovy snahy, ono to
pak treba vysumi, ale ty tendence tady jesté jsou. Tak treba dam priklad, branny zavod, tak
kolega, co ho vytycuje vidycky, tak si to uz zacal pripravovat, ale najednou jsme méli na stole
dokonaly plan, jak to bude, ktery oni vymysleli u stolu, nase vedeni. No pak se to trosku
korigovalo, ale ten zdavod nebyl zrovna nejpovedenéjsi. To jsou takovy ty nase drobnosti.
(Zuzana)

Z pohledu feditelky je tedy idealni jednani s uciteli tehdy, pokud je dokonale pfipravena.
To znamend, Ze zna legislativni kontext, pokud to problém vyzaduje, pak znéd postoj
starosty, ma vypracovanou finan¢ni rozvahu. Ucitele v takovém pfipadé jiz viceméné
seznamuje s feSenim, které je podle ni jediné mozné. Néktefi ucitelé ¢asto vnimaji takovy

styl, jak ilustruje také vyrok Zuzany, jako vyraz neduvéry v jejich schopnosti.

Reakci nespokojené ¢asti ucitelského sboru je vlastni taktika, kterou se snazi vyuzit
Vv ramci spole¢nych porad. Cilem je neutralizovat pripravenost Feditelky, a tim ji
vlastn€ nedat prostor k pfedem pfipravenym (,,nalajnovanym*) postuptim. Smyslem této
ucitelské taktiky je dostat na porady nova témata, kterd povazuji za dilezita, a pro kterd

zaroven feditelka jeSt€é nema piipravend feSeni. V takovych situacich teditelka reaguje
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vice intuitivné, a je proto z pohledu ucitell i ¢astéji ndchylnéjsi souhlasit s jejich navrhy
bez vyhrad.

[...] to jsou nase mala vitezstvi. Je to tak, Ze pani Feditelka je prosté prekvapena a nepripravi si

to néjak dopredu, tak ji to v tu danou chvili treba pripada jako dobry napad. (Klara)
Strategic dokonalé piipravy a systemati¢nosti v sobé zahrnuje také aspekt kontroly.
Kontrolni ¢innost povazuje feditelka za svoji dilezitou povinnost. Piedstavuje pro ni
piedevsim dals§i G€inny néstroj, jak dosdhnout naplnéni cilt politiky otevienosti. Ptistup
k fizeni, kdy pro ¢innosti uciteld vytvari dokonale pfipravené plany a smérnice, samotny
proces kontroly feditelce usnadiiuje. Zajimavé pfitom je, na co se feditelka nejvice
soustfedi. Primdrnim pfedmétem kontroly totiz vétSinou neni samotna pedagogicka
¢innost ucitell, jak by se oCekavalo v prostfedi vzdélavaci instituce. I v rdmci hospitaci
se vSak feditelka koncentruje zejména na aspekty, které jsou takzvané viditelné na prvni
pohled i pro Sir§i vefejnost. Kontroluje proto, zda ucitelé spravné¢ vedou zakovskou
dokumentaci, zda jsou v potadku zaznamy v zakovskych knizkach, jestli ucitelé
pravidelné podepisuji seSity apod. Zda se, Ze cilem je ukazat vetfejnosti, ze Skola se o své
zéky skute¢né stard. Zaméfeni se na tyto atributy Skolni prace je z hlediska rychlosti

vysledku pravdépodobné efektivnéjsi.
9.7 ,Mohlo by byt har”

Vyzkum ukazal, ze feditel¢ina politika otevienosti a vnéjsi atraktivnosti nepoznamenava
chod skoly pouze z provozniho hlediska, ale zietelné piisobi také na chovani, praktiky i
pocity jednotlivych lidi uvniti Skoly. Vyrok jedné z ucitelek, ktery je v nazvu kapitoly,
ziejmé nejptesnéji vystihuje pocit veétSiny aktért z klimatu, které ve Skole dlouhodobé
panuje. Uvédoméni, ze Skola neni na jednu stranu Vv krizi, pficemz na druhou stranu
existuji uréité slabiny, je charakteristické zejména pro ucitele. Z jejich pohledu je
feditelka a jeji styl fizeni hlavnim faktorem ovliviiujicim celkové klima ve Skole.

Jedna véc je pro Skolstvi specifickd. Pro reditele je diileZity si uvédomit, ze ty lidi prosté nemiize

zaplatit, tak jim ale musi vytvorit asporn podminky, aby nebyli nastvani a aby tam pracovali
prosté radi. To vidim jako hlavni kol a problém u ndas. (Roman)

o~

Z tohoto tihlu pohledu jsou takto smyslejici uditelé ¢asteéné nespokojeni. Reditel¢ina
priorita je totiz predevS§im ve vztahu k Sir§Simu okoli. Neznamena to sice, Ze by feditelku

podminky a vztahy uvniti Skoly nezajimaly. Akcent ale zatim skute¢né klade jinym
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smérem. Absence vétsi ,lidskosti® a vstficnosti ve vztahu ke sboru je velmi citlivé
vnimana.
Jo, kdyz to Feknu osklivé, tak pani feditelka je prosté zahrabdna v papirech a paragrafech. Ze
se prosté jako snazi co nejlépe vidit tu Skolu, urciteé s tim je jako hodné prace, a neni to
jednoduchy. Ten zdjem o lidi ale chybi, takovy ten lidsky pristup. Mné to tak aspor prijde. Dam
priklad jeden za vsechny, vedeme tady dramaticky krouzek, cvicime na akci strasné dlouho, no
a potom se na to ani neprijde podivat, to je prosté smutny. To vam potvrdi vice lidi, Ze prosté
néco pripravuji, cvici s détmi. Pritom je to plan vedeni. (Helena)
Zachyceny ptibéh i dalsi vypovédi ilustruji styl, kdy rozhodnuti a pfipadné naplanovani
urc¢ité ¢innosti nebo Skolni akce znamena, ze pro dany tkol uloha feditelky v jejich oc¢ich
de facto skonéila. Reditelka z téchto ¢innosti ma radost, finanéné je v ramci moznosti
ocenuje. Slovné vyjadieny pocit sounalezitosti, tteba i v podobé pouhé fyzické ucasti na
ruznych Skolnich akcich, ale Casto chybi. Tato rovina je zdrojem ¢aste¢né nespokojenosti
u vétSiny sboru, jak to vyjadifuje také motto kapitoly. Nespokojenost ¢ésti sboru navic
pfedstavuje hrozbu, Ze nadseni a aktivita uciteld, se kterou doposud k riznym aktivitam
pfistupuji, mize, pokud feditelka ¢astecné nezméni svij styl, v budoucnu ochabovat.
., Tady lidi délaji spoustu véci proto, Ze je to bavi. Ja jsem zde nastoupila pozdéji, a byla

jsem uplné v Soku. Ale trochu to nadseni asi upada,* uvadi Klara.

Ucitelé jsou na druhou stranu také spokojeni. Uvédomuji si, Ze situace ve Skolstvi
je obecné slozita. Relativné pozitivné je hodnocen samotny akcent na politiku otevienosti.
Ucitelé vnimaji, Ze pro Skolu v jejim kontextu je takové sméfovani prospesSné.
Spokojenost ¢astecné kazi pouze omezend mozZnost podilet se na specifikaci politiky
otevienosti. Rub a lic spokojenosti s klimatem ve Skole lze pfitom vztdhnout nejenom
k ucitelim, ale i k samotné tfeditelce. Dobry pocit pfevlada z toho, Ze se zamér oteviit
Skolu a prezentovat ji jako relativné atraktivni instituci v obci dafi. Na druhou stranu dlraz
na formalnost vztaht, jak ho popisuji ucitelé, vyvolava u ni samotné pocit, Ze je ve Skole
vlastn€ osaméla. ,, Mdm pocit, oni [ucitelé] se ke mné chovaji jako slusné vSechno, ale
mam pocit, Ze jsem jaksi sama na té lodi. “ Posileni vzajemnych kontaktii se sborem je i
z tohoto hlediska stale obtiznéj$i. Zda se ale, Ze mezi ni a uciteli zatim neni vytvofena

neprodysna bariéra.
Shrnuti

V této kapitole jsme se pokusili vylozit, jak feditelka v jedné vesnické Skole pfistupuje
k otazkam fizeni. Zamé&fili jsme se pfitom nejenom na popis jeji role a ¢innosti spojenych
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s funkci, ale snazili jsme se ukazat, jaké faktory ovlivnuji feditel¢inu koncepci fizeni a

jaké dopady jeji styl pro Skolu ma.

Ukazalo se piitom, Ze vyraznym faktorem vstupujicim do procesu fizeni je prave
kontext malé Skoly a s tim souvisejici vzrlstajici role starosty obce. Jeho znacny vliv
pusobi na feditelku v prvé fadé jako destabilizujici prvek. Reditelka se dostava do stavu,
kdy si vlastné neni jista svoji pozici. Tento tlak fesi snahou piesvédéit okoli (starostu), ze
je jako feditelka na spravném misté. Nastrojem je pro ni koncepce oteviené a navenek
atraktivni Skoly. Politiku otevienosti lze pfitom hodnotit z hlediska soucasného
pedagogického diskurzu velmi pozitivn€. Na druhou stranu je tedy mozné interpretovat
starostiv tlak a (nékdy nemistné) zasahovani do zdlezitosti Skoly paradoxné tak, Ze
feditelku nepfimo pfimél k zavadéni této moderni a progresivni koncepce. K dosazeni
svého cile fteditelka uplatiuje na jedné strané strategii dokonalé pfipravy a

systemati¢nosti, na druhé strané potom jistou formu sdileného rozhodovani.

Tyto jeji postupy ale nejsou vzdy sborem zcela pfijimany. Vysledkem je
dvojzna¢né vnimana spokojenost zna¢né Casti §koly. Na jednu stranu vyjadiuji uéitelé
urcitou spokojenost s koncepci Skoly. Na druhou stranu ucitelim vadi omezena moznost
tuto politiku a vizi dale modifikovat a ptizptisobovat. Reditel¢in akcent na formalni
zpusob komunikace je i proto vniman ucditeli velmi citlivé a je pti¢inou jistého napéti ve

Skole.
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10.
Prispévek k diskusi:
Reditelé $kol v kontextu vybranych aspekt(l vzdélavaci politiky

Na piedchozich strankach jsme postupné piedstavovali nékterd z nasich zjiSténi, kterd
jsme v prubéhu posledni dekady nashromazdili k poznani prace fediteld zakladnich $kol
v Ceské republice. Podafilo se nam ziskat mnozstvi riznorodych dat, diky nimz jsme
mohli pomérné detailné nahlizet na to, jak se vyrovnavaji s procesy fizeni a vedeni skoly.
Komplexnost tukolu, spolecenskd ocekavani a Vv neposledni fadé administrativni
povinnosti zptusobuji, ze jde o zadani veskrze obtizné. Overili jsme si ale také, ze diky
prilezitostem pro seberealizaci a moZznostem pozitivné ovliviiovat fungovani Skoly muize
tato prace dobie uspokojovat fadu osobnosti z fad pedagogické vetejnosti. V textu jsme
kladli diraz pravé na oblast vychovy a vzdélavani, ktera je (méla by byt) alfou i omegou
prace feditele Skoly. V této posledni kapitole se jeSté kratce ohlédneme za nckterymi
momenty. Nebudeme se jiz ale vracet k datiim, nybrz se je pokusime vztahnout k Sir§imu
kontextu. Tento kontext je tvofen zejména riznymi oblastmi a néstroji vzdélavaci politiky,

jako jsou strategické plany a jejich naplfiovani a podpora §kol a dal§iho vzdélavani.
10.1 Reditelé $kol a dlouhodobé zaméry

Vzdélavaci politika v Ceské republice poskytuje (nejen) elementarnim $koldm mozné az
nec¢ekané mimofddnou miru autonomie (Pol, 2008; Janik, 2013; Dvotak, Stary, &
Urbanek, 2015). Ta se tyka vsech kli¢ovych oblasti. Personalni a ekonomickou doplnila
skrze kurikularni reformu také znacnd pedagogickd samostatnost. Rozhodovaci
kompetence s sebou logicky pfinesly také odpovédnost. Jinymi slovy dalsi naroky,
o¢ekavani a praci. V takto nastaveném ramci nese hlavni tihu feditel skoly. Trojan (Trojan
& Svobodova, 2019) zminénou praxi popisuje jako feditele Vv trojroli manazera, lidra a
vykonavatele procesu. Piestoze jsme se v nasich vyzkumech primarné soustfedili na jina
témata, stiet téchto naroki a z nich vyplyvajici nespokojenost fediteld se
souvisejici administrativni narocnosti jsme pfirozené¢ zaznamenavali. Empiricky to
nicméné potvrzuji zejména jiné studie (napt. McKinsey & Company, 2010; Dvofak, Stary,
& Urbanek, 2015). My jsme se soustfedili na oblast vychovy a vzdélavani. Co jsme se 0
tomto dozveédéli? A plati stale okfidlena teze pouzitd v ndzvu spisu o fediteli jako o prvnim

uciteli Skoly?
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Urcité¢ mizeme fici, Ze v prub&hu let feditelé v rozmanitych studiich opakované
zduraznovali, ze kvalita vzdélavani je pro né kli¢ovou prioritou. Podle svych slov ale
pravé narazeji na jiné manazerské povinnosti. Zminéna evaluacni zprava hodnotici
vzdélavaci systém v Ceské republice od renomované auditorské spoleénosti McKinsey
(2010) k tomu uvadi, Ze pravni subjektivita poskytujici naznacenou autonomii mize byt
skute¢né prekazkou. Ve stejném zdroji je nicméné uvedeno (s. 35), Ze ,,podle zpravy
OECD®® vétsi autonomie Skol nepiedurcuje, zda se reditelé zaméruji na kvalitu vyuky,
nebo na provoz a administrativu “. Jinymi slovy administrativni ¢i dal$i navazujici tkoly
sice nepochybné¢ mohou feditele Skol vyznamné zatéZovat, nemusi ale jit o
nepiekonatelnou bariéru. Zalezi naptiklad na schopnostech delegovat, na schopnosti
fizeni vlastniho Casu, a obecné tedy na manazerskych a lidrovskych kompetencich

kazdého z teditelu.

Naplnéni cile, kdy ¢innosti spojené s pedagogickym vedenim budou pro feditele
kol nejen deklarativni, ale realnou prioritou, komplikuje podle nas ale jesté jiny faktor.
Zda se nam, a nase data to naznacuji, ze feditelé zakladnich kol jsou znejistovani v tom,
Co je to vlastné kvalitni vzdélavani, které chtéji poskytovat. Prvnim divodem muze byt
obecny problém, ktery popsal Pol (2008) pifi vymezovani Skol jako specifickych
organizaci. Pro Skoly je totiz dle n&j specificka vagnost dlouhodobych cili. Nejasné
formulace se tak nejen obtiznéji méfi, jak Pol primarné upozoriiuje, ale také se slozitéji
hledaji prostfedky k jejich napliovani apod. Druhym divodem podle néas ale mize dale
byt naznacena nejistota. Ta prameni z neduvéry. Z¢&asti odborna a ve veétsi mife pak $irsi
vefejnost vyjadiuje nespokojenost s eskym vzdélavacim systémem. Casteéné je dle
Najvara (2014) podpofena kritickym medidlnim obrazem, ktery nicméné neformuluji
odbornici na vzdélavani. Najvar to ve své uvaze vysvétluje nasledovné: , V Ceské
republice jsou nejhlasitéjsimi medialnimi komentdtory témat o vzdélavani ,odbornici na
néeco jiného* (ekonomové, dramaturgové a tim viastné v nejlepsim smyslu toho slova
amatéri). Jejich vzdeélani v jinych oborech muzZe dodavat jejich slovim medialni vahy
(zejména pokud se podari nazor formulovat dostatecné konfrontacné), neumozinuje jim
vSak rozumet, tj. rozumem uchopit vzdeélavani jako obecny pojem, jinymi slovy nahlédnout

na realné edukacni procesy prizmatem obecnéejsiho ramce.* Reditelé Skol jsou tak

8 Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS (Vytvaieni
efektivnich prosttedi pro vyuku a uéeni: Prvni vysledky z prazkumu TALIS).
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konfrontovani s nazory, Ze se dneSni Skoly stale soustfedi na biflovani, ¢i dokonce
memorovani, a jsou 1 jinak zastaral¢. Medidln¢ informovani laici pak vyjadiuji jednou
touhu po vyucovani zaméfeném na rozvoj kreativniho mysleni, podruhé zase zduraziuji
potiebu predavat takové hotové znalosti a dovednosti, které jsou praktické v dennim

zivoté. Ze se jedna Casto o ambivalentni tendence, netfeba zdlraznovat.

Ve vysledku to na prvni pohled miize vypadat tak, ze s kvalitou vzdélavani neni
vlastné nikdo zcela spokojen. Laicka vefejnost byva kriticka v jakékoliv fazi, mohl by
nékdo namitnout. Pravda je, Ze i vzdélavaci politika na centralni urovni se situaci ve
Skolstvi snazi kontinualné ménit skrze rtizné reformy. Dominujici je z tohoto pohledu jiz
nékolikrat zminovana velka kurikularni reforma. Janik (2013) pfitom upozornuje, ze
nebylo uplné zfejmé, co viechno se od ni vlastné &ekalo. Radu véci tak ani nemohla splnit
a jeji plna implementace ve smyslu naplnéni hlavnich ideji zlistala na pili cesty (s. 640).
Podobn¢ jsou pedagogickymi odborniky hodnoceny i dalsi reformni kroky (testovani skol,
profesni standard ucitele aj.), které se opakované znovu a znovu startuji (Dvordk, Stary,
& Urbanek, 2015). Jak to souvisi s fediteli $kol a jak oni tento stav mohou ovlivnit? |
v ¢eském kontextu jsme v jedné z kapitol tohoto spisu potvrdili predpoklad, ze prace
feditelti zakladnich §kol ma prokazatelny dopad na zakovské uceni. Pokud jde o jejich roli
v zavadénych reforméach, domnivame se, ze jsou vlastné i pies velkou miru autonomie
paradoxné nedocenéni. V ptikladu kurikularni reformy se na né pfenesla odpovédnost
realizovat jisté¢ dobfe zamyslené rozsahlé zmény. Vi se ale, Ze s tim dopfedu nebyli ve
vétsiné srozuméni a jen v malé mife se podileli na definovani jednotlivych cili (Janik,
2013; Stech, 2013 aj.). Vesely (2013) na analyze uspéiné vzdélavaci reformy pfitom
trefn¢ ukazal, jak je pro efektivitu téchto procest dilezitd koherence vSech ¢lank, jichz
se zména dotyka. Dulezité je postupné hledani a vymezovani dil¢ich kroku. Propojit
teoretické cile se §kolnim modus operandi. Reditelé mohou byt v tomto kli¢ovymi hragi.
Na zakladé svych znalosti déni ve tiid¢ jsou, da se nadnesené fici, predurceni, aby reformy
dobfe rozfazovali, vagni teorii pietransformovali do realizovatelné podoby. V takto
nastaveném systému fteditelé budou také pravdépodobné lépe zprostredkovavat zmény
ucitelim. A ti, jak vime z velkych metaanalyz (Rockoff, 2004; Hattie, 2009), ve finale
rozhoduji o kvalité vzdélavani vice nez cokoliv jiného. Potencidl, ktery feditelé Skoly maji
pro uspéSnou vzdélavaci politiku, neni dostate¢né vyuZzit.

Na druhou stranu méame za to, Ze feditelé¢ sami jsou mozna trochu pasivni, pokud

jde o vysvétlovani kvality vzdélavani zminéné §irsi vefejnosti. Naznacili jsme, Ze Skoly a
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ucitelé jsou pod palbou nékdy neopodstatnéné kritiky. I kdyZz nechceme zbytecné
pausalizovat, feditelé Skol se podle nas né¢kdy malo zapojuji do veiejné diskuse. A to jak
na urovni komunit, tak i v Sir§im kontextu. Jsou to pravé feditelé, kdo na konkrétnich
prikladech ze svych $kol miize ukazovat, Ze laciné proklamace o zbyte¢ném biflovani
nejsou pro dnesni Skoly typické. Vysvétlovat dale, jak je kreativni mysleni také jejich
cilem, zZe se k nému ale ucitelé musi chté nechté poctivé propracovat skrze rizné narocné
kognitivni tlohy. Zde naopak museji hozenou rukavici pievzit samotni feditelé zakladnich
Skol.

10.2 Reditelé kol a daldi vzdélavani

V predchozi ¢asti této kapitoly jsme postulovali, ze efektivita vzdélavaci politiky a S ni
souvisejici kvalita celého systému podle nds zavisi na ptistupu fediteld Skol k ni. Vyvstava
logicka otazka, jak dosahnout stavu, kdy to bude jako celek fungovat. Klicovymi nastroji
jsou ptiprava feditell $kol a jejich nasledna podpora vV podobé rozvojovych programi a
programu dalSiho vzd€lavani. Trendy a promény piipravy hlavnich lidri vzdéldvacich
instituci zmapoval dobfte jiz Pol (2008). Pozornost proto obratme na jejich dalsi profesni

podporu.

Podobné jako u jinych témat spojenych se vzdélavanim nepanuje ani v otazce toho,
jak co nejefektivnéji dale rozvijet vedouci pracovniky ve Skolstvi, u odborné vetejnosti
bezvyhradna shoda. Hlavni radmec je nicmén¢ dany. Tyké se pozadavku na to, aby veskeré
nabizené aktivity vychazely primarné ze zkuSenosti a praxe (Huber & Hiltmann, 2010).
Druhy apel se pak tyka pozadavku na co nejrozsahlejsi individualizaci (Bredeson, 2003).
V souladu s takovym nastavenim a v kontextu naseho poznani se nabizi nékolik
doporuceni. Nejde samoziejmé o komplexni navrh feSeni, vybirame ta, kterd souzni
s naSimi zjiSténimi. Nektera z nich se pfitom v obdobné podobé& objevuji i v jinych

studiich €1 zpravach.

Kazdy vzdélavaci program pro dospélé musi primarné stavét na potiebach
vzdélavanych. Nejvice nosné se z tohoto hlediska ukazuje poznani tykajici se rozmanitosti
profesni drahy feditelii. Potvrdilo se, Zze zaCinajici feditelé se vyznamné odlisuji v tom, co
resi, s ¢im si nevi rady, od feditell stfedné zkuSenych, kteti maji zase jiné potieby nez
jejich velmi zkuSeni kolegové. Tomu by z naseho pohledu méla odpovidat i nabidka
programl pro dalSi rozvoj a vzdélavani. Vime, ze naS model popisujici jednotlivé

pifechody a s nim spojené charakteristiky riznych vyvojovych etap feditelské drahy
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nemusi byt univerzalni. Na druhou stranu vidime velké podobnosti v popisech z jinych
Skolskych prostiedi (Reeves et al., 1997; O'Mahony & Matthews, 2003; Earley &
Weindling, 2004). V ¢eském prostiedi nicméné pievladaji univerzalni ptistupy k podpofe
Skolnich lidrii. Reaguji bud’ na aktudlni trendy (kurikularni reforma, testovani, ucitelské
standardy), nebo se zaméiuji na vzdélavaci potieby vyplyvajici ze zminéné ekonomické a
pravni autonomie. Témata objevena v naSich datech, potvrzend jako klicova pro
subjektivni zvladnuti jednotlivych fazi, jako je naptiklad skuteé¢né umeéni delegovat

pravomoci a kompetence, jsou v nabidkach spise v pozadi.

Identifikovali jsme, Ze problémem dale muze byt oblast mentoringu a hodnoceni
vyuky. Otazka miry direktivity, vhodnych metod supervize ¢i mentorovani kolegl patfi
k dilezitym tématim, ktera nejsou zcela systémové piedstavovana. Reditelé v tomto
museji primarné Cerpat z vlastni pedagogické zkuSenosti, coz neni vzdy predpokladem

schopnosti monitorovat a hodnotit vyuku jinych uciteld.

V neposledni fad¢ jsme také ukazali, Ze se feditelé pfi tom vSem obcas potykaji
také s potfebou nalezeni svého dal$iho uplatnéni. Systém jim v tomto také nenabizi
prostor, aby svij ziskany rozhled mohli déale uplatnit. Zdd se ndm, Ze je to jednak
potencidlni hrozba véEtsi miry ,,vyhotelych® lidrli, jednak to vnimame jako Skodu.
Vyuzivani zkuSenych feditelt pravé v programech rozvoje jinych tediteli by se zrovna

nabizelo a domnivame se, Ze prospéch by byl vicestranny.

Celkové jsme proto pevné presvédceni, ze diiraz na podporu feditelt skol v tom,
aby dokazali vice vnimat svoji funkci jako roli prvniho uéitele nez jako ekonomického
manazera, mé velky potencial pro cely systém. Naplnéni takové podpory s sebou prinese
nepochybné i zlepSeni Skolnich vysledka zakil, po cemz se ve vetejnosti vola. Vétime také
v proménu piistupu k pedagogickému vedeni, na které jsme se velmi zamétovali v naSich
analyzach a popisech. Vétsi diiraz by mél byt na informace (data) kontinualné ziskavané
ze Skoly. Nejde ptitom jen o pfekonani obCasné nedlivéry k testovani vysledkt zaka. Je
tteba poznavat i data o postojich Zakd, jejich motivacnich bariérach apod. a neméné
dilezité jsou také informace z rodin. Ruku v ruce s tim jde ale i vysvétlovani vychodisek
a cila Skoly. Pro feditele bude podle nas nezbytna cilena vlastni podpora stfednich ¢lanka
fizeni. Intenzivni modely spoluprice s pfedsedy pfedmétovych komisi ¢i vedoucimi

didaktiky je dalSim z klicl nejen jejich rozvoje. Respektovat pfitom ale musime vySe
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zminény apel na individualitu. Jednoducha univerzalni feSeni, stejné jako nediferencované

pristupy k reformam, zpravidla nepfinaseji aspéch.
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Zaveér

Spisem jsme se pokusili primarné pfispét k poznani fenoménu vedeni pedagogického
procesu z pohledu feditelti ¢eskych zakladnich $kol. Text byl nicméné koncipovan Siteji
a dotykame se tak i dal§ich témat spojenych s praci a obecné roli fediteltl $kol. Ze jde o
jednu z kli¢ovych postav, pokud jde o uspéSnost Ci efektivitu $kol, dokladaji Cetné
zahrani¢ni teoretické i empirické studie (Rockoff, 2004; Leithwood et al., 2006; Hattie,
2009). V ¢eském kontextu nebyla tématu feditelti Skol vénovana systematicka vyzkumna
pozornost. Samoziejme ze se fada studii prace feditelti vice ¢i mén¢ podrobné dotkla. Nas

text je nicméné ojedinély v tom, ze je feditel Skoly ustfednim bodem kazdé z kapitol.

Reditel $koly je podle nas nepravem trochu opomijenou postavou v Eeském
pedagogickém vyzkumu. Do centra naseho zajmu jsme ji nicméné postavili pfece jenom
z véenych duvodi. Vychodiskem se staly vysledky vysSe zminovanych vyzkumu
spadajicich do neformalniho uskupeni pedagogickych vyzkumnikd, praktik i politika
obecné znamého jako hnuti efektivnich $kol. Z nich vyplynulo, ze §koly maji svtj zietelny
vliv na kvalitu vzdélavani. K vyznamnym determinantim pfitom patii role lidra skol.
V Ceském vzdélavacim kontextu je jejich vyznam umocnén relativné velkou autonomii,
kterou Skoly a potazmo jejich feditelé maji takika ve vSech oblastech chodu. Na feditelich
Skol tedy velmi vyznamné zalezi, zda dokazi nabizenou volnost smysluplné vyuzit
K naplnéni ucelu svého zfizeni. Jadrem je pfitom pedagogicka Cinnost. Ptistup a prace
fediteld v oblasti fizeni a vedeni pedagogického procesu proto propojila takika veskeré
¢asti naSeho textu. Operacionalizace naSeho pfistupu vychazela ze dvou dominantnich
konceptualizaci procest vedeni, u nichz byl v zahrani¢i empiricky prokazan dopad na
akademické vysledky zaki. Teorie pedagogického vedeni pfiklanéjici se k pfimému vlivu
lidrii a jejich vedeni na uceni, a transformacni model vedeni postulujici nepfimy dopad
skrze uclitele a organiza¢ni podminky a struktury. Cilem naSeho zkoumdani nebylo
rozhodnout, zda feditelé ovliviiuji efektivitu Skoly pfimo svymi aktivitami nebo zda se tak
d¢je skrze piisobeni na ucitele. Domnivame se, ze plati oboji, coz jsme reflektovali také

V pouzitych vyzkumnych nastrojich.

Ptame-li se, do jaké miry feditelé Ceskych zakladnich Skol ovliviiuji vzdélavaci
vysledky zakl, mizeme na zdklad¢ naSich dat konstatovat, ze jejich aktivita a pfistup

k roli patfi k vyznamnym prediktorim takto méfené skolni efektivity. Povazujeme to za
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silny vysledek, nebot’ se také v ceském vzdélavacim kontextu empiricky potvrdila v teorii
dlouho postulovand hypotéza. Zajimavym zjiSténim také bylo, ze se vliv fediteld
Vv priub¢hu zékovské dochazky prohlubuje. Jinymi slovy intenzita prace feditelt vysvétluje
vetsi podil akademickych vysledkt u zakt 9. tfid nez u zaka 5. ttid. Zda se nam, Ze tento
efekt miize souviset s dopady vnéjsi diferenciace, ktera je pro Ceské elementarni Skolstvi
pfizna¢na. Limity tohoto kvantitativniho rozboru jsme se pokusili do jisté miry vyvazit

kvalitativni analyzou konkrétnich feditelskych postupti v pedagogickém vedeni.

Jak jsme upozornili, dotykame se i dalSich témat spojenych s fediteli Skol a jejich
roli. Vyhnout jsme se nemohli zejména profesnimu vyvoji Feditelt. Identifikované
kariérni cesty Ceskych fediteli zakladnich $kol ptirozené nebyly linearni. Zaznamenali
jsme razné sinusoidy, podafilo se nam ale najit a popsat dulezité momenty, které pro
feditele naseho vzorku znamenaly zasadni profesni posuny, s ¢imz se pfirozené pojily i

zmény v jejich pristupu K roli a pedagogickému vedeni.

V publikaci jsme opakované ukazovali, pro¢ je podle nds dulezité detailnéji
porozumé&t denni praci feditelti. Akcentovali jsme se pfitom na poznani aktivit zamétenych
na vyuku a procesy uceni. ldentifikované dopady pfistupu feditelt k vykonu role na zivot
celé Skoly, to znamena nejen na vzdélavaci vysledky Zaki, povazujeme za vyznamné. Je
ztejmé, ze pouzité metodologie i dal$i limity znamenaji omezeni naSich interpretaci.
Ostatn¢ u jednotlivych subtémat jsme ilustrovali, Ze ani v odborném diskurzu nepanuje
shoda v tom, co a jak je dilezité, jak roli spravné napliiovat apod. Neskromné ale soudime,

ze predkladame text, ktery mize byt vychodiskem dalSich vyzkumnych snah.
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Summary

This study is an attempt to contribute to improved recognition of the phenomenon of
leadership in the educational process as seen from the perspective of headteachers at
Czech basic schools. Nevertheless, as the work was devised as being of broader scope we
have dealt with several other topics related to the work of headteachers and, in general
terms, to the role they are supposed to play. The finding that they are the key figures when
it comes to efficiency and effectivity of schools has been evidenced by numerous foreign
studies, both theoretical and empirical (Leithwood et al., 2004; Hattie, 2009). In a Czech
context there has been a lack of systematic research on and attention to headteachers. Of
course, a variety of studies have referred to the work of headteachers in more or less detail,
but ours is unique in the fact that the headteacher is the focal point of each chapter.

In our opinion, headteachers are rather unjustly neglected in Czech educational
research. As the case may be, they are the focus of our attention for factual reasons. Our
starting point is the results of the surveys mentioned above, relating to an informal group
of educators, practitioners and politicians known as the movement for efficient schools.
These results show that each school has its own strong influence on the quality of
education. An important determinant for this is the role of school leaders. In the context
of Czech education, the extent of their role is heightened further by the relatively large
autonomy the schools and their headteachers have in almost every domain of their
operation. In other words, whether the freedom that a school enjoys can be meaningfully
used in pursuit of its purpose depends very much on the headteacher. At the same time,
the core activity is teaching. So the approach and work of headteachers in leadership and
management of the educational process is a subject that interconnects practically all parts
of our publication. The operationalization of our approach is based on two dominant
concepts of leadership processes for which the impact on pupils’ academic results has
been empirically evidenced abroad: the theory of educational leadership, inclining to
stress direct influence of leaders and leadership on learning, and the transformational
model, postulating indirect influence through teachers and organizational conditions and
structures. However, the aim of our investigation is not to decide whether teachers
influence the efficiency of schools directly by their activities or indirectly by exerting
influence upon teachers. In fact we think that both are true, and this is reflected in the

research tools we have used.
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As to how much the headteachers of Czech basic schools affect pupils’ academic
results, our data indicate that their activities and the approach they take to their role are
important predictors of efficiency. In the context of Czech education, we consider this a
strong result, for it verifies empirically a hypothesis that has long been postulated in
theory. Another interesting result shows that the influence of headteachers increases as
pupils rise through the school. In other words, the intensity of headteachers’ work affects
the academic results of pupils in the 9th grade more than of those in the 5th. It seems that
this may be related with the impact of external differentiation, which is a typical feature
of Czech elementary schooling. We have tried to compensate for the limitations of this
quantitative analysis by a qualitative analysis of specific headteacher procedures in
educational leadership. In this context, this has proved to be an important finding, showing
that the approaches chosen by headteachers for leadership in the educational process are
reflected in the work and satisfaction levels of teachers. At the same time, we have proved
that the concept of educational leadership is related to the headteacher’s dominance in the
school’s operation, his/her ability to manage pressure of expectations (external

expectations in particular) and his/her personal disposition for leadership.

As mentioned earlier, we discuss, too, other topics related to headteachers and their
roles, most notably headteachers’ professional development. The career paths of Czech
headteachers we have been able identify are not linear, of course. We have recorded
various sine curves, but we have also found and described important moments in essential
professional progress the headteachers in our sample have experienced. Of course,
changes in their approach to the role and educational leadership are closely linked to this.

This publication shows in various places why we consider it important to
understand the daily job of headteachers in more detail. We have accentuated the
recognition of activities focused on teaching and the processes of learning. The impact of
headteachers’ approach on the life of the school (which does not mean pupils’ academic
results only), as we have identified it, is significant. It is evident that our methodologies
and other limitations may have restricted our interpretations. After all, in regard to the
subtopics, we have illustrated that not even the professional discourse is unanimous as to
what is important and how the role should be played. Nevertheless, it our immodest claim

that this publication is a basis for more research.
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