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Kapitola I: Implikace vysledkd TALIS pro vzdélavaci politiku

Kapitola I: Implikace vysledka TALIS pro vzdélavaci
politiku

Mezindrodni zprdva o vysledcich mezindrodniho Setfeni Teaching and Learning International Survey (TALIS)
realizovaného v roce 2018 se zaméfuje na riizné dimenze profesionality ucitelt a vedeni $kol. Prvni dil, Teachers and

School Leaders as Lifelong Learners, vydany v roce 2019, prozkoumal vyucovaci postupy, ménici se kontexty vyuky a di-

menze znalosti a dovednosti ucitele a vedeni skol. Tento druhy dil, Teachers and School Leaders as Valued Professionals,

se zabyva prestizi a oblibenosti ucitelské profese, systémy ochrany, flexibilitou prace, odmériovanim ucitelt a vedoucich
pracovnikd skol v prabéhu jejich kariéry, mirou profesni spoluprdace a kolegidlnich vztaht v rdmci $kol a mirou autono-
mie a participace na vedeni, které jsou ucitelim a vedoucim pracovnikim $kol v zaméstndni poskytovany. Kapitola |
shrnuje hlavni zji$téni prezentovand v obou vySe uvedenych publikacich. Zaroveri na jejich zdkladé nabizi doporuceni
pro vzdélavaci politiku a diskutuje kompromisy, které by mély byt zvazovany tvirci vzdéldvacich politik pri koncipovani

politik tykajicich se uciteld.

Profesionalita ucitelil a vedoucich pracovniki skol
Profesionalita ucitelti jako zastresujici ramec pro TALIS 2018

Znalosti a dovednosti jsou v dnednich ekonomikach a spole¢nostech klicem k individualnimu i kolektivnimu
Uspéchu. To vytvari vysoké naroky na vzdélavaci systémy a jejich ucitele a vedeni skol. Od ucitell se ocekava, ze
budou mit hluboké a siroké porozuméni tomu, co uci, a zakdim, které uc¢i. Ocekava se od nich také, ze porozumi
vztahu mezi vyzkumem, teorii a praxi, a Ze budou mit badatelské a vyzkumné dovednosti a stanou se de-facto
celozivotnimi studenty, ktefi neustale rostou ve své profesi. Od ucitelll se vsak také ocekava, ze budou plnit
i dalsi ukoly, predevsim, ze usnadni rozvoj socialnich a emocionalnich dovednosti svych zakd, budou umét rea-
govat na jejich individualni rozdily a spolupracovat s rodici i ostatnimi uditeli, aby zajistili jejich holisticky rozvoj.

Vyznamné jsou v tomto ohledu i naroky na vedouci pracovniky Skol. V mnoha vzdélavacich systémech
se od vedoucich pracovnikll Skol ocekava nejen sprava a fizeni $kol, ale také vytvoreni podminek vedoucich
ke zlepSeni vyuky a uceni. Mezi tyto Cinnosti patii zejména vypracovavani planu na zlepseni skoly, podpora Gcasti
uciteld na efektivnim profesnim rozvoji a jejich vzajemné spoluprace, ale také zajistovani poradenstvi zakiim
a informovani rodic¢d ohledné jejich pokroku a v neposledni radé zapojeni Skoly do sité skol a mistni komunité.
To vSe komunity od vedeni skol a ucitelll ocekavaji. Zasadni otazkou nicméné je, jak mohou komunity co nejlépe

podporit skoly pfi pInéni téchto ukold.
Je zjevné, Ze jsou ucitelé i vedouci pracovnici Skol v centru jakéhokoli pokusu o zlepseni kvality vzdélavani.

Za desitky let vyzkumi bylo zjisténo, ze ulitelé a vedouci pracovnici Skol vytvareji kvalitu vyuky, kterd pak
vyznamné ovliviiuje vysledky zakd (Barber a Mourshed, 2009; Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018). Neni
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Kapitola |: Implikace vysledk TALIS pro vzdélavaci politiku

tedy divu, Ze vzdélavaci systémy hledaji cesty, jak prilakat, rozvijet a udrzet kvalitni ucitele a vedouci pracovniky
(OECD, 2005).

Mezinarodni Seti'eni Teaching and Learning (TALIS) definuje uditele jako jedince, ktefi poskytuji vyuku v progra-

mech na dané vzdélavaci Urovni, a reditele jako vedouci pracovniky svych Skol. TALIS se prostfednictvim shro-

mazdénych Udajd a informaci snazi prispét k debaté o ucitelském povolani jako profesi (teaching as a profession)

(Guerriero, 2017; Ingersoll a Collins, 2018), ktera se opira o pét klicovych pilird, viz obr. II. I. 1, viz:

Znalostni a dovednostni zakladnu (knowledge and skills base) ktera obsahuije sdilené specializované znalosti

a byva vymezena standardy pro vstup do profese, pripravnym vzdélavanim a dalsim profesnim rozvojem.

Kariérni, resp. profesni prilezitosti (career opportunities) a pracovni predpisy vztahujici se k ucitelskému
povolani, napr. smluvni vztahy poskytujici ochranu a flexibilitu, ale také kompetitivni struktury odme-
novani srovnatelné s profesnimi kritérii, systémy a mechanizmy hodnoceni a prostor pro kariérni rist.

Podrobnéji viz kapitola 3.

Sdilené vedeni a kulturu spoluprace (peer opportunities and collaborative culture), ktera je zavisla na sebe-
-fizenych a kolegialnich profesnich komunitach, které davaji prostor pro spolupraci a poskytuji zpétnou

vazbu k podpore profesni praxe a posileni kolektivni identity profese. Podrobnéji viz kapitola 4.

Odpovédnost a autonomie (responsibility and autonomy) vymezené stanovenou mirou autonomie a parti-
cipace na vedeni, které jsou ucitelim a vedeni skol poskytovany v jejich kazdodenni praci k rozhodovani,
k uplatiiovani odborného Usudku a k informovani tvirc(l vzdélavaci politiky na vSech Grovnich vzdélavaci-

ho systému tak, aby mohla profese vzkvétat. Podrobné;ji viz kapitola 5.

Prestiz a oblibenost (prestige and standing) profese vymezené etickymi standardy kladenymi na pracovni-
ky ve Skolstvi, intelektudlni a profesni naplini prace, ale i vnimané spolecenské hodnoty a oblibenosti

ve vztahu k dalSim povolanim. Podrobnéji viz kapitola 2.

n Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola I: Implikace vysledkd TALIS pro vzdélavaci politiku

Obrazek Il. 1.1. Pét pilia ucitelské profese

Career Prestige and
opportunitie standing
PROFESSIONALISM
Peer
regulation and Responsibility
collaborative and autonomy

culture

Zdroj: OECD, TALIS 2018, Obrazek Il. I.1.

Pomoci téchto péti pilift tato zprava zkouma rizné atributy ucitelské profesionality prostrednictvim rady riznych
ukazatel(i/indikatord, a to od ukazatell zalozenych na objektivnich faktech, az po ukazatele postihujici vice subjektivni

faktory. Zaroven tato zprava zkouma nastroje, které zvysuji miru profesionality ucitelt a vedoucich pracovnikd skol.
TALIS 2018: vysledky a doporuceni pro vzdéldvaci politiku

Kazd4 profese se opira o specializovany soubor znalosti a dovednosti, z nichZ odbornici ¢erpaji svoji legi-
timitu a prestiz. Prvni dil mezinarodni zpravy TALIS 2018 ukazal, jak ucitelé a reditelé Skol nahlizeji na svoji
kazdodenni praxi a jak rozvijeji své znalosti a dovednosti, aby mohli zakdm a studentdm pomoci budovat
jejich kognitivni, socialné-emocni a akademické znalosti a dovednosti potfebné v dnesnim ménicim se své-
té. Zaroven ukazal, jak moc se zménilo prostredi vyuky mezi lety 2008 a 2013 (tj. mezi jednotlivymi cykly
TALIS). Zkoumal souvislosti mezi obsahem a rysy pocatecniho vzdélavani ucitell a jejich dalsiho profesniho
rozvoje a pocity pripravenosti na praci, self-efficacy uciteld| a jejich pracovni spokojenost atp. Tedy do jaké

| Poznamka: self-efficacy (do Cestiny se jen vyjimecné preklada, napriklad jako vnimani vlastni G¢innosti, vnimana osobni ic¢innost, vnimana profesni zdatnost,
nebo sebedivéra ve vlastni (profesni) znalosti a dovednosti). Self-efficacy je psychologicky koncept kanadsko-amerického psychologa Alberta Bandury.
Koncept je zkouman zejména v ramci socilni psychologie a psychologie osobnosti vedle dalSich ,,self* koncepti jako self-esteem, self-evaluation a dalSich.

Self-efficacy je definované jako sebeddvéra ve vlastni schopnosti, sebeticinnost, sebeuplatnéni, presvédceni o vlastni zplsobilosti planovat a jednat zpliso-
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Kapitola |: Implikace vysledk TALIS pro vzdélavaci politiku

miry znalosti a dovednosti ucitel( a reditel( Skol podporuiji jejich praci, a ve kterych oblastech se mohou

dale rozvijet.

Charakteristiky profesnich povolani se v§ak neomezuji pouze na jejich znalostni a dovednostni zakladnu. His-
toricky byly profese definovany také v zavislosti na vlastnim odborném Usudku ¢&lend profesni komunity, auto-
nomie jejich rozhodovani, budovani specializovaného souboru znalosti a dovednosti a kolegialni povaze profesni
komunity regulované jasnymi standardy (Evans, 2008). S ohledem na ucitelskou profesi byly navrzeny nasledujici

klicové atributy pro charakterizaci uciteld nebo vedeni skol jako profesionald:
[.individudlnii kolektivni zvladnuti zakladni znalostni baze;
2. rozvoj a vyuziti specifickych dovednosti;
3. aplikace odborného Usudku v jejich kazdodenni praxi;
4. samostatnost pri rozhodovani;
5. kvalitni pocatecni a pribézné vzdélavani;
6. kolegialni spoluprace s ostatnimi prislusniky profese;
7. samoregulace odbornou komunitou nebo organem na zakladé jasnych standardd;
8. eticky rozmér profese podporeny smyslem pro verejnou sluzbu a socialni odpovédnost;

9. prestiz a status profese, které se odvijeji predevsim od existence dalSich atributd (Guerriero, 2017; Inger-
soll a Collins, 2018; OECD, 2016; Price and Weatherby, 2018; Rowan, 1994; Schleicher, 2018).

Tato prvni kapitola druhého dilu Zpravy TALIS 2018 shrnuje hlavni zjisténi obou dilli mezinarodnich zprav a na-
bizi ukazatele, které je tieba vzit v Uvahu pfi navrhovani politik zamérenych na ucitele. Nasledna kapitola 2 se za-
méruje na pilif prestize ucitelské profese a zkouma, do jaké miry se ucitelé a vedeni Skol domnivaji, Ze si jejich profese
spole¢nost vazi. Zkouma miru pracovni spokojenosti ucitelll a miru a zdroje jejich stresu, stejné tak jako to, jak
pracovni podminky ucitell souvisi s jejich odchody z profese. Kapitola 3 se poté vénuje pilifi kariérnich prileZitosti
a popisuje pracovni podminky uciteld a vedoucich pracovnikd skol z hlediska jistoty a flexibility zaméstnani, procest
hodnoceni a spokojenosti ucitelll se strukturami odmeénovani a dalsimi pracovnimi podminkami. V kapitole 4 se po-
zornost presouva na pilif sdileného vedeni a kultury spoluprdce. Kapitola se zabyva aspekty vzajemné spoluprace uci-
teld z hlediska jejich frekvence, forem a toho, jak spoluprace utvari jejich odbornost a spokojenost s praci. Zaroven
se vénuje problematice kolegiality uciteld a kvality jejich mezilidskych vztaht jako zakladny pro utvareni pracovniho
prostredi zaloZeného na spolupraci, poskytovani zpétné vazby, kterou potrebuiji ke zlepSeni své pedagogické praxe.
Posledni kapitola 5 se zaméruje na pili odpovédnosti a autonomie a potencial vedeni skol utvaret efektivni vzdélavaci

prostredi a v konecném dusledku také prostor pro efektivni uceni zak{ a studentd.

m Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola I: Implikace vysledkd TALIS pro vzdélavaci politiku

Nasledujici text je vénovan strategiim, které vedou k podpore zkvalitnéni pracovniho prostredi ucitell, a po-
litikdm podporujicim zaméstnance kol k dosazeni kvalitniho vzdélani. Text je organizovan dle modelu ucitelské
drahy, viz obrazek II. 1. 2:

| ziskavani a vybér vysoce kvalitnich kandidatl do pfipravnych program( pro ucitele a pripravu k vedeni
(leadership preparation);

2. profesni rozvoj uditeld prostrednictvim vysoce kvalitni pregradualni pripravy a dalsiho (celozivotniho)
profesniho rozvoje;

3. podpora profesniho rozvoje uciteld prostrednictvim uvadéni do praxe, mentoringu a spoluprace;

4. zmocnéni uditell prostrednictvim autonomie, participace na vedeni a prilezitosti pro kariérni postup;

5. udrzeni ucitell prostrednictvim vytvareni uspokojujicich a napliujicich pracovnich podminek, které umoz-
ni ocenéni jejich prace, naplnéni jejich profesnich potreb, podporuji jejich pocit pohody a uspokojeni

Z prace.

Obrazek Il. 1.2. Model profesni drahy ucitelské kariéry

xing teaching
m‘_‘;‘\a\sx\\rough autonomy,
\‘éﬁﬁ\\"w\‘ opportl!nltles Y
%
S e poyesion o,

%, %,
o B s
KA professionals WiV (@
Knowledge and VS
high-quality prev™

Zdroj: OECD, TALIS 2018, Obrazek Il. 1.2. Prevzato z OECD (2019), A Flying Start: Improving Initial Teacher Preparation Systems, OECD Pub-
lishing, Paris, Figure I.1..
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Kapitola |: Implikace vysledk TALIS pro vzdélavaci politiku

V nésledujicim textu budou prezentovana doporuceni pro vzdélavaci politiku. Tato doporuéeni jsou ke zva-
Zeni pri hledani cest ke zdokonalovani v oblastech vyse definovanych obecnych cili ucitelské profese. Stanovena
doporuceni stavi na vysledcich Setreni TALIS 2018 a dalSich vyzkumech. Pokud neni uvedeno jinak, zjisténi TALIS
uvedena v této kapitole se tykaji nizsiho sekundarniho stupné vzdélavani (ISCED 2). Cislovani zdrojovych tabu-
lek udava, zda jsou tato zjisténi diskutovana ve vysledcich TALIS 2018 (svazek ) (OECD, 2019), napr. Tabulka
I.x.x, nebo ve vysledcich TALIS 2018 (svazek Il.), napt. Tabulka Il.x.x. Ne vSechny tabulky, na které se v tomto
textu odkazujeme, jsou z dlivodu rozsahu textu jeho soucasti, konkrétni tabulky si ¢tenar mize dohledat v ori-
ginalnich reportech na webovych strankach TALIS: https://www.oecd.org/education/talis-20 | 8-results-volu-
me-ii- 1 9cf08df-en.htm.

Je dllezité poznamenat, Ze s ohledem na design Setreni nelze ve vztazich identifikovanych v TALIS zjistit kauza-
litu a urcit, co je ve vztahu pricinou a co je nasledkem. Navic neexistuje zadny jednotny univerzalné platny pristup
k navrhovani politik zamérenych na uditele a ucitelskou profesi. Pri vybéru z rlznych moznosti musi vlady brat
v Uvahu kontexty, specifika a omezeni svych vlastnich vzdélavacich systéma stejné tak jako Sirokou Skalu dlikazd,
se kterymi prichazeji relevantni empirické studie, které mohou podpofit a podlozit jejich politickd rozhodnuti.
V souladu s tim by mély byt politické ukazatele, cile a doporuceni pro vzdélavaci politiku, uvedené v dalSich

¢astech textu, interpretovany jako navrhy OECD zalozené na vysledcich analyzy a dalSich empirickych dlkazech.

Tabulka II. 1. | mapuje, jak se kazda z vySe uvedenych kategorii profesni kariéry ucitelt propojuje s cili a do-
porucenimi pro vzdélavaci politiku. Tabulka rovnéz zahrnuje priklady politik z rlznych vzdélavacich systémd,
které se snazi podporit dosazeni v tabulce uvedenych cil.

Tabulka Il. 1.1. TALIS 2018: cile a doporuceni pro vzdélavaci politiku

Faze modelu profesni = Cile a doporuceni pro vzdélavaci politiku Priklady vzdélavaci politiky
kariéry ucitelstvi z riznych zemi

Ziskavani a vybér Monitorovat dynamiku pracovni sily za téelem vybudovani rGizno- | federal Equal Treatment Act na pod-
vysoce kvalitnich rodé a motivované pracovni sily poru Zen ve vedeni $kol v Rakousku
kandidati do pfiprav- (viz Box I. 3. 2).

nych programu pro

utitele a pFipravu 1. Monitoruijte a predpovidejte budouci potreby lidskych zdrojd a pri-

pravte se na obnovu pracovni sily uciteld a fediteld.

k vedeni The National Academy for the Teaching
Profession na posileni prestize a atrak-
2. Navrhnéte icinné naborové kampané povzbuzujici muze i zeny, aby tivity profese ve Svédsku (viz Box
se pripojili k Ffadam ucitel(i a vedoucim pracovnikim skol. 2. 1.

3. Vybirejte pro uditelskou profesi kandidaty, ktefi vykazuji vysokou
miru vnitfni motivace.
Vzbuzovani zajmu o profesi u mladeze

prostrednictvim Skolnich programt
v Estonsku (viz Box II. 2. 1).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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ZvysSovat prestiz uclitelské profese jako kli¢ové souéasti jeji atrak-
tivity

4. Navrhnéte efektivni komunikacni prostredky a medialni kampané
k propagaci komplexnosti a intelektualni naro¢nosti ucitelské profese
a prinosu uciteld pro spole¢nost.

5. Rozvijejte systémovy pristup ke zvySovani prestize a statusu profese
za Ucelem ziskavani kvalitnich kandidatd na ucitelské a vedoudi pozice ve sko-
lach.

Profesni rozvoj uditell
prostiFednictvim vyso-
ce kvalitni pregradu-
alni pFipravy a dalSiho
(celozivotniho) profes-
niho rozvoje

Poskytnout budoucim uéitelim a vedoucim pracovnikim skol
vysoce kvalitni pocatecni nebo pregradualni pfipravu a propojit ji
s dalS$im (celozivotnim) profesnim rozvojem

6. Otevrete alternativni cesty ke vstupu do profese pri souasném
zachovani kvality vzdélavani

7. Vytvarejte pripravné vzdélavani vedoucich pracovniki skol.

8. Zajistéte provazanost naplni pocatecniho a dalsiho profesniho
vzdélavani uditell.

Narodni standardy pro vzdélavani
ucitelt v Estonsku (viz Box I. 4. 2).

Leaders in Education Programme
na podporu vedoucich pracovnikd
ve Skolstvi v Singapuru (viz Box
l.4.4).

Enlaces — v ramci ICT programu

v Chile byla zahdjena ¢innost centra
inovaci a vyuky zkvalitiované techno-
logiemi pro venkovské Skoly (viz see

Box I. 2. 1).

Digital Education Policy v 1zraeli
zahrnuje souvislosti mezi kurikular-
nimi cili, dovednostmi pro 21. stoleti
a technologiemi fizenym vzdélavanim
(viz (see Box 1. 2. 1).

Poskytovat vysoce kvalitni dalSi profesni rozvoj se zamérenim
na prioritni oblasti

9. Podporujte ve skolach na spolupraci zalozeny aktivni profesni
rozvoj, jenz odpovida mistnim potrebam a je prizpisobeny specifickym
podminkam skol.

10. Prizplsobte podporu zaclenéni informaénich a komunikaénich
technologii (ICT) do vyuky potrebam Skol a Sifeni dobré praxe.

11.  Zaradte do kurikula pfipravného a dalsiho vzdélavani uciteld vyuko-
Vvé strategie pro vyuku v rozmanitych prostredich.

12.  Posilujte odbornou pripravu uditeld v oblasti vyuky zakd se
specifickymi vzdélavacimi potrebami.

Koucovani jako efektivni forma pro-
fesniho rozvoje — ukazka z Brazilie
(viz see Box I. 5. 3).

Rozvoj schopnosti u¢itelt fungo-
vat v rGznorodych vzdélavacich
prostredich v Alberté (Kanada)
a ve Svédsku (viz see Box I. 5. 7).

Mobilni interkulturni tymy a vyuky
materskych jazyk( v ramci migracnich
iniciativ v Rakousku (viz Box I. 3. 7).

Podnéty a moznosti spojené s po-
tfebami profesniho rozvoje uditeld
v Gruzii a Italii (viz Box I. 5. 8).

Odstranovat prekazky v ucasti uciteli na profesnim rozvoji

13.  Vyhradte ¢as na Ucast na profesnim rozvoji.

14.  Vytvarejte a rozvijejte pobidky k Gcasti v profesnim rozvoji..

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Podpora profesniho
rozvoje uditeld pro-
stiednictvim uvadéni
do praxe, mentoringu
a spoluprace

Poskytovat zaédinajicim ucitelim a nové jmenovanym reditelim
na miru vytvorenou podporu

15.  Prezkoumejte rozmisténi zacinajicich ucitelt ve Skolach.

16. Poskytnéte reditelim kol aktivni roli v pfipravé a rozvoji prilezitosti
uvadéni do praxe a mentoringu s cilem maximalizovat zapojeni zacinajicich
uciteld.

17.  Vytvorte programy mentoringu pro nové jmenované reditele skol.

Maximalné vyuzivat ¢as uciteld k podpofe kvalitni vyuky a pouziva-
ni efektivnich vyucovacich metod.

18.  Podporuijte ucitele v uzivani efektivnich vyucovacich metod.

19.  Prehodnotte rozvrhy uciteld a Casové a prostorové nastaveni skoly
za Ucelem podpory vyuky v malych skupinach a optimalizovat vyukovy cas
ve tridé.

Budovat klima tridy a Skoly, které napomaha uceni a pohodé zakl

20. Implementuijte strategie a postupy boje proti Sikané na systémové
i $kolni Grovni.

Prvky program( efektivniho uvadéni
do praxe v USA (viz Box I. 4. 5).

Metodologické asociace v Kaza-
chstanu a sité vzdélavacich priorit
ve Francii pro podporu spoluprace
uciteld ve Skolach (viz Box Il. 4. 5).

Strukturované tymové vyucovani
v Rakousku (viz Box II. 4. 2).

Empowered Management Programme
pro podporu spoluprace mezi Skolami
v Sanghaji (Cina) (viz Box II. 4. ).

Zpétna vazba prostrednictvim osob-
niho koucovani v Jizni Africe (viz
Box I. 5. 3).

Rozvijet ve Skolach kulturu spoluprace

21.  Vyuzijte potencidl spolecného profesniho rozvoje a profesnich uci-
cich se komunit k zakladani a Sireni na spolupraci zalozené kultury Skoly.

22.  Buduijte ve Skolach kolegialni klima, abyste tim podporili dobrovol-
nou spolupraci mezi uciteli.

23.  Stavéjte ve skolach na ,mistrech” spoluprace a sdileném vedeni.

Podporovat mentoring a zpétnou vazbu od kolegii jako klicové
atributy profesni prace

24.  Podporujte rozvojovy zptsob mysleni a kulturu formativni zpétné
vazby v ramci profese.

25.  Podporujte a uvadéjte do bézné praxe formy zpétné vazby, které
ucitelé povazuji za nejucinnéjsi.

26. Podporujte mentoring a poskytovani zpétné vazby ve vsech fazich
profesni drahy.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Zmocnéni uditelt Podporovat vedeni (leadership) na vSech urovnich systému Project for Autonomy and Curricular
prostirednictvim au- Flexibility v Portugalsku (viz Box
tonomie, participace l.2.6).

na vedeni a pileZitosti 27.  Podporuijte u ucitelli prostrednictvim vyssi autonomie a distribuova-

pro kariérni postup ného vedeni smys| pro profesni aktérstvi.
Podpora vedeni v oblasti vyuky ve Vi-

etnamu a Norsku (viz Box II. 5. 4).
28.  Posilujte vedeni (leadership) skol.

Chancellor’s Teachers Cabinet na pod-

poru vedeni uitel ve Washingto-
29. Posilujte systémové vedeni (system leadership) a vyslyste hlasy nu DC (USA) (viz Box II. 5. 6).

uciteld a rediteld kol v debatach o vzdélavaci politice.

Hodnoceni a poskytovani zpétné
vazby utitel prostFednictyim systému
hodnoceni v Sanghaji (Cina) (viz
Box II. 3. 3).

Kariérni postup a struktura hodnoceni
na Slovensku (viz Box II. 2. 3).

Maximalné vyuzivat ¢as reditelt k podpore pedagogického vedeni

30. Podporujte pedagogické vedeni prostrednictvim jasnych profesnich
standardll pro reditele Skol a prehodnot'e jejich roli a casové plany.

31. Budujte kapacity pro pedagogické vedeni a ziskavejte lidry pro
oblast pedagogického vedeni z rad ucitell.

Propojovat hodnoceni uéiteld s jejich kariérnim postupem

32.  Definujte a stanovte priority v oblasti kli¢ovych cild hodnoceni
a v navaznosti na né nastavte procesy hodnocenti.

33.  Vytvarejte podminky k dosahovani kli¢ovych cili hodnoceni.

Poznamka k textu: Spolecenské, ekonomické a politické vyzvy 21. stoleti kladou na Skoly radu pozadavkd. Vzdélavaci politika u nds i jinde ve svété
(srov. Goodson, 2003; Biesta, Priestley, & Robinson, 2015; aj.) v souvislosti s témito zménami definuje Skoly jako ucici se organizace, v nichz ucitelé ak-
tivné prispivaji k reformovani vlastniho profesniho pusobeni i jeho podminek. Do centra pozornosti pedagogické teorie i vyzkumu se proto v posled-
nich letech dostava v zahranici pojem aktérstvi (agency; napr. Billett, 201 |; Eteldpelto a kol., 2013; Harteis & Goller, 2014; Priestley, Biesta, & Robin-

son, 2015; Goller, 2017; Paloniemi & Goller, 2017; Vahasantanen a kol., 2017). ZROJ: https:/ /karolinum.cz/data/clanek/6901/OS_12_3_0085.pdf.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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UdrzZeni uditelt pro-
stfednictvim vytvareni
uspokojujicich a na-
pliujicich pracovnich
podminek, které
umozni ocenéni jejich
prace, naplnéni jejich
profesnich potieb,
podporuji jejich pocit
pohody (well-being)

a uspokojeni z prace

Budovat motivované a efektivni uéitele a feditele prostiednictvim
atraktivnich pracovnich podminek

34. Zapojujte se do konstruktivniho dialogu s profesi s cilem zlepsit
platové a pracovni podminky uciteld.

35.  Zvazte prestavbu kariérnich struktur a platovych tabulek.

36. Vénujte pozornost konkurenceschopnosti pracovnich podminek
pro vedouci pracovniky Skol ve verejném sektoru.

37.  Omezuijte zavislost uditeld na smlouvach na dobu urcitou v trvani
méné nez rok.

Snizovani pracovni zatéze uciteld
ve Velké Britanii (viz Box II. 2. 7).

Zkvalitnovani pracovniho bezpedi pro
mladé ucitele ve vlamské komuni-
té v Belgii (viz Box II. 3. 1).

ZvySovani uspokojeni z prace
prostrednictvim uvolnéni z prace
za Ulelem sebevzdélavani v Koreji
(viz Box II. 2. 3).

The Governor’s Teaching Fellowship
Programme ziskavani uciteld pro
znevyhodnéné skoly v Kalifornii
(USA) (viz Box II. 3. 6).

Udrzovani vykonnych uditeld
ve znevyhodnénych skolach v Chile
a ve Francii (viz Box II. 3. 6).

SniZovat stres a zvySovat pocity pohody

38. Zamérte se na identifikované zdroje stresu.

39.  Budujte odolnost ucitell vici stresu a predchazejte odchodim
z profese.

Podporovat intelektualni naplnéni z vykonu profese s cilem zvysit
spokojenost s praci

40. Vytvorte podminky pro zvySovani pracovni spokojenosti.

41.  Zamérte politiky na rizné profily ucitelt a specifické vyzvy kazdého
stupné vzdélavani.

42. Zamérte Usili na udrzovani uditell v nejobtiznéjsich Skolach.

Posilit pocit profesniho naplnéni prostfednictvim zvySovani subjek-
tivné vnimané profesni zdatnosti (self-efficacy).

43.  Vytvorte podminky pro posileni subjektivné vnimané profesni
zdatnosti uciteld (ve smyslu self-efficacy).

Zdroj: OECD, TALIS 2018

Cile a doporuceni pro vzdélavaci politiku shrnuté ve vyse uvedené tabulce pod poradovymi Cisly | az 43 jsou

podrobné rozpracovany v nasledujicich ¢astech prvni kapitoly mezinarodni zpravy k vysledkim Setreni TALIS

2018.
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Ziskavani a vybér vysoce kvalitnich kandidata do pripravnych program pro
ucitele a pripravu k vedeni

TALIS vyvinul ukazatele/indikatory, které popisuiji pracovni silu ucitel( a vedoucich pracovnik{ skol z hlediska
jejich demografické struktury a kvalifikace. Tyto indikatory Ize pouzit nejen k popisu soucasného stavu, napr. po-
¢tu uditeld a rediteld, ale také k predpovidani potreb v budoucnu a posouzeni dlleZitosti ziskani novych jedincl
do profese.

Cil: Monitorovat dynamiku pracovni sily za (celem vybudovani riznorodé a motivované pracovni sily

Socio-demografické charakteristiky uciteld a reditell Skol a jejich promény v Case hraji klicovou roli v Gvahach
o potencialné nejvyhodnéjsich strategiich a politikich zamérenych na nabor a vybér kandidatd na ucitelstvi. Data
ziskana v ramci Setreni TALIS 2018 poukazuji na tfi zakladni charakteristiky, které hraji vyznamnou roli, a to vék
a genderové rozloZeni populace ucitel(i a feditel(i a osobni motivace k volbé profese.

Data TALIS 2018 ukazuii, ze globalni zmény ve vékové strukture a zkusenostech ucitell a reditell jsou v mezi-
narodnim kontextu rdzné, i kdyz Ize obecné deklarovat, ze mnoho vzdélavacich systému v soucasné dobé bojuje
se starnutim ucitelské populace. Primérny vék uditell je napri¢ zemémi OECD 44 let, pritom 34 procent z nich
je starsich 50 let (tabulka I. 3. I). Vzhledem k tomu, Ze je prdimérny diichodovy vék muzl v zemich OECD 64,3
let a zen 63,7, znamena to, Ze vzdélavaci systémy budou muset v pristich zhruba 15 letech obnovit alespon jednu
tretinu své ucitelské pracovni sily, a to pouze za predpokladu, Ze budou pocty studentt stabilni (OECD, 2017,
5. 93). Reditelé jsou podle ofekavani obecné starsi nez uditelé. Primérny vék fediteld je v ramci OECD zhruba
52 let, coz je o osm let vice nez v pripadé uditeld (tabulka I. 3. 5). | kdyz tato skutecnost neprekvapuje, protoze
se reditelé vétsinou rekrutuji z rad ucitell a jejich pozice Casto vyzaduiji vyssi akademické vzdélani a vice let praxe,
identifikované vékové vzorce znamenaji, ze tvirci politik budou muset béhem pristi dekady celit nejen obnové
ucitelské pracovni sily, ale také vyzvé pripravit novou generaci reditell skol.

Data TALIS 2018 zaroven ukazuji na dalSich aspekt pracovni sily uditeld, a to na vyznamnou genderovou ne-
vyvazenost ulitelské profese. Zeny-ucitelky tvori v zemich OECD v priiméru 68 procent viech uditeld, tedy vice
nez polovinu uditelské pracovni sily, a to ve vSech zlUcastnénych zemich s vyjimkou Japonska (tabulka I. 3. 17).
Zda se, ze pricinu Ize spatfovat v nizSim zajmu muzl o ucitelské povolani. Soucasné vsak data naznacuji urcitou
nerovnost v kariérnich postupech muzl a zZen, které se v mnohem nizsi mife posouvaji z pozice vyucujicich
do pozice vedoucich pracovniki skol (pouze 47 procent reditell Skol jsou Zeny), at' jiz se jedna o priciny vnitfni
(endogenni), tj. Ze méné zen inklinuje k ziskani vedouci pozice, ¢ vnéjsi (exogenni), tj. ze je méné Zen do danych
pozic vybirano.

Dulezitou charakteristikou ucitelt je i jejich individualni motivace ke vstupu do profese, kterd odhaluje aspek-
ty ucitelské profese spojené s tim, co cini v jejich ocich ucitelstvi atraktivnim. Zhruba 90 procent ucitell v zemich
OECD udava jako nejsilnéjsi motivacni faktor sebenaplnéni prostrednictvim prace ve verejné sluzbé, moznosti
ovlivhovat rozvoj déti a slouzit rozvoji spolecnosti (tabulka I. 4. 1). O néco méné, mezi 60 — 70 procent uditeld,
uvedlo jako motivacni faktor finanéni ohodnoceni a pracovni podminky.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Monitorujte a predpovidejte budouci potreby lidskych
zdroju a pripravte se na obnovu pracovni sily uciteli a rediteli

a. Vzdélavaci systémy by se mély zamérit na obnovu své ucitelské pracovni sily vytvarenim novych

vstupnich pozic pro jednotlivce. To nejen vytvori Zivnou plidu pro vstup do profese vysoce kvalitnich

kandidatl, ale pomize to zejména systémdm, které Celi odchodu znacné casti jejich uciteld nebo
rediteld do ddchodu. Vzdélavaci systémy proto musi peclivé prezkoumat své personalni potreby
a plany na pfistich 10 az |5 let s prihlédnutim k sociodemografickym zménam a to jak pracovni sily

ucitell a reditell, tak populace studentd.

b. Soucasné by vzdélavaci systémy mély vytvaret plany na ziskavani a pripravu velkého mnozstvi novych

ucitell a rediteld Skol, které by mély adekvatné podporovat s cilem maximalizovat jejich setrvani v pro-

Vv,

z dlivodu nespokojenosti, nedostatku uznani (skute¢ného nebo domnélého), nebo syndromu vyhoreni.

c. Posledni doporucovanou cestou k obnové ucitelské pracovni sily je rozsifovani populace potencial-

nich uciteld vytvarenim rozmanitych cest k ucitelské profesi (OECD, 2005). Implementace takovych
opatreni s sebou ovsem nese riziko snizovani pozadavkd kladenych na profesi — profesnich stan-
dardi, proto je potrebné zridit instituce, které by monitorovaly jak pocatecni pripravu uditeld, tak
jednotlivce, ktef{ kvalifikaci (certifikaci/ osvédcenti) pro vykon ucitelské pozice ziskaji (OECD, 2019).

2. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Navrhnéte G¢inné naborové kampané povzbuzujici muze
i Zeny, aby se pripojili k fadam ucitelt a vedoucich pracovniki skol

a. Zemé a ekonomiky by se v tomto ohledu mély zapojit do vyzkumu, jehoz prostrednictvim by |épe

porozumély faktortim, které stoji za rozdilnym naborem muzl a zen do ucitelské profese. Zemé, kte-
ré Celi obzvlasté silné genderové nerovnovaze, se budou muset zapojit do ddkladnéjsiho zkoumani
zékladnich faktor(. Za opodstatnény je také mozné povazovat vyzkum zaméreny na porozuméni roz-
dilnym kariérnim postuplim muz{-ucitell a zen-ucitelek smérem k vedoucim rolim. Moznou cestou

je také provést vyzkum platové konkurenceschopnosti u pracovnich mist vyzadujicich podobny pocet

let vzdélavani jako uditelstvi, zejména téch, které maji tendenci pritahovat vyssi podil muzd. Vyzkum
by se také mohl zabyvat urcitymi kulturnimi normami nebo ocekavanimi tykajicimi se genderovych
roli, které mohou odrazovat muzské kandidaty od toho, aby se stali uciteli, a ucitelky od uvazovani
o vedoucich rolich.

b. V pripadé, Ze je omezeny karierni postup zen do vedoucich pozic zplsoben jejich nedostatecnym

zajmem o takové pozice, vzdélavaci systémy mohou zvazit dalsi diferenciaci ucitelskych kariér, aby

naplnily a podporily intelektualni a pracovni spokojenost zen-ucitelek, a tim i jejich setrvani v profesi.

c. Na téchto poznatcich by pak mély stavét naborové kampané. Lze zvazit i navrzeni naborovych kam-
pani, které nebudou genderové neutralni a zdlrazni, ze muzi mohou dosahnout kariérnich postup

m Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola I: Implikace vysledkd TALIS pro vzdélavaci politiku

jako uditelé, zatimco Zeny mohou postupovat do pozic ve vedeni Skol. Naborové kampané by za-
rovent mély ucitele a feditele zobrazovat jako klicové spolecenské aktéry aktivni v rozvoji budoucich
generaci. Zaroven by mély obsahovat informace o finanénim ohodnoceni ucitell, jejich pracovnich
podminkach a ocenovat ty z aspektd ucitelské profese, které prindseji intelektualni a spolecenské
uspokojeni, moznosti dalsiho profesniho rozvoje a dalsich benefitd spocivajicich v jistoté zaméstnani

a poskytovani rovnovahy mezi profesnim a osobnim zivotem.

3. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vybirejte pro ucitelskou profesi kandidaty, ktefi vykazuji

vysokou tdroveri vnitfni motivace

a. Dalsim dulezitym aspektem obnovy ucitelské profese je vybirat pro ni jednice s odpovidajicimi zna-
lostmi, dovednostmi a postoji v momentu vstupu do ucitelské profese. Jednim z ddlezitych zjisténi

vyplyvajicich z Setfeni TALIS 2018 je, Ze se ucitelé s vysokou mirou motivace vazané na spolecensky

prinos uditelské profese, se budou v priibéhu své kariéry s vyssi pravdépodobnosti zapojovat do ak-

tivit dalSiho profesniho rozvoje

b. Zatimco vnitfni motivace sama o sobé neni predpokladem pro to, aby se jedinec stal efektivnim

pedagogem, vyse uvedené vysledky dokladaji dllezitost socialni motivace k Ucasti ucitelll na dalsim

vzdélavani. V souladu s tim by se vybérové mechanizmy pfi vstupu do profese mély v maximalni moz-
né mire zamérit na identifikaci a nasledné zvyhodnéni kandidat(, ktefi maji motivaci k verejné sluzbg,

oproti stejné kvalifikovanym kandidatim bez této motivace.

c. Dilezité je vSak také podporovat rozvoj vnitni motivace uciteld, a to po celou dobu jejich kariéry,

stejné tak jako motivaci ucitell k verejné sluzbé, ktera by méla byt podporovana skolami a vedoucimi

pracovniky (Jacobsen, Hvitved a Andersen, 2014).
Cil: ZvySovat prestiz ucitelské profese jako klicového atributu jeji atraktivity

Rada vyzkumnych i teoretickych studii poukazuje na fakt, 7e prestiz ucitelské profese mize pomoci zvysit
atraktivitu ucitelstvi mezi potencialnimi kandidaty, stejné tak jako mezi studenty ucitelstvi. Zaroven mlze mit
pozitivni vliv i na udrzeni efektivnich uciteld v profesi/skole (Ingersoll, Collins, 2018; Price, Weatherby, 2018).
Zkusenosti z jinych profesi ukazuiji, Ze obory s nejvyssi spolecenskou prestizi, jako medicina a technické obo-
ry, jsou zaroven zpravidla témi, které jsou schopny prilakat i udrzet vysoce kvalifikované kandidaty. ZvySovani
a udrzovani statusu a prestize profese je tedy dlouhodobym Usilim a cilem vzdélavacich politik. Pro dosazeni
stanoveného cile je v tomto ohledu stéZejni profesionalizace pracovni sily (Hargreaves, 2009; Hargreaves, 2000;
Hoyle, 2001; OECD, 2005; Schleicher, 2018), pracovni podminky ucitell (Borman a Dowling, 2008) a vnimani
ucitelské profese Sirokou verejnosti a spolecnosti jako plnohodnotné profese (Dolton a kol., 2018]; Ingersoll,
Collins, 2018; Smak, Walczak, 2017).

V zemich OECD, které se zucastnily Setreni TALIS 2018, pouze 26 procent ucitell (tabulka II. 2. 1) a 37 pro-
cent reditel( Skol (tabulka Il. 2. 8) souhlasi s tvrzenim, Ze je jejich profese spolecensky ocenovana. Muzi-ucitelé,

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové n
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ucitelé do 30ti let véku a zalinajici ucitelé vice véFi, ze je jejich profese ocefovana nez zeny-ucitelky, ucitelé nad 50
let véku a ucitelé se zkuSenosti nad pét let. Z Setreni TALIS rovnéz vyplyva, Ze se vnimana prestiz profese mize
vyznamné promeénovat v relativné kratkém casovém horizontu. Od roku 2013, zaznamenalo osm vzdélavacich
systému vyznamné zhorseni vnimané prestize ucitelské profese, zatimco ve |2ti zemich doslo naopak k vyznam-
nému nardstu poctu uciteld, kteri se domnivaji, Ze je ucitelska profese spolecensky ocerovana (i o 10 procentnich

bodu). Z uvedeného vyplyva, Ze v tomto sméru existuje prostor pro politické intervence (tabulka Il. 2. 5).

Zjisténi TALIS rovnéz osvétluji, do jaké miry vnimana prestiz souvisi s atraktivitou profese prostrednictvim
toho, zda bylo ucitelstvi pfi vybéru profese prvni ¢i druhou volbou. Z Setreni TALIS vyplyva, Ze uditelé, ktefi se

citi spolecensky cenéni, pravdépodobnéji volili ucitelstvi jako svou prvni volbu (tabulka II. 2. 6).

4. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Navrhnéte efektivni komunikaéni a medialni kampané k propa-
gaci komplexnosti a intelektudlni ndrocnosti ucitelské profese a prinosu ucitelii pro spole¢nost

a.  Nazory rodicl a spolecnosti na uditelstvi jsou utvareny predevsim tim, jak jsou uditelé zobrazovani
v médiich, i kdyz urcitou roli hraji i vlastni mnohaleté zkusenosti se Skolni dochazkou. Dalezitymi na-
stroji pro podporu vnimané prestize ucitelské profese jsou proto komunikaéni a medialni kampané,

které by v idedlnim pripadé mély byt navrhovany ve spolupraci s uditeli, ktefi mohou poskytnout
autentické informace zejména o téch aspektech uditelstvi, které prispivaji k uspokojeni a naplnéni
uciteld. Je vsak dllezité zdliraznit, ze komunikacni kampané jsou pouhou $pickou ledovce s tim, zZe
jakékoli snahy o podporu budovani prestize ucitelské profese vyzaduiji systematicky pristup, ktery za-
hrnuje dalsi aspekty, které ovliviuji atraktivitu ucitelské profese, napf. platové podminky uciteld, mira
jejich autonomie, pocity pohody, kolegiality a intelektualniho naplnéni prameniciho z vykonu profese.

b. Pro prezentovani ucitelstvi jako skutecné profese je stézejni, aby komunikaéni a medialni kampané

zdlraznovaly rlizné aspekty uditelstvi, které vykazuji atributy profese, napf. slozitost vyuky v dobé

charakteristické rychlymi zménami, digitalizaci, inkluzi a rozmanitosti kold, které ucitelé pini apod.
Kampané by také mély zdlraznovat dalsi profesni atributy prace uditel(, jako jsou moznosti celozi-
votniho profesniho vzdélavani a profesniho rlstu, autonomie, spoluprace s vrstevniky, ale také prinos

ucitell pro studenty a budoucnost spole¢nosti.

c.  Vsouladu s faktem, ze zeny-ucitelky a starsi ucitelé vykazuiji nizsi tendence vnimat svoji profesi jako
spolecensky cenénou, by mély kampané zahrnovat specifické informace cilené pravée na tyto skupiny
uciteld s cilem udrZet je v profesi a podporovat jejich profesni sebevédomi, napf. zdraznénim moz-
nosti dalSiho profesniho ristu, UspéSnych pribéhd zen-ucitelek atp.

5. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Rozvijejte systémovy pristup ke zvySovani prestiZe a sta-
tusu profese za tcelem ziskani kvalitnich kandidatiu na ucitelské a vedouci pozice ve skolach

a. Promény prestize ucitelské profese v ¢ase naznaduji, Ze vnimani prestize ucitelské profese neni kon-

stantni a mUze byt, v dobrém i Spatném smyslu, ovliviiovano socialnimi, ekonomickymi i politickymi

Vysledky Setreni TALIS 2018
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zménami. Prestiz profese by se mohla zvysit, pokud by se pro ucitelstvi rozhodlo vice vysoce kvalit-
nich kandidatl (Hargreaves, 2009). Navrhy nastroji vzdélavaci politiky vSak nezbytné zahrnuji radu
kompromist, resp. aspektd, které je nutno vyvazovat. Napriklad v mnoho vzdélavacich systémech
Celi kompromisu mezi pomérem zakd a uditeld a prdmérnym platem uciteld (OECD, 2005). Proto
si rizné vzdélavaci systémy musi vyhodnotit, jaké by byly nejvhodnéjsi nastroje ke zvySovani atrak-
tivity ucitelské profese v jejich konkrétnich podminkach. Faktory, které by mély byt v tomto ohledu
zohlednovany, jsou zejména institucionalni ramec, pracovni trh pro absolventy tercidlniho vzdélavani,
motivaéni profil ucitell a rozpoctova omezeni. Napriklad v systémech s relativnim nadbytkem udi-
teld se zda byt smysluplnéjsi zlepSovat pracovni podminky (napr. pomér ucitelll a zakd, poskytovani
podplirného personalu, hodiny pro planovani vyuky), nez Cinit platové podminky uciteld konkurence-
-schopnéjsimi. V jinych vzdélavacich systémech se pro zvySovani intelektudlni atraktivity profese jako
dilezitéjsi nez finanéni zaleZitosti ukazuji aspekty spojené s organizaci prace (napr. moznosti kvalit-
niho profesniho rozvoje, spoluprace, autonomie). V systémech s malo strukturovanymi moznostmi
kariérniho postupu umozni zavedeni jisté miry kariérni diferenciace ucitelim vnimat moznosti dalSiho

profesniho rlstu, a to i po |5 ¢&i 20 letech v profesi.

b. 'V souladu s tim, ze zeny-ucitelky a starsi ucitelé vykazuiji nizsi tendence vnimat svoji profesi jako spole-
Censky ocenovanou, mély by specifické nastroje vzdélavaci politiky cilit pravé na tyto skupiny. Jedna se
zejména o tvorbu novych kariérnich stupnd a vytvareni stednich vedoucich/manazerskych pozic, které
by zkusenym ucitelim, a to vcetné ucitelek, které nemaji zajem o pozice ve vedeni Skol, poskytovaly
moznosti kariérniho postupu. Napiiklad ve Svédsku implementovaly od roku 2014 Fadu nastrojt vzdéla-
vaci politiky podporuijicich atraktivitu ucitelské profese, véetné zmén v platovych tabulkach umoznujicich
mzdovy postup spojeny s kompetencemi a profesnim rozvojem uciteld (viz ramecek II. 2. 1).

Profesni rozvoj ucitelil prostfednictvim vysoce kvalitni pregradualni pripravy
a dalSiho profesniho rozvoje

Profesni znalosti a dovednosti, definované jako soubor znalosti a dovednosti uznavanych prostrednictvim
kvalifikaci, predstavuji samotnou podstatu Clenstvi v profesi. Ucitelé i vedouci pracovnici Skol potfebuji pokro-
Cilé ¢i ukonéené vysokoskolské vzdélani a specializované znalosti a dovednosti, které jsou typicky ziskavany
prostrrednictvim Ucasti v programech pocatecni profesni pripravy a dalSiho celoZivotniho profesniho rozvoje.
K rozvoji znalosti a dovednosti ucitel( a vedoucich pracovnik( skol tak dochazi v rliznych fazich jejich profesni
drahy (OECD, 2016).

Cil: Poskytnout budoucim ucitelim a vedoucim pracovnikim skol vysoce kvalitni pocatecni nebo pre-
gradudlni pripravu a propojit ji s dalSim (celozivotnim) profesnim rozvojem

Ingersoll a Collins (2018, s. 202) uvadéji, Ze jednim z nejpodstatnéjsich atributl, ktery odliSuje profese od ji-
nych druhl povolani, je mira odbornosti a slozZitosti prace samotné. V této souvislosti je jednim ze zakladnich

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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aspektd posilovani profesionality v celém vzdélavacim systému potreba zajistit, aby ucitelé a vedouci pracovnici

Skol, zacinali ve své praci vybavenimi adekvatnimi znalostmi a dovednostmi.

V zemich OECD, které se Ucastni Setreni TALIS, v prdméru 49 % uditeld uvadi bakalarsky stupen (i jeho
ekvivalent) a 44 % ucitell magistersky stupen (¢i jeho ekvivalent) jako nejvyssi dosazené vzdélani (tabulka I. 4. 8).
Vétsina ucitelll absolvovala standardni soubézny (nikoli konsekutivni) program pripravy uciteld. 79 % ucitell
uvadi, zZe jejich formalni priprava na profesi zahrnovala studium obsahu, pedagogiky a praxi ve tfidé, a to ve vy-
branych ¢i ve vSech predmétech své specializace (tabulka I. 4. 14). Vysledky Setfeni TALIS soucasné potvrzuii,
Ze ziskané pripravné vzdélavani ¢i/a dalsi vzdélavani v urcité oblasti souvisi s vy$sim stupném osobné vnimané
profesni zdatnosti v dané oblasti (ve smyslu self-efficacy) ¢i/a vyssi tendenci uzivat relevantni postupy. Nicméné
v nékterych vzdélavacich systémech vyznamny podil uciteld nema dokoncené zadné formalni vzdélani ¢i absol-

vovali pouze tzv. zrychlenou pripravu k ucitelstvi (fast-track).

Vysledky Setreni TALIS ukazuji, Ze respondenti z fad vedoucich pracovnik( skol v prdméru dosahli vyssiho
stupné vzdélani nez ucitelé. Zhruba 63 % zastupcl vedeni skol dosahlo magisterského stupné vzdélani (¢i jeho
ekvivalent), viz tabulka I. 4. 24. Nicméné pouze 54 % respondentd dokondilo pfipravu pro vedouci pracovniky
Skol jesté pred jejich jmenovanim do vedouci pozice (tabulka I. 4. 28).

S ohledem na charakter ucitelské profese je dosahovani komplexnich dovednosti a znalosti dlouhodobym, ne-
pretrzitym a pribéznym procesem, v némz jsou ucitelé i vedouci pracovnici $kol povazovani na celozivotné se udici
osoby (lifelong learners). V zemich OECD se v prdméru 94 % uciteld a 99 % zastupcl vedeni skol G¢astnilo alespon

jedné aktivity profesniho rozvoje v poslednim roce pred realizaci Setfeni TALIS 2018 (tabulky I. 5. | al. 5. 10).

Klicovym Ukolem pri posuzovani uditell jako celoZivotné se vzdélavajicich profesionall je zajistit funkéni pro-
pojeni obsahu pripravného vzdélavani ucitell a jejich dalsiho profesniho rozvoje. To umoznuije, aby byly vSechny
aspekty prace ucitele v urcité fazi jeho profesni drahy adresovany, upeviovany i rozvijeny v case (OECD, 2019).
Nejcastejsimi typy profesniho rozvoje, na kterém se ucitelé podileji, jsou Skoleni a kurzy v oblasti znalosti obsa-
hu uciva (subject matter knowledge) a pedagogickych, resp. didaktickych dovednosti (pedagogical competencies).
Nicméné profesni rozvoj ucitell pokryva i dalsi oblasti jako je chovani zak( a fizeni tridy (50 % uditeld napric
zemémi OECD), mezipredmétové vztahy (48 % uditell) a uzivani informacnich a komunikaénich technologii
ve vyuce (60 % ucitell). Je zrejmé, Ze zatimco nékterd témata jsou v ramci dalSiho profesniho rozvoje spolecna
mnohym zemim OECD, v jinych oblastech existuji znacné rozdily mezi zemémi. Napr. oblast vyuky v multikul-
turnim i vice-jazykovém prostredi je pouze vyjimecné zahrnuta do pripravného vzdélavani uditel( (35 %) a jesté

méné do programu dalsiho profesniho rozvoje uditell (22 %).

6. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Oteviete alternativni cesty ke vstupu do profese prFi

soucasném zachovani kvality vzdélavani

a. V navaznosti na nedostatek ucitell a vyhledy odchodu velkého mnozstvi uciteltl do diichodu, vznika

v fadé vzdélavacich systéml potreba otevirat dalSi cesty ke vstupu do profese, napr. zrychlené cesty

(fast-track) Ci zcela alternativni zplsoby dosazeni ucitelské kvalifikace, které by mély pomoci uspoko-
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jit aktualni poptavku po uditelich a predchazet jejich nedostatku. Paralelné s témito aktivitami je vSak
potreba nastavit efektivni mechanismy, které zajisti, ze vsichni ucitelé vstoupi do profese s odpovida-

jicim a kvalitnim vzdélanim.

Na Urovni systému byla v poslednim OECD prehledu k pocatecni pripravé ucitelli (2019) identifikovana
fada strategii a podnét( k zajisténi kvality programt pripravy ucitelG. Ty zahrnuji zejména zrizeni akre-

ditacnich instituci, které monitoruiji praci poskytovateld ucitelského vzdélani (véetné fast-track-0), hod-

noceni ucitell realizované v urcité fazi pocatecni pripravy a vymezeni standardd, které presné definuiji
pozadavky kladené na ucitele pri vstupu do pripravného vzdélavani a pri vstupu do profese. Na Urovni
Skoly by mélo byt zajisténo, aby vsichni ucitelé disponovali dostatecnym vzdélanim v oblasti obsahu
i pedagogiky v predmétech, které vyucuii, a to bez ohledu na regionalni podminky &i specifika.

7. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vytvdrejte pripravné vzdélavani vedoucich pracovniki skol

Existuje vyznamny prostor pro zkvalitnéni profesionality vedoucich pracovnik( ve Skolstvi prostred-

nictvim vytvareni programd pripravného vzdélavani rediteld, které jim pomahaji rozvijet ridici do-

vednosti spojené predevsim s Uspéchem $kol, napt. rozvijeni a vymezovani sdilené vize, kultivovani
sdilenych praktik, vedeni tym( k dosahovani stanovenych cild, zvySovani kvality vyuky atd. (Darling-
-Hammond et al., 2007).

Vysledky TALIS ukazuji, Ze Glast v programech profesniho rozvoje je nejcastéjsim zplsobem, jak
feditelé Skol rozvijeji své dovednosti, vzdélavaci systémy by proto mély poskytovat potencialnim

fediteldm vice moznosti k rozvoiji fidicich dovednosti jesté pred jmenovanim do vedouci funkce.

Doporuceny jsou dvé mozné cesty. V prvnim pripadeé se jedna o specifické vzdélavaci moduly, které
by potencidlni reditelé méli spinit ¢i prokazat, Ze v nich dosahuji definovanych cild, a to jesté pred
prevzetim povinnosti spojenych s vedenim Skoly. Druhé doporuceni je zamérfeno na moznost vy-

tvareni stfednich manazerskych pozic pro zkusené uditele se zajmem o rozvoj svych manazerskych

dovednosti a naslednym predpokladem vstupu do vedouci pozice.

8. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Zajistéte provazanost naplni pocéateéniho a dalsiho pro-

fesniho vzdélavani uditeli

a.

Je nezbytné zajistit, aby kurikula poc¢atecniho vzdélavani a dalSiho profesniho rozvoje byly v souladu,

dobfte propojené a komplementarni. Toho neni vzdy jednoduché doséhnout, a to zejména ze dvou

dlivodl. Pri¢inou je omezend zpétna vazba poskytovana skolami samotnému pripravnému vzdélavani
uciteld (OECD, 2019), ale i urcita pevnost ¢i houzevnatost implicitniho know-how ucitell (Moreno,
2007), zda to, co se naudili v ramci pripravy na profesi pripadné béhem uvadéni do profese, povazuji

za pevné dané a neménné.

Dalsi profesni rozvoj musi zohlediiovat a dale stavét na znalostech a dovednostech, které si ucitelé
a zastupci vedeni Skol osvojili ve své pocatecni pripravé Ci v pripravném vzdélavani. Proto by kurikula
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pripravného i dalSiho vzdélavani méla byt navrhovana spolecné. To v kazdém vzdélavacim systému

vyzaduje systematickou podporu, konzultace, pribézné sdileni a poskytovani zpétné vazby, a — po-
kud jsou dané povinnosti sdileny mezi vice subjekty — spolupraci mezi rliznymi zastupci a pozicemi

systému pocatecniho i dalsiho vzdélavani.
Cil: Poskytovat vysoce kvalitni dalsi profesni rozvoj se zaméfenim na prioritni oblasti

Vysledky Setreni TALIS ukazuji, Ze se ucitelé zdcastnili zhruba Ctyr typd aktivit dalSiho profesniho rozvoje
v poslednim roce pred realizaci samotného Setreni a 82 % ucitell uvadi, ze dané aktivity ovlivnily jejich praci
(tabulky I. 5. 7 al. 5. I). Formy profesniho rozvoje s nejvyssi Ucasti jsou kurzy ¢i seminare s osobni Gcasti (76 %
dalsiho vzdélavani vice zalozenych na spolupraci, napr. pouze 44 % uditell se z(&astnilo vzdélavani, které bylo

zalozeno na hospitacich ve vyuce, koucovani, uceni a ,sitovani*.

Z vysledki predeslého Setreni TALIS (2016) i z dalSich vyzkumnych Setfeni jednoznacné vyplyva, ze uditelé,
ktefi vykazuiji vy$si miru osobné vnimané profesni zdatnosti a spokojenosti v profesi jsou vice otevreni Gcasti
v aktivitach profesniho rozvoje, které jsou realizovany v ramci skoly (Opfer, 2016). Ukazuje se, ze byt’ tradi¢ni
formy dalsSiho vzdélavani ve formé seminarl jsou efektivnim nastrojem profesniho rozvoje (Hoban a Erickson,
2004), aktivity realizované ve skole, napf. moznosti kolegialniho uceni, jednak vyznamné snizuji ndklady na dalsi
profesni rozvoj, ale zejména maji prokazatelné vyznamnéjsi pozitivni vliv na kvalitu vyuky, ale i vysledkd zakd
((Kraft, Blazar a Hogan, 2018; Opfer, 2016).

Zjisténi od ucitell tykajici se prioritnich oblasti dalSiho vzdélavani poukazuji na oblasti, kterym by méla byt vénova-
na pozornost vzdélavaci politiky i poskytovatelll dalSiho vzdélavani. Soucasné odhaluji zvySujici se povédomi uditeld
tykajici se potreby identifikovat oblasti, v nichz potrebuji doplfovat viastni vyukové kompetence v souladu se soucas-
nymi vyzvami a prioritami vzdélavaciho systému. Oblast vyuky zak( se specifickymi vzdélavacimi potrebami oznacilo
jako prioritu dalSiho vzdélavani nejvice uditeld, tj. 22 % (tabulka I. 5. 21). Mezi lety 2013 a 2018 doslo k nejvyssimu
narlistu potreby vzdélavani v této oblasti, ale soucasné i nejvyssimu narlstu Ucasti v takto orientovanych aktivitach
dalSiho vzdélavani. Druhou oblasti, v niz 18 % ucitell pocituje potrebu dalsiho profesniho rozvoje, je rozvoj ICT
dovednosti, tj. dovednosti uzivat je ve vyuce (tab. I. 5. 21). Od roku 2013 kontinudlné vyznamné vzrista vyuzivani
informacnich a komunikacnich technologii ve vyuce ve viech zemich OECD, a to jak z dlivodu digitalizacnich trendd
obecné ve viech oblastech lidského Zivota, tak v dlsledku pristupu mladsich uciteld obeznamenych s témito tech-
nologiemi, ktefi do profese postupné vstupuiji. Presto vysledky Setreni TALIS poukazuiji na nedostate¢nou nabidku
takto orientovanych aktivit dalSiho profesniho vzdélavani, ale paradoxné i na nedostatecnou pripravu v ramci pre-
gradudlniho vzdélavani. Kromé pocitované potreby ucitelll v této oblasti rovnéz zhruba 25 % rediteld Skol uvadi ne-
dostatek dostupnych digitalnich technologii, coz s sebou opét nese omezeni kvality vyuky. Treti oblasti, v niz ucitelé
(15 %) pocituji potiebu dalSiho profesniho rozvoje, je vyuka v multikulturnim a multijazykovém prostredi (tabulka
. 5. 21). Podil takto smyslejicich ucitell kontinualné roste. V ramci Setfeni TALIS 2018 33 % uciteld uvadi, Ze nejsou
schopni Celit narokim multikulturnich tfid. S ohledem na vyznamné narUstajici integracni a migracni tendence se
zvysuje diverzita Skolnich trid i Skol jak v oblasti kulturni, tak jazykové. V priméru |7 % — 30 % ucitell zemi OECD
uci ve Skolach s kulturné i jazykové rozmanitym slozenim zakovské populace (tabulka I. 3. 25).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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9. Doporuéeni pro vzdélavaci politiku: Podporujte ve skoldch na spolupraci zaloZeny aktivni
profesni rozvoj, jenZ odpovida mistnim potfebam a je prizptisobeny specifickym podminkam skol

a. Prestoze se vysledky Setreni TALIS a dalSich vyzkumi shoduiji na tom, ze aktivity profesniho rozvoje
realizované ve Skolach a zalozené na spolupraci maji vyznamné&jsi vliv na kvalitu vyuky i vysledky zakd
(Borko, 2004; Opfer, 2016), G¢astni se téchto aktivit velmi nizké procento uditeld. Strategie profesni-

ho rozvoje uditeld na drovni systému i Skol by mohly tento typ vzdélavani podporovat.

b. Pristupy, v nichz jsou navrhy a implementace profesniho rozvoje planovany na Urovni skol, zajistuiji,
Ze zaméreni vzdélavani odpovida v lokalité identifikovanym potfebam a zohlednuje specificky kontext
Skol, ¢imz se profesni rozvoj pro Gcastniky stava vice relevantnim pro jejich kazdodenni praci. Dal-

$imi vyhodami profesniho rozvoje umisténého do Skol jsou efektivita prijmé a finanénich Uspor, ale

i potencial ke zlepSovani spoluprace mezi uciteli ve Skole a iniciaci ¢i posilovani skupinové reflexe pro
zkvalitnovani skoly. Napr.: vedeni skol a ucitelé vénuiji vybranou ¢ast pracovniho Uvazku k pribéznym

diskusim nad vyukou ve vlastni tridé, sdileni zkuSenosti a reflexi; Skola si navrhne systém sdileného

profesniho rozvoje zalozeného na vzdjemném pozorovani vyuky (Avalos, 201 1).

10. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Pfizptisobte podporu zacleriovani informaénich a komu-

nikacnich technologii (ICT) do vyuky potfebam skol a Sifeni dobré praxe

a. Jakjiz bylo naznaceno, vysledky TALIS i dalSich mezinarodnich i narodnich vyzkumnych Setreni naznacuj,
Ze uzivani ICT ve vyuce je zavislé na pripravé ucitel(l v této oblasti, spolupraci s kolegy, presvédceni uciteld
o subjektivné vnimané profesni zdatnosti a cilech uzivani ICT ve vyuce, ale i na dostupnosti podpdrné
infrastruktury (Fraillon a kol., 2014; Gil-Flores, Rodriguez-Santero, Torres-Gordillo, 2017; OECD, 2015)

b. V tomto kontextu mohou prilezZitosti profesniho uceni poskytovat mechanismy k podpore uditelli
v praci s ICT ve vyuce. Rozvoj ICT dovednosti by mél reflektovat moznosti uzivani technologii k pod-
pore kvality vyuky i vyukovych praktik uciteld. Dilezita doporuceni pro kolaborativni formy profesniho
uceni se tykaji zejména posunu od pouhé pomoci uditellim osvojovat si nastroje a dovednosti k zvladani

urcitych technologickych kompetenci ke schopnosti pracovat spole¢né na hledani zplisobd vyuzivani

technologii v konkrétnich studijnich predmétech a v konkrétnich aktivitach v ramci danych predmétd.

I 1. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Zafad’te do kurikula pfipravného a dalsiho vzdélavani

ucitelt vyukové strategie pro vyuku v rozmanitych prostredich

a. Je nezbytné pripravovat ucitele pro vyuku v rozmanitych Skolnich prostredich, zejména v multikultur-
nich a multijazykovych tridach i ve tridach s Zaky s rdznymi schopnostmi, a to predevsim zarazenim
této problematiky do vizi, planovani a tvorby kurikula pripravného i dal$iho vzdélavani ucitel.

b. V oblasti vzdélavani uciteld vyplyvaji z vysledk( Setreni TALIS trfi doporuceni. Zaprvé systémy od-
borné pripravy by studentdm ucitelstvi mohly nabidnout prileziti ke studiu ¢asti formalni pregradu-

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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alni pripravy ¢i dalsiho vzdélavani v zahranidi, coz u budoucich uciteld podporuje rozvoj jejich inter-

kulturnich i interpersonalnich dovednosti uplatnitelnych nasledné pfi vyuce v kulturné rozmanitém
prostredi trid, jak naznacuji nékteré vyzkumy (Rundstrom Williams, 2005). Druhé doporuceni se

tyka strategie vyuzivané radou evropskych zemi, a to najimani uciteld pdvodem z rdznych prostredi

a kratkodobé pripravné programy pro tzv. migrujici uitele s cilem zvySovat heterogenitu ucitelskych

sborl a reflektovat tak rozmanitost zakovské populace (Cerna a kol., 2019). Posledni doporuceni se
tyka vyhradné pripravného vzdélavani uciteld, které by mélo zahrnovat pripravu uditeld pro vyuku
v kulturné i jazykové rozmanitych tridach. Vzdélavani ucitell by mélo cilit predevsim do oblasti vyuky
cizich jazyku a strategii socialni integrace zakd. Ve vétsiné zemi zahrnutych do Setreni TALIS je tento

typ pripravy ucitell realizovan prostrednictvim volitelnych kurzd (ibid.).

c. Vramci skoly je doporucovano pri alokovani uciteld do kulturné &i jazykové rozmanitych trid zo-
hledhovat jejich pripravenost a schopnosti v této oblasti. Dale pak sdruzovani zkuSenych a méné
zkusenych ucitell v této oblasti za Ucelem vzajemného sdileni a uceni se (ve specifickém kontextu
Skoly).

12. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Posilujte odbornou pfipravu uciteli v oblasti vyuky Zaku

se specifickymi vzdélavacimi potfebami

a. Vzdélavaci systémy by mély vyvijet strategické kroky a opatreni ke zvySovani kvality a poctu uciteld

vybavenych k vyuce 7aku se specifickymi vzdélavacimi potrebami, jelikoz téchto zaki v béznych sko-

lach a tfidach neustale pribyva.

b. V prvni radé je nutné investovat do odhalovani a diagnostiky zaka, jelikoz pochybeni v diagnostice, Ci

zaména dané diagndzy napr. s nevhodnym chovanim &i nizSimi studijnimi predpoklady prinaseji dalsi
problémy pro Zaky samotné i systém jako celek. V tomto kontextu je doporucovano pfipravovat sys-
tematicky ucitele v oblasti odhalovani zaku se specifickymi potfebami tak, aby mohli byt dale posilani

ke specialistiim za Ucelem precizni diagnostiky. Moznost profesiondlni diagnostiky by méla byt zajisténa

pro vSechny zaky, napf. v systémech, ve kterych jsou diagnostikou povéreny soukromé organizace, je
nutné zajistit, aby socio-ekonomické prekazky neznamenaly omezeni pro diagnostiku zakd ze znevy-
hodnénych prostredi.

Cil: Odstrariovat prekazky v (casti ucitel na profesnim rozvoji

Zhruba polovina ucitelt (54 %) a reditell skol (48 %) v zemich OECD uvadi, Ze jsou jejich moznosti zapojovani
se do dalsiho vzdélavani omezeny kolizi s jejich rozvrhem (tabulky I. 5. 36 a I. 5. 40). Mezi dalsi nejcetnéji uvadéné
divody, které pocituji vice ucitelé nez reditelé, patri nedostatek pobidek ¢i motivace k Ucasti v dalsim vzdélavani
a finan¢ni naklady s tim spojené. V obecné roviné Ize podporovat ucitele k Ucasti v programech dalSiho vzde-
lavani uciteld prostrednictvim mechanism( jako je napr. uvoliiovani z vyukovych povinnosti v pribéhu bézného
pracovniho dne i poskytovani materialll potrebnych ke vzdélavacim aktivitam a proplaceni naklad( na ucast

ve vzdélavani.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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13. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vyhrad’te ¢as na icast na profesnim rozvoji

a. Zatimco nabidka a Ucast v programech profesniho rozvoje v zemich Ucastnicich se Setreni TALIS je

standardné vysoka, deficity Ize sledovat v oblasti podpory systematického pribézného vzdélava-

vvvvvv

profesni rozvoj integralni soucast prace uciteld. Napf. v Singapuru maji ucitelé narok na 100 hodin

profesniho vzdélavani ro¢né (Bautista, Wong, Gopinathan, 2015).

b. Dalsim funkénim mechanismem, jak predchazet kolizim mezi éasovymi potfebami uditeld na dalsi

vzdélavani a rozvrhovymi, resp. vyukovymi povinnostmi je zaclenéni profesniho rozvoje ucitel(i i ve-
doucich pracovnikd skol do jejich kazdodenni praxe (Darling-Hammond, 2017). Napt. v Australii

tvori ucitelé v ramci skol tzv. profesni udici se komunity, v nichz spolecné sleduji vysledky uceni se

7ak{, identifikuji potreby 7ak{ atp. (Darling-Hammond, 2017).

14. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vytvdrejte a rozvijejte pobidky k ucasti v profesnim rozvoji

a. Povaha pobidek, které by podporovaly profesni rozvoj, Uzce souvisi s otazkou, co motivuje ucitele
a vedeni skol k Gcasti v dalSim vzdélavani. Typicky se jedna o prani zlepsit vlastni vyukovou praxi Ci
rozsifit vlastni znalostni zaklady k vybranému tématu. Na strané druhé by méla nabidka odpovidat
potfebam ucitell Ci vedeni Skol, coz nebyva dle vysledkl Setreni TALIS obvyklé, naopak. Efektivni

zpUsob zohlednovani potreb ucitell je pristup ke vzdélavani, ktery je ukotven ve skolach samotnych,

a ktery umoznuije ucitellim i reditelim podilet se na tvorbé ¢i vybéru profesniho vzdélavani, které by
|épe odpovidalo jejich potfebam a zajmim (Opfer, Pedder, 201 1). V decentralizovanych systémech

je doporucovano pripisovat Skolam prostredky k financovani aktivit profesniho rozvoje pro ucitele

i vedeni skol. Vzdélavani ve skolach by pak mélo byt zaloZzeno na spolupraci dvojic & tymd a dalSich
nastrojich propojujicich viechny ucitele s vedenim Skoly.

b. Dalsi ddleZitou motivaci k icasti na profesnim vzdélavani je jeho oficidlni uznani jako zakladniho atributu

prace uditeld a reditel Skol, a také jako odrazovy mustek pro profesni rist a kariérni rozvoj. Potvrze-
ni o schopnosti disponovat vybranymi kompetencemi prostrednictvim Ucasti ve vybraném programu
profesniho rozvoje Ize totiz povazovat za kariérni postup ¢i dosahovani cild stanovenych Skolou. Napf-
v korejském modelu profesniho rozvoje maji ucitelé po trech letech v praxi moznost zdcastnit se 180
hodin vzdélavani, v némz ziskaji certifikat o vlastnim profesnim postupu, ktery je podnétem pro platovy
narlist a mdze vést ke sluzebnimu postupu/povyseni (Darling-Hammond a kol., 2009).

Podpora rozvoje uditelt prostfednictvim uvadéni do praxe, mentoringu
a spoluprace

Zatimco pripravné a dalsi vzdélavani uciteld a rediteld jsou kli¢covymi prvky v rozvoiji jejich profesnich znalosti
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a dovednosti, existuje cela rada dalSich podpurnych opatreni, které vzdélavaci systémy a Skoly bézné vyuzivaji
k podpore trvalého profesniho rlstu, viz tabulka II. 1.3.

Cil: Poskytovat zacinajicim uciteldm a nové jmenovanym reditelim na miru vytvofenou podporu

Vysledky Setreni TALIS ukazuji, Ze ucitelé v prvnich letech své kariéry obvykle pracuji v ,,narocnéjsich“ sko-
lach, napr. ve Skolach s vyssi koncentraci socio-ekonomicky ¢i jinak znevyhodnénych 7akd, a 22 % zacinajicich
uciteld by rado zménilo skolu, pokud by to bylo mozné (tabulky I. 4. 32 a I. 4. 33). Zacinajici ucitelé navic pocituji
mensi divéru ve své schopnosti udit, a to zejména v oblasti fizeni tfidy a uzivani efektivnich vyucovacich metod
(tabulka I. 2. 20). Tento vysledek by mohl souviset s mnozstvim Casu, ktery maji zaéinajici ucitelé k dispozici
na planovani a vyuku ve svych tridach (tabulka I. 2. 13). Tato zjisténi zd{raznuji potrebu poskytovat zacinajicim
ucitell dalsi podplrné systémy, které by jim pomohly vyrovnat se s problémy, kterym v prvnich letech po vstupu
do skol ¢eli, a udrzet si vysokou Uroven motivace (OECD, 2019).

Uvadéni do praxe a mentoring jsou mechanismy, které efektivné podporu;ji ucitele, kteri ve Skole nebo v pro-
fesi zacinaji. Navzdory empirickym dlikazdm o tom, Ze podpora zacinajicich uciteld ma pozitivni vliv na vysledky
74ka, ale i ucitele samotné (Glazerman a kol., 2010; Helms-Lorenz, Slof a van de Grift, 2013; Rockoff, 2008),

nelze tyto postupy povazovat za bézné. V zemich OECD uvadi prdmérné 51 % zacinajicich uditell, Ze se ned-
Castni ¢i nelcastnili zadné formalni &i neformalni aktivity spojené s uvadénim do praxe a pouze 22 % ucitel( byl
pridélen mentor (tabulka I. 4. 64).

I15. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Pfezkoumejte rozmisténi zacinajicich ucitelii ve skolach

a. Nedostatek ucitelll je jednim z nejpalCivéjSich problémd soucasného Skolstvi. Prestoze existuje mnoho
dlivodd nedostatku ucitell, jednim z nejvyznamnéjsich jsou odchody zacinajicich ucitel(l z profese, napr.
30 % —50 % ucitell v Australii opusti profesi v prvnich péti letech, obdobné je tomu v pripadé 32 % uciteld
v Anglii (Department for Education, UK, 2019). Jak jiz bylo uvedeno vyse, zacinajici ucitelé obvykle pracuji
v naroénéjsich skolach. Proto jednim z moznych reseni snizovani odchodt uciteld z profese v prvnich letech
po vstupu do profese je systematické vyhodnocovani toho, jak jsou zadinajici ucitelé rozmisténi ve Skolach

s cilem umistit je do méné naroénych pracovnich prostredi, a naopak povzbuzovat vice zkuSené ucitele

k praci ve znevyhodnénych Skolach. Nespornou vyhodou tohoto pristupu je rovnéz snizovani nerovnosti
ve vzdélavani, protoze zaky ve znevyhodnénych skolach by ucili zkusenéjsi ucitelé (Sanders, Rivers, 1996).

b. V centralizovanych vzdélavacich systémech, v nichZ je mozno ovliviiovat umistovani uciteld do skol
a pouzivat kompenzaéni mechanismy, se doporucuje zacinajici ucitele umistovat do méné narocnych
Skol. Za komplementarni mechanismus k tomuto pristupu se povazuje systém financnich pobidek

poskytovany zkusenym uciteldim, ktefi pracuji v méné narocnych skolach, aby pfijali ucitelské pozici

Vv

vyuka v naro¢néjsich prostredich povazovana za prestizni zaleZzitost, ktera bude odpovidajicim zpd-

sobem uznana v kariérnich strukturach a finanéné ohodnocena. Nicméné v nékolika vzdélavacich sys-
témech, ve kterych byly finanéni pobidky k ptsobeni zkusenych uciteld ve znevyhodnénych prostre-
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Tabulka Il. 1.3. Podpora profesniho rozvoje ucitelli prostifednictvim uvadéni do praxe,
mentoringu a spoluprace

Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average
Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage
of teachers Percentage
Percentage who "agree"” or Percentage of teachers who
of teachers who "strongly agree” of teachers received feedback | Percentage of
did not take Percentage that thereis a who report in the 12 months teachers who
partinformal | of novice teachers collaborative participating in prior to the received feedback
or informal who have an school collaborative survey report that |  at some point,
induction assigned mentor culture that is professional it had a positive | based on at least
activities at the at the current characterised by | learning at least impact on their four different
current school school mutual support once a month teaching practice methods
Alberta (Canada) 55 25 83 29 79 55
Australia 28 37 76 39 77 59
Austria 77 1" 83 13 63 41
Belgium 57 25 76 52 35
Flemish Comm. (Belgium) 52 40 77 4 59 38
French Comm. (Belgium) 62 9 75 3 43 33
Brazil 61 33 79 27 77 67
Bulgaria 62 18 78 20 73 77
CABA (Argentina) 76 6 87 15 77 29
Chile 66 7 71 24 66 56
Colombia 46 22 76 19 83 74
Croatia 45 13 79 8 77 33
Czech Republic 43 26 87 23 73 74
Denmark 63 15 85 13 59 32
England (UK) 23 37 74 26 75 64
Estonia 69 17 84 19 72 65
Finland 43 10 79 9 57 13
France 83 17 73 3 54 28
Georgia 85 15 95 24 89 78
Hungary 70 27 82 14 33 66
Iceland 66 18 86 36 69 18
Israel 59 47 83 31 79 46
Italy 75 5 81 18 67 24
Japan 81 40 83 6 80 59
Kazakhstan 33 59 93 32 89 90
Korea 74 16 79 13 78 75
Latvia 56 16 91 12 88 86
Lithuania 79 9 87 11 75 84
Malta 50 23 80 13 72 46
Mexico 60 17 74 33 83 76
Netherlands 35 41 78 15 70 58
New Zealand 26 56 77 44 77 77
Norway 65 18 95 43 69 34
Portugal 60 14 75 5 58 33
Romania 63 22 91 11 89 90
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Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average

Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage
of teachers Percentage
Percentage who "agree” or Percentage of teachers who
of teachers who "strongly agree” of teachers received feedback |  Percentage of
did not take Percentage that thereis a who report in the 12 months teachers who
partinformal | of novice teachers collaborative participating in prior to the received feedback
or informal who have an school collaborative survey report that |  at some point,
induction assigned mentor culture that is professional it had a positive | based on at least
activities at the at the current characterised by | learning at least impact on their four different
current school school mutual support once a month teaching practice methods
Vol I, Chapter4 | VolI, Chapter4 | VolII, Chapter4 | VolII, Chapter4 | VolII, Chapter4 | VolII, Chapter 4
Russian Federation 65 27 89 18 84 89
Saudi Arabia 63 19 82 36 76 81
Shanghai (China) 50 67 91 70 85 88
Singapore 15 54 83 48 89 78
Slovak Republic 40 22 81 2 84 62
Slovenia 48 5 89 26 83 54
South Africa 31 50 73 13 93 91
Spain 74 10 77 21 55 29
Sweden 70 17 80 44 64 32
Turkey 76 15 76 29 63 47
United Arab Emirates 32 43 34 54 84 84
United States 39 39 79 34 79 60
Viet Nam 55 30 96 27 93 96
OECD average-31 58 22 81 21 71 52

Zdroj: OECD, TALIS 2018, Database, Tabulky I. 4. 39, . 4. 64, 1l. 4.24, 1. 4. 1, 1l. 4. 48 a ll. 4. 47.

dich implementovany, byly zaznamenany pouze smiSené vysledky a v zasadé neexistuji jednoznaéné
dikazy o Ucinku téchto opatreni (OECD, 2018). Jednim z moznych vysvétleni je, Ze vySe poskytnuté

finan¢ni pobidky musi byt podstatna, aby byla dostatecné Gcinna.

c. 'V pripadé, ze je umistovani zadinajicich uciteld do narocnéjsich vyukovych prostredi a skol nevyhnu-

telné, je Ukolem vedeni Skol usnadnit zacinajicim ucitellm vstup do profese. Je vhodné zprostred-

kovat zacinajicim ucitelim uvadéni do praxe a koucovani dle jejich potreb, umistovat je do méné
narocnych tfid, zajiStovat, aby v ramci jejich vyukovych povinnosti bylo mozno pracovat efektivné,

napr. s ohledem na pfipravy na vyuku rozvrhovat témto uditeldm tridy zakd stejnych roc¢nikd, &ije

parovat se zkuSenymi uciteli pro tymovou vyuku.

16. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Poskytnéte rediteliim skol aktivni roli v pFipravé a rozvoji

prileZitosti uvadéni do praxe a mentoringu s cilem maximalizovat zapojeni zacinajicich ucitelti

q. Programy uvadéni do praxe by mély byt navrhovany k podpore zacinajicich uciteld ¢i uditeld, kte-

ri se ocitli v nové roli, aby se prizplsobili svému pracovnimu prostredi, seznamili se s realitou
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prace a vyvarovali se tak predcasnym odchodim z profese. Zasadnim elementem pfi planovani
adaptacnich programi by mélo byt jejich prizplsobeni kontextu Skoly a sloZeni zakd. Programy

uvadéni do praxe mohou zahrnovat prilezitosti k tymové vyuce, které podporuji spolupraci mezi
uciteli ve skolach a umoznuji zadinajicim ucitelim udit se od zkusenéjsich kolegl, kteri jsou lépe
obeznameni se specifickym kontextem Skoly (inspirativnim prikladem je pristup implementovany

v Rakousku (viz ramecek Il. 4. 2).

r.  Vedeni Skol soucasné musi podporovat uditele k aktivni Ulasti v aktivitach uvadéni do praxe

a v mentoringu, pricemz je Ulohou vedeni skol identifikovat ucitele, kteri maji dispozice fungovat

v_roli mentord. Jako Gcelné se v tomto smyslu ukazuje v ramci tydennich ¢&i mésicnich rozvrhi
ucitell alokovat urcité mnozstvi hodin ¢i placeného ,nevyukového* Casu pravé k aktivitam za-
mérenym na indukci a mentoring, resp. snizit mentorim i mentorovanym vyukovy Uvazek tak,
aby mohli vlastni ¢as délit mezi pfipravy na vyuku a vlastni vyuku a souéasné plnit naroky samot-
ného uvadéni do praxe. Moznym resenim je poskytovat financni podporu Skolam (v decentrali-
zovanych skolskych systémech) ¢i umist'ovat vice uciteld do konkrétnich kol (v centralizovanych
Skolskych systémech) tak, aby bylo mozno pfijimat zacinajici ucitele na plny Gvazek, nicméné se
snizenou vyukovou povinnosti, ktera by se postupné v pribéhu prvnich let v profesi zvySovala
v navaznosti na nabyvani zkusenosti. Obdobné vyukové povinnosti mentord by mély byt snize-
ny a soucasné doplnény o dalsi podplrné mechanismy, napt. finanéni bonusy, kariérni postup

na pozici ucitele-mentora.

17. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vytvorte programy mentoringu pro nové jmenované
Feditele skol

a. Kromé pripravného vzdélavani mohou byt rediteliim poskytovany dalsi relevantni moznosti dalsiho
vzdélavani po jmenovani do funkce. Jednou z moznosti je podporovat budovani profesnich siti redi-
teld a feditelek, v ramci nichz by zkusenégjsi reditelé mentorovali nové jmenované kolegy, coz by ve-
doucim pracovnikiim $kol umoznilo vzajemné uceni a sdileni dobré praxe a zaroven by to podporilo
zacinajici reditele v prizpisobeni se nové roli a profesni identité. Pri koncipovani takovych programd
by se mohlo vychazet z vysledkd empirickych studii, které zjistovaly vyhody a nevyhody mentoringu
pro nové reditele skol (Daresh, 2004; Southworth, 1995).

Cil: Maximalné vyuzivat Cas ucitelt k podpore kvalitni vyuky a pouzivani efektivnich vyucovacich metod
Mezi Siroce rozsifené vyukové praktiky implementované uciteli ve vyuce patfi zejména strategie fizeni tfidy

a srozumitelnost instrukci, naopak vyukové metody podporujici kognitivni aktivizaci zakd nejsou vyuzivany béz-
né (tabulka I. 2. 1). Presto zhruba 70 % az 80 % ucitell a vice nez 80 % reditelek a reditelli Skol vnima své kolegy

jako oteviené zméné a své Skoly jako instituce, které disponuji kapacitou osvojovat si inovativni vyukové metody
a postupy (tabulky I. 2. 35 a |. 2. 39). Pres 80 % ucitel(l vyjadruje presvédceni, ze jsou schopni variovat vyukové
strategie ve svych tridach a rozvijet kritické mysleni zakd (tabulka I. 2. 20). Dle Setfeni TALIS mohou tyto vysled-
ky naznacovat, ze ucitelé Celi jistym omezenim v implementovani kvalitnich vyukovych praktik.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Jedno ze zminénych omezeni se mize tykat schopnosti uciteld spolupracovat s kolegy s cilem rozvijet a im-
plementovat efektivni vyukové praktiky. Vysledky Setreni TALIS ukazuji na jasny pozitivni vztah mezi zapojenim
uciteld do hlubsich forem spoluprace (zejména aktivity kolaborativniho profesniho uceni a Gcast v aktivitach

vvvvv

74kl ve vyuce (tabulka Il. 4. 17).

Druhé zminéni hodné omezeni se tyka casu. Na strané jedné se ukazuje, ze mezi lety 2013 a 2018 doslo
k nardstu poctu hodin, které jednotlivi ucitelé vyucuji (ve vice nez poloviné zemi zapojenych do Setreni TALIS),
a soucasné k poklesu poctu hodin vénovanych pripravam na vyuku. Tento fakt neni znepokojivy pouze za pred-
vytvorenych material(, vyuzivanim technologii, narlistem zkusenosti uciteld a s tim souvisejicim snizenim investic
do planovani vyuky atp. Ucitelé pUsobici v zemich OECD uvadéji, ze 78 % vyuky vénuji realné vyuce, |13 % vy-
ukového Casu zabere udrzovani kazné a 8 % administrativa (tabulka I. 2. 10).

18. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte ucitele v pouZivani efektivnich vyu¢ovacich metod

a. Zasadnim doporucenim je v tomto kontextu zaradit do pripravného i dalSiho vzdélavani uditeld me-

tody kognitivni aktivace Zakad, kritického mysleni, reSeni problémd a hodnoceni znalosti zakd, které

mohou ucitellm cinit problémy (Lipowsky a kol., 2009). Ucitelé by méli byt nejen systematicky pri-
pravovani k uzivani téchto metod, ale i k chapani jejich dilezitosti, schopnosti je efektivné ve vyuce
vyuzivat a vytvaret bez velkych investic vhodné podminky potrebné k jejich implementaci. K osvojo-
vani téchto dovednosti se jako vhodné a efektivni ukazuiji tzv. klinické praxe, a to zejména v pripadé
budoucich uditeld, kterym umoznuji prozkoumat tyto vyukové strategie, ale i ziskat souvisejici do-
vednosti (Cheng, Cheng aTang, 2010). Za efektivni pristup Ize povazovat i vySe zmifované zapojo-

vani se do aktivit kolaborativniho profesniho uéeni a aktivit realizovanych napri¢ tfidami a vékovymi

skupinami, a to zejména v pripadé uciteld, ktefi jiz v praxi pdsobi.

19. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Pfehodnot’te rozvrhy uditelii a ¢asové a prostorové nas-
taveni skoly za ucelem podpofit vyuku v malych skupindch a optimalizovat vyukovy &as ve tridé

a. K implementaci efektivnich vyukovych metod a postupl je nutné, aby méli ucitelé dostatek Casu
na pfipravu vyucovacich hodin, aby mohli vylepsit, revidovat a zkvalithovat konkrétni metody vy-
uky. Proto je dulezité, aby tvlirci vzdélavaci politiky, ale i dalsi aktéri, uvazovali o tom, jak Ize zvysit
produktivitu prace s ¢asem, prostorem, technologiemi, ale i lidmi ve Skolstvi. To zahrnuje prede-
vSim poskytovani uciteldm dostatku Casu na aktivity, které maximalizuji uCeni se zakd (napr. priprava

na hodiny, profesni spoluprace, setkavani se s zaky a rodici, Ucast v profesnim vzdélavani), a flexibility

v navrhovani efektivnich vyukovych prostredi, kterd optimalizuji cas ve tridé.

b. VétSina ucitell zminuje jako nejvyznamnéjsi omezeni velikost skupin zakd, které uci. Navic v radé
vzdélavacich systému by naklady na snizeni velikosti tfidy byly tak vysoké, Ze je tato moznost pro
dané vzdélavaci systémy de facto financné nedostupna. Presto existuje prostor pro vice kreativni re-

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Seni. Napr. vybizet a podporovat uditele v nastaveni prostoru tfidy tak, aby |épe vyhovoval potfebam

individualizovaného a aktivizujiciho uceni, viz napf. déleni mistnosti na rdzné zény a zaky do skupin,
coz umoznuje zadavat skupinam zakd plnéni odlisnych Gkoll. Za ddlezité je také potreba povazovat

vybaveni tfidy adekvatnimi vyukovymi materidly, s jejichz pomoci by Zaci plnili zadané ukoly. Vysled-

ky nedavno realizovanych vyzkum totiz zjistily, Ze se postoje zak( ke skupinovému uceni zlepsuji
v zavislosti na pohodli a fyzické snadnosti komunikace ve skupinach, napf. malé stoly naproti sobé,

zafizeni pro snadnou mobilitu v mistnosti apod. Espey, 2008).

c.  Vedeni skol by mélo byt umoznéno podle vlastniho uvazeni pracovat s lidskymi zdroiji vice flexibilné

tak, aby bylo ucitellim umoznéno napf. pracovat v mensich skupinach alespon v casti vlastni vyuky,
coz soucasné prinasi vyhody moznosti zkouset nové zpUsoby prace, napf. v tymech, s dalSimi uciteli

a pomocnym personalem.

Cil: Budovat klima Skoly a tfidy, které napomdhd uceni a pohodé zakii

Ddlezitym a spole¢nym tématem pro tvlrce vzdélavaci politiky, reditele, ucitele i rodice je zajiSténi toho, aby
byly Skoly bezpecnym prostredim, aby prostredi Skolnich trid bylo podptrné pro uéeni zakd, a aby vztahy mezi

vrv

zaky a ucitelskym sborem podporovalo rozvoj zakd a jejich pocity pohody ve skole i tfidé. Je pozitivni, Ze napric
zemémi OECD ve vétsiné skol nedochazi ke kazdodennim &i tydennim bezpecnostnim incidentlim. Nicménég,
k otevreni této otazky dochazi pri pohledu do zprav od reditelt skol, z nich vyplyva, ze nejméné ve 14 % skol
dochazi alespon jedno tydné k zastraSovani ¢i Sikané (tab. I. 3. 42). V pripadé klimatu tridy jsou data z Setreni
TALIS pozitivni, jelikoz ucitelé vesmés vnimaji svij vztah s zaky jako velmi pozitivni (tabulka I. 3. 46) a od roku
2008 ve vétsiné zemi doslo k narlstu presvédceni ucitelll o dllezitosti pocitu pohody (ve smyslu well-beingu)

7akl (tabulka I. 3. 49).

20. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Implementujte strategie a postupy boje proti Sikané

na systémové i skolni Grovni

a. Ucitelé i dalsi zaméstnanci Skol mohou hrat vyznamnou roli v prevenci Sikany tim, ze Uzce spo-
lupracuji s zdky na budovani pevnych a zdravych mezilidskych vztah(. Prioritou v této oblasti je

vcasna identifikace pripadud Sikany. Vzdélavaci programy pro ucitele i vedeni Skol by mély priibéz-

né reflektovat aktualni promény v pripadech Sikany. Tyto programy, ale i dalsi formy vzdélavani,
jako napr. koucovani ¢i profesni sitovani, by mély umoznovat vzajemnou komunikaci a zamérovat
se na r(zné kontexty a situace, v nichz k Sikané dochazi, a to jak ve Skolach i mimo né, tak v re-
alném svété ¢i v online prostredi. Podpora expertl v dané oblasti rovnéz poméha identifikovat
obéti Sikany ¢i zastrasovani a soucasné intervenovat a podporovat viechny zaky, ktefi se stali

obéti Sikany.

b. Druhou prioritou je zajistit, aby byly vSechny pripady Sikany reseny. Soucast role vzdélavacich systé-

mua by mélo byt poskytovat privétivé, respektuijici a bezpeéné vzdélavaci prostredi. K tomuto Gcelu

by bylo mozné definovat pravidla chovani pro $koly a jejich Zéky v potirani Sikany. Zaroven by bylo

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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mozné zavést monitorovaci ramce. Tento pristup by zajiStoval, aby vSechny Skoly byly zodpovédné

za implementaci opatfeni proti Sikané a souc¢asné by podporoval chapani problematiky Sikany jako

problematiky sdilené zodpovédnosti.

c. Posledni treti priorita spociva v efektivnim reseni vSech situaci, v nichZ ve Skolach k Sikané dochazi
(Hall, 2017). Vychovné strategie na Urovni Skoly by mély byt zaméreny na monitorovani a supervizi
vSech zakd, komunikaci mezi uditeli, setkavani ucitell s rodici a rizeni tridy. Kromé toho je dulezité
s zaky komunikovat a pomahat jim tak se zvladanim negativnich dopadd Sikany. V ramci Skolnich
programu by méli byt zaci vzdélavani v opatrenich, které maji prijimat v situaci, kdy se stanou svédky

Sikany, coz mlze vyznamné pomahat s v¢éasnou identifikaci a feseni Sikany ve Skolach.

d. Z vysledk( TALIS rovnéz vyplyva, ze vhodnou strategii k budovani zdravého Skolniho prostredi je

rovnéz zarazovani socio-emocniho uceni do standardni vyuky za Ucelem rozvoje interpersonalnich
i intrapersonalnich dovednosti zaka.

Cil: Rozvijet ve $koldch kulturu spoluprace

Z vysledk( Setreni TALIS i rady vyzkumnych Setreni se ukazuje, Ze dal$im velmi prinosnym mechanismem
stimulujicim pribézné profesni uceni uditeld je podpora jejich spoluprace v ramci skoly (Goddard, Goddard,
Tschannen-Moran, 2007), coz umoznuje uciteldm zkvalithovat svoji vlastni vyuku prostrednictvim sdileni zku-

Senosti a vzajemného uceni (Reeves, Pun a Chung, 2017) a soucasné poskytuje podporu uditeldm pracujicim

Vv

Rdzné formy spoluprace Ize na zdkladé povahy interakce mezi uditeli rozdélit do dvou skupin. Nékteré kola-
borativni aktivity identifikované v Setieni TALIS jako tzv. kolaborativni uéeni zahrnuji hloubkovou Uroven spo-
luprace a vysokou miru vzajemné podpory mezi uciteli (Little, 1990), jiné formy spoluprace zahrnuji prostou
interakci mezi uciteli, prip. jejich koordinaci (OECD, 2014; OECD, 2009). Prestoze doslo od predeslého Setreni
TALIS k nardstu hlubsich forem spoluprace a vzajemného profesniho uceni, ukazuje se bohuzel, ze znacna cast
ucitell se téchto aktivit vibec nelcastni. Z regresni analyzy navic vyplyva, Ze predevsim starsi ucitelé ve vétsiné

zemi OECD k profesni spolupraci a kolaborativnimu uceni neinklinuji viibec.

Pozitivni vSak je, Ze vysledky TALIS ukazuji, Ze vétsina uciteld vnima klima Skoly jako kolegialni a podpdrné.
V poslednich péti letech navic dochdzelo (kromé jedné zemé) k postupnému rozvoji kolegialni podpory v pri-
padé cca jedné tretiny zemi OECD. Respondenti souhlasi s tvrzenim, Ze na sebe ucitelé v ramci Skoly spoléhaji
(95 % reditell, 87 % ucitel(), a Ze ve Skolach panuje kultura spoluprace charakterizovana vzajemnou podporou
(95 % reditell, 81 % uciteld). V pripadé druhého tvrzeni jsou vsak v mnoha zemich vysledky méné pozitivni —

méné nez 75 % ucitell vyjadruje souhlas.
Dalsim funkénim zplsobem, jak podporovat spolupraci ucitell ve skole, je umoznit jim podilet se na rozhodo-

vani tykajici se Skoly. Vedeni Skol tak mdze rozvijet spolupraci a soucasné kulturu spoluprace ve skole. Z Setreni
TALIS vyplyva, ze uditelé, ktefi maji moznost podilet se na rozhodnutich tykajicich se Skoly obecné, se obvykle

Vysledky Setreni TALIS 2018
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vice zapojuji do hlubsich forem spoluprace mezi uciteli (tab. Il. 4. 33). Proto je pozitivni, ze v zemich OECD 77 %

uciteld souhlasi s tvrzenim, Ze se mohou oni i rodice zakd aktivné podilet na rozhodnutich tykajicich se skoly a je-

jlho smérovani (tabulka Il. 4. 24), pricemz od roku 2013 se takto fungujici prostredi Skol ukazalo jiz ve |3 zemich.

21. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: VyuZijte potencial spoleéného profesniho rozvoje a pro-

fesnich uéicich se komunit k zakladani a sifeni na spolupraci zaloZené kultury skoly

Prestoze, jak jiz bylo naznaéeno vySe, panuje shoda na prinosech spoluprace mezi uditeli, kolaborativ-
nim profesnim uéenim atp., v zemich zapojenych do Setreni TALIS se jedna spisSe o okrajové vyuziva-
né praktiky. Pouze 21 % uditell se Ucastni téchto aktivit alespon jednou mésicné. Z vysledkd TALIS je
proto odvozeno nékolik doporuéeni, jak potencialu spoluprace mezi uciteli vyuzivat a jak ji nastavit.

Prilezitosti ke spolupraci, které zahrnuji klicové charakteristiky profesnich ucicich se komunit pro uci-
tele v ramci Skoly i napfi¢ Skolami, jsou vhodnym instrumentem k profesnimu rozvoji uciteld v tomto
kontextu, ktery stavi na zakladnich principech spoluprace mezi uciteli, tj. sdileni znalosti, smyslupl-
nych a zacilenych interakcich a spole¢ného zlepSovani se (Antinluoma a kol., 2018; Lomos, Hofman,
Bosker, 201 |; Spillane, Shirrell a Hopkins, 2016). Profesni ucici se komunity nabizi uciteliim moznosti
pribézné a neustalé zpétné vazby (Kools a Stoll, 2016; Vieluf a kol., 2012), kterd podporuje zmény,
pozitivné tak ovliviuje kvalitu vyuky a potazmo pak i vysledky zak{ (Bolam a kol., 2005; Louis, Marks,
1998).

Role vedeni kol je v tomto ohledu kli¢ova, nicméné i z pozice vzdélavaciho systému lze podporovat
tento typ aktivit prostrednictvim k tomuto Ucelu vyclenéného financovani a soucasné v pripadé po-

skytovatel( vzdélani i prostrednictvim mozného restrukturovani nabizenych vzdélavacich programd

smérem k rozvoji kolegidlni spoluprace (napf. existujici kurzy |ze nové vést s vétsim akcentem na sku-

pinovou spolupraci, vzajemné diskuse ¢i realizace spole¢nych mensich projektd).

Dalsi prinosnou oblasti je nastaveni mezinarodni spoluprace jako pfilezitosti k unikdtnimu kolabora-

tivnimu profesnimu rozvoji. Doporuceni se tyka zejména spoluprace se Skolami a kolegy v zahranici,
mobilita studentl v ramci pripravného vzdélavani, integrace mobility uciteld do program( dalsiho

profesniho vzdélavani.

22. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Budujte ve skolach kolegialni klima, abyste tim podpofili

dobrovolnou spolupraci mezi uciteli

a.

Tvlrci vzdélavaci politiky i vedené Skol by méli navrhovat prilezitosti ke spolupraci, zejména k hlubsim
formam spoluprace, které vyznamné navysuji miru kolegialniho kontaktu mezi uciteli, a to napriklad

a zejména prostrednictvim budovani profesnich ucicich se komunit v ramci Skol.

Vedeni Skol samotné pak hraje klicovou roli v rozvoji klimatu a kultury Skoly podporujici spolupraci.
Jednou z vhodnych cest k iniciaci takto nastavené spoluprace a potazmo pak zméné zplsobu uvazo-
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vani nad spolupraci je vyrazné rozsifeni moznosti pro spolupraci ucitell v ramci skoly, napt. realizace
mensich spole¢nych projekt(, tymové vyucovani, kolaborativni profesni rozvoj.

23. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Stavéjte ve skoldch na ,,mistrech® spoluprdce a sdileném
vedeni

a. Dal$im moznym pristupem je, aby vedeni Skol delegovalo Ukoly spojené s rozvojem kolegiality a spolu-

prace na tzv. ,mistry spoluprace® (collaboration champion). Vzhledem k tomu, Ze v oblasti spoluprace,

tymového citéni, interpersonalnich dovednosti, viidcich schopnosti atp. existuji mezi lidmi znacné rozdi-
ly, ukazuje se jako vhodna strategie vyuzivat jedince s vhodnymi predispozicemi v této oblasti a postavit
je v ramci skoly do role tzv. ,mistrd spoluprace®. Tito jedinci by méli disponovat znalostmi o kontextu

Skoly a ucitelském sboru, dobrymi vztahy s pracovniky skoly a zdjmem o rozvoj spoluprace ve skole.

b. Je povzbudivé, ze podil skol, v nichZ je v ramci zemi OECD uzivano tzv. distribuované vedeni (distrib-

uted leadership), v poslednich péti letech stoupa, nicméné stale Ize tuto oblast oznadit za zmeskanou
prilezitost, jelikoz témér Ctvrtina uciteld plsobi ve Skolach, v nichz neexistuje zadna forma distribuo-
vaného vedeni Skoly (tabulka II. 4. 24), a jesté vice ucitell poukazuje na nulové moznosti podilet se
na rozhodovani o tématech souvisejicich se Skolou. Tvlrci vzdélavaci politiky a vedeni kol by tudiz
méli umoznovat a podporovat sdilené vedeni Skol tam, kde zatim neni zavedeno, a to nejen v ramci
ucitelského sboru, ale i ve spolupraci s rodici a Zaky.

Cil: Podporovat mentoring a zpétnou vazbu od kolegt jako klicové atributy profesni prdce

Rada odbornych zdrojii se shoduje na pozitivni roli zpétné vazby v profesnim rozvoji uéiteld, ve zvy$ovani
kvality jejich vyuky a potazmo pak ve vysledcich zakd (Erickson a kol., 2005; Hattie, 2009; Ingvarson, Meiers
a Beavis, 2005; Jensen a Reichl, 201 ). V Setreni TALIS je zpétna vazba definovana jako jakékoli sdéleni, které uci-

telé obdrzi k jejich vyuce prostrednictvim neformalnich diskusi s kolegy ¢i formalniho a strukturovaného sdéleni.

Z Setreni TALIS vyplyva, ze poskytovani zpétné vazby je ve Skolach bézné a rozsirené, coz dokazuiji vypovedi
90 % uciteld (tabulka Il. 4. 37). Ukazuje se rovnéz, ze je ucitellm poskytovana zpétna vazba prostrednictvim
rdznych zpUsob, pricemz nejrozsifenéjSimi jsou pozorovani ve tridé (80 %), vysledky zak{ — na Grovni skoly i/¢i
tridy (70 %) a externi vysledky zakd (64 %), viz tabulka Il. 4. 44. Prestoze Setreni TALIS neposkytuje informace
o kvalité &i Cetnosti poskytované zpétné vazby, kombinace vice metod poskytovani zpétné vazby, nejméné Ctyr,
se ukazuje jako efektivni, tj. uZitetna pro vyukovou praxi uciteld (Jensen, Reichl, 201 1), nicméné pouze 52 %
ucitell ziskava zpétnou vazbu prostiednictvim Ctyf a vice metod (tabulka Il. 4. 47). Byt' je nejcetnéji uzivanou
metodou pozorovani ve tridé (a soucasné velmi prinosnou metodou, jelikoz primo souvisi s vyukovou praxi,
podrobnéji viz Kumrow, Dahlen, 2002), v mnoha zemich alespon 25 % uditeld uvadi, Ze jim tato zpétna vazba
nebyla nikdy poskytnuta.

V obecné roviné se ukazuje, Ze napri¢ zemémi OECD, 71 % uciteld, ktefi obdrzeli zpétnou vazbu v poslednim
roce pred realizaci Setfeni TALIS, uvadi, Ze poskytnutd zpétna vazba méla kladny vliv na jejich vyukovou praxi

Vysledky Setreni TALIS 2018
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(tabulka Il. 4. 48). Naopak ve vzdélavacich systémech, v nichz neni poskytovani zpétné vazby bézné, se ukazalo,

Ze ji samotni uditelé nepovazuji za pfinos.

24. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte rozvojovy zpiisob mysleni a kulturu formalni
zpétné vazby v ramci profese

a. S ohledem na zminovanou roli zpétné vazby pro profesni rozvoj pracovnikd ve Skolstvi v predeslém

doporuceni (viz vyse) by méli vzdélavaci systémy, profesni organizace i vedeni Skol aktivovat paradig-

maticky posunu smérem k tzv. rozvojovému zpUsobu mysleni (growth mindset) mezi uciteli a ke kul-

ture celozivotniho profesniho uceni podporované formativni zpétnou vazbou.

b. Neékolik strategii vzdélavaci politiky Ize vyuZit k dosahovani tohoto zastresujiciho cile. Tam, kde jesté

neexistuji, by mély byt zavadény profesni standardy, které explicitné uznavaji postupny profesni rist

uciteld v pribéhu jejich kariéry. Profesni standardy by mély explicitné vymezovat Grovné kvality,
kterych by méli u¢itelé v pribéhu své profesni drahy postupné dosahovat, ¢imz je mimo jiné podpo-
rovano spoleéenské povédomi o tom, zZe v ramci ucitelské profese existuje prostor pro zkvalitfiovani
vlastni prace v prabéhu celého profesniho Zivota.

c. Vramci poskytované zpétné vazby by neméli byt opomijeni, naopak, by méli byt systematicky oslo-
vovani zejména starsi a/ i zkusenéjsi ucitelé a ucitelé muzi, kteri byvaji dle zjisténi TALIS ke zpétné
vazbé vice rezistentni. Ani zadinajici ucitelé by neméli byt opomijeni, coz zpravidla nebyvaji, nicméné
v jejich pripadé by mélo dochazet zejména k nastaveni v chapani zpétné vazby jako cenného nastro-
je profesniho uceni a soucasti na celozivotnim profesnim rozvoji. Tohoto cile Ize dosahovat napr.
zahrnutim mechanism( poskytovani zpétné vazby do profesni indukce, zobecfiovanim zkusenosti
z tymové vyuky s rlznymi zkusenymi kolegy atp., coz rovnéz v obecné roviné napomaha k rozvoji
pozitivniho postoje ke zpétné vazbé ve skole a na spolupraci zalozené kulture 3koly.

25. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte a uvadéjte do béZné praxe formy zpétné va-

zby, které ucitelé povazuji za nejucinnéjsi

a. Zatimco v radé zemi OECD se potykaji s otevienosti nékterych uciteld ke zpétné vazbé (viz vyse)
obecné, je k zamysleni, ze 71 % uciteld, kterym byla zpétna vazba poskytnuta, ji nepovazovali za efek-

tivni. Proto by méli zastupci vzdélavaci politiky, ale i vedeni Skol rozvijet a podporovat pristupy posky-

tovani vzajemné zpétné vazby, které ucitelé vnimaji a hodnoti jako Ucelné.

b. Vysledky Setreni TALIS nabizeji v tomto smyslu zajimava zjiSténi, ktera jsou navic v souladu s vyzkum-
nymi pociny v této oblasti (Steinberg, Sartain, 2015; Taylor, Tyler, 2012). Jak jiz bylo stru¢né zminéno,
jako vyznamné se ukazalo vicezdrojové poskytovani zpétné vazby a vyuzivani pozorovani ve tridé

i hodnoceni znalosti obsahu ucitell. Naopak poskytovani zpétné vazby ucitellim na zakladé externiho

e

hodnoceni zakd se z perspektivy uciteld jevi jako nevyznamné.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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c. Zjisténi TALIS rovnéz poukazuiji na to, ze nékteré aspekty prace uciteld jsou pro zpétnou vazbu
vhodnéjsi, napr. pedagogické, resp. didaktické kompetence &i vyuzivani hodnoceni zak( za Gcelem
podpory jejich uceni. V kontextu primarniho vzdélavani se pak jako prinosna ukazuje zpétna vazba ty-

kajici se vyuky zakd se specifickymi potrrebami uceni, coz mnozi uditelé vnimaji jako naro¢nou oblast.

d. V neposledni radé vyplyva z Setreni TALIS otazka ohledné udavaného rozdilného vlivu zpétné vazby
u zadinajicich uditeld oproti uciteliim zkusenym. Uvahy v tomto smyslu smé&fuji k tomu, zda je pFici-
nou rozdil v mife potreby zadinajicich uditeld ¢&i rozdil ve zpisobu, kterym je zpétna vazba poskyto-
vana a organizovana. Zacinajicim uciteldm byva zpétna vazba poskytovana vice strukturované, jako
soucast uvadéni do praxe a spoluprace s mentorem. Podnétem pro vzdélavaci systémy je pilotovat
moZznosti strukturované zpétné vazby pro vSechny uditele, napf. zajistit ¢etnost zpétné vazby, vicez-

drojovou zpétnou vazbu, mentoring pro ucitele, kteri citi potfebu podpory (viz ramecek Il. 4. ).

26. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte mentoring a poskytovani zpétné vazby

ve vsech fazich profesni kariéry

a. Ze zjisténi TALIS i dalSich relevantnich vyzkumd vyplyva nizka Gcast zkusenych ucitelll v aktivitach
spojenych s mentoringem (obdobné jako v pripadé vzajemné zpétné vazby, viz vyse). Vzhledem
k tomu, Ze mentoring mize mit pozitivni dopad na vyuku (Rockoff, 2008; Simmie a kol., 2017;
Spooner-Lane, 2016), Ize nizkou Ucast zkusenych ucitell v aktivitach spojenych s mentoringem ozna-

24

Cit za promeskanou prilezitost profesniho rozvoje. Proto je_potreba podporovat zkusenéjsi ucitele

v Ucasti v programech mentoringu i vzajemné zpétné vazby, napf. navazani téchto aktivit na odméno-

vani uditeld, aktivity spole¢ného profesniho rozvoje inspirované modelem lesson study atp.

Zmocnéni uditeld prostfednictvim autonomie, participace na vedeni
a prilezitosti pro kariérni postup

Kromé tzv. hmatatelné podpory pribézného profesniho ristu uciteld je navrhovana rada méné hmatatelnych
prvkd zamérenych na zmocnéni ucitelll a vedeni kol k podpore jejich profesionality s cilem rozvoje jejich citu
pro profesni aktérstvi3 (agency). TALIS vytvoril Fadu indikatord tykajici se rozhodovani, distribuovaného vedeni
a autonomie, které objasnuji tyto méné hmatatelné prvky profesionality soubézné s moznostmi kariérniho po-

stupu v ramci ucitelské profese, podrobnéjsi informace viz tabulka Il. 1.4.
Cil: Podporovat vedeni (leadership) na vSech trovnich systému

Klicova soucast a nastroj profesionality uciteld a vedoucich pracovnikd $kol spociva v jejich kapacité Cinit roz-

hodnuti dle vlastniho uvazeni (Hargreaves, Fullan, 2012) a uplatiovat vidéi postaveni ve své praci (Guerriero,

3 Clanek k profesnimu aktérstvi zacinajicich utitell:: https://karolinum.cz/data/clanek/6901/0OS_12_3_0085.pdf
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2017). Z rady vyzkum( se ukazuje, Ze je vedeni skol stézejnim faktorem ovliviujicim vysledky zakd (Chapman
a kol., 2016; Hallinger, 2018; Marzano, Waters, McNulty, 2005). Nicméné porozuméni hlavnim slozkam rizeni
Skol se v poslednich letech vyznamné vyviji. Od série samostatnych témat, napr. stanovovani cild, tvorba kurikula
atp., k holistickému pfistupu ,,vedeni k uceni® (leadership for learning), v némz jsou efektivné integrovany vSechny
slozky stézejni pro vedeni skol (Ainley, Carstens, 2018; OECD, 2016; Urick, Bowers, 2014), a ktery se zda byt
nejucinnéjsi formou vedeni (Hallinger, 201 |; Hallinger, Heck, 2010. OECD, 2016).

Predpokladem pro efektivni vedeni je fakt, ze Skoly musi mit autonomii nezbytnou pro rozhodovani o kaz-
dodennim chodu skoly. K objasnéni rozdéleni pravomoci mezi Skolami a organy spravy byli reditelé skol v ramci
Seti'eni TALIS dotazovani na aktéry, ktefi nesou zodpovédnost za personalni zajisténi Skoly, jeji rozpocet, politiku
Skoly a vyukové a kurikularni strategie. Napri¢ zemémi OECD primérné 63 % rediteld Ci reditelek Skol uvadi, ze
maji vyznamnou zodpovédnost za vétsinu uvedenych pracovnich Ukoll (s rozdily mezi statnimi Skolami — 57 %
a soukromymi Skolami — 80 %), viz tabulka Il. 5. | I).

Vétsina reditell skol udavaji, ze se zabyvaji zejména resenim administrativnich kol a Ukoll souvisejicich
s vyukou. V pripadé administrativnich Ukold se jedna zejména o Casté kontroly a vyhodnocovani $kolni admi-
nistrativy (65 %) a o Casté reseni problémi s rozvrhy (42 %), viz tabulka Il. 5. 12). V pripadé zapojeni rediteld
do fizeni vyukovych, resp. vzdélavacich, aspekt( Skoly se ukazuje zajimava tendence, kdy vedeni skol opousti
primé strategie vedeni k nepfimym strategiim, tzv. transformacnimu vedeni, které spociva zejména v aktivitach,
které rozviji pocit zodpovédnosti za vysledky zakd (68 %), aktivitaich podporuijicich pocit zodpovédnosti ucitell
za rozvoj vlastnich vyukovych dovednosti (63 %) a aktivitach, které podporuji spolupraci mezi uciteli zamérenou
na zkvalithovani vyukové praxe (59 %), viz tabulka Il. 5. 12).

Zapojeni ucitelt do rizeni skoly reditelim umoznuje spolupracovat s kolegy na celkovém zlepseni skoly (Ha-
rris, Muijs, 2004). Vysledky Setfeni TALIS ukazuiji, Ze Feditelé Skol, ktefi umozni zaméstnanclim, rodi¢dm a zakdim
podilet se na rozhodovani ve Skole, ¢i/a podporuji spolupraci ve Skole a sdilenou zodpovédnost, vykazuiji vyssi

miru zapojeni se do aktivit tykajicich se transformacniho vedeni (tabulka II. 5. 17).

Pro ucitele je dllezité, aby méli autonomii nezbytnou pro svoji praci (Johnson, Donaldson, 2007). V zemich
OECD v priiméru 84 % ucitell uvadéji, ze maji kontrolu nad obsahem svych vyuéovacich hodin, resp. obsahem
vyuky. Pritom ucitelé s vyssi pocitovanou kontrolou nad vlastni vyukou uvadéji, ze vice tenduji k profesni spolu-
praci s kolegy. Regresni analyza navic ukazuje, ze ucitelé, ktefi pocituiji vy$si podil kontroly nad vyukou, souéasné

vice vnimaji vlastni pracovni prostredi jako inovativni.

Vysledky Setreni TALIS ukazuji, ze relativné nizké procento rediteld skol udava, ze se ,Casto” nebo ,velmi
Casto” zapojuji do aktivit spojenych s poskytovanim informaci o vysledcich zak( &i Skoly rodicim (55 %) i
do spoluprace s rediteli jinych Skol (37 %), viz tabulka Il. 5. 12).

Ucinit ucitelskou profesi atraktivni a prestizni mimo jiné znamena posilit postaveni uciteld a vedoucich pracov-

nikd skol tim, Ze jim bude nabidnuta moznost stat se aktéry zmény prostrednictvim prosazovani a poradenstvi
v oblasti vzdélavacich reform (Schleicher, 201 1).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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27. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte u uditeli prostiednictvim vyssi autonomie
a distribuovaného vedeni smysl pro profesni aktérstvi

a. V souladu s vySe uvedenym zahrnuje toto doporuceni zejména poskytovani vySsi miry autonomie

uciteldm, a to zejména v oblastech podstatnych pro jejich praci, napr. ovliviovani obsahu vyuky, vy-
bér vyukovych material(, prip. moznost ovliviiovat nabidku studijnich predmét. Moznost ovliviiovat
a podilet se na tvorbé kurikula Skoly je pfinosné, a to zejména v navaznosti na moznosti upravovat
jej v zavislosti na mistnich podminkach a potrebach. Soucasné podileni se na tvorbé kurikula nutné

zahrnuje potrebu spolupracovat s kolegy, coz podporuje kulturu spoluprace ve skole.

b. Druha oblast, do niz cili doporuceni TALIS v této oblasti, je udélit ucitellim vétsi zodpovédnost a po-
cit profesniho aktérstvi v ¢innostech obecné spojenych s Zivotem Skoly prostrednictvim distribuova-
ného vedeni. To by se mohlo tykat napr. vétsi odpovédnosti uciteld v navrhovani zpisobd hodnoceni,
vytvareni kazenskych politik ¢i nabirani novych uciteld. Ucitelé se zajmem o prechod k vedoucim ro-
lim by také mohli dostat prilezitost pracovat (a rozhodovat) o alokaci financnich prostredkd v ramci

Skoly, aby si tim rozvijeli svoje manazerské dovednosti.

28. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Posilujte leadership skoly

a. Kdosazeni lepsich vysledkd zak( musi byt autonomie ucitell a jejich zvySena odpovédnost pri rozho-

vevs

dovani v otazkach souvisejicich se Skolou doprovazena silnéjSim vedenim Skoly (leadership). ZvySo-

vani autonomie uditell a jejich odpovédnosti za rozhodovani totiz stavi na premise, Ze samotné skoly
a vedeni Skol maji dostatec¢nou autonomii od spravnich organt v oblasti klicovych aspektd rizeni Skoly.
Vice nez tretina reditell a reditelek skol vSak uvadi, Ze nemaji dostatecné pravomoci ve vétsiné ukoll
spojenych s personalni politikou, rozpoctem, politikou Skoly, tvorbou kurikula a vyukovych strategii,
coz vyznamné omezuije jejich moznosti fizeni i sdileného fizeni v ramci Skoly. Tento trend se ukazuje
jako vyznamny zejména ve statnich skolach, kde pres 40 % reditell a reditelek skol pocituje omezeni
souvisejici s ustanovovanim vedeni. V téchto pripadech by méli tvirci vzdélavaci politiky konzultovat
se zastupci profese, aby lIépe porozuméli specifickym aspektiim autonomie rediteld a reditelek skol,
které mohou byt problematické a omezuijici pro rozvoj skoly. Tvirci vzdélavaci politiky by rovnéz

méli omezovat miru centralni kontroly smérem k modeldm centralniho fizeni a lokdlni autonomie,

v nichz disponuji skoly vyssi flexibilitou k prizplsobovani se lokalnim potrebam a omezenim.

b. Jeden z aspektd vedeni skol, ktery zasluhuje dle Setfeni TALIS detailni pozornost, je ten, aby Fizeni
a organizace skoly umoznovala reditelim skol zajiStovat pIné vedeni nad oblastmi kurikula a vyuky.
Vyzkum realizovany s uzitim dat PISA z roku 2015 poukazal na vyznamny vztah mezi autonomii
vedeni Skoly a vysledky zakd. Tento vztah se ukazal jesté silnéjsi v systémech, v nich ma vedeni skol
autonomii v FeSenli, resp. fizeni vyukovych ukold (OECD, 2016). TALIS proto objasnuje strategie,
které podporuji tento typ rizeni (viz nize). Z vysledkd Setreni TALIS rovnéz vyplyva, Ze vedeni skol,
ktera vykazuji vy$si miru pedagogického vedeni, soucasné vykazuji vyssi podil ¢asu vénovany témto
aktivitam a Ukoldm a pocituji vétsi zodpovédnost za kurikulum $koly.
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Kapitola |: Implikace vysledk( TALIS pro vzdélavaci politiku

Tabulka Il. 1.4. Zmocnéni uciteld prostiednictvim autonomie, participace na vedeni
a moznosti kariérniho postupu

Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average
Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage Percentage of teachers in schools
of principals where formal appraisal can result
who “often” or Percentage in salary increases, by school
“very often” of teachers management's responsibility
took actions who “agree”
to support or “strongly Percentage of
Percentage of co-operation | agree” that their| principals who
teachers whose among teachers | school provides | report that their
school principals| Percentage to develop staff with schools have School School
report that their | of teachers who | new teaching | opportunities | autonomyin management | management
teachers are |have control over| practices in the to actively determining has no hasa
never formally | determining | 12 months prior | participatein | teachers'salary | responsibility | responsibility
appraised course content | to the survey |school decisions increases over salary over salary
Alberta (Canada) 17 65 52 81 50 13 17
Australia* 2 73 60 67 40 3 24
Austria 11 81 61 83 6 16
Belgium 4 82 52 68 5 0 0
Flemish Comm. (Belgium) 4 87 51 76 3 0 C
French Comm. (Belgium) 4 76 53 59 7 0 C
Brazil 10 94 79 79 19 21 45
Bulgaria 8 69 63 89 43 81 87
CABA (Argentina) 4 85 67 63 13 a
Chile 4 91 79 59 44 10 65
Colombia 0 88 84 79 23 3 42
Croatia 4 83 62 81 2 a a
Czech Republic 1 93 60 83 86 81 92
Denmark 8 94 45 75 49 12 37
England (UK) 0 62 51 63 77 C 83
Estonia 1 93 45 87 49 82 90
Finland 41 33 65 77 13 46 67
France 2 94 56 76 0 22 C
Georgia 1 93 75 95 21 84 92
Hungary 2 91 59 36 19 34 54
Iceland 8 96 59 30 3 10 c
Israel 2 94 62 68 12 11 54
Italy 36 95 66 75 9 87 54
Japan 9 75 31 77 11 19 43
Kazakhstan 0 93 86 86 23 42 74
Korea 1 96 46 76 7 47 49
Latvia 0 82 70 83 44 75 94
Lithuania 0 86 63 85 46 62 86
Malta 3 62 55 73 13 2 C
Mexico 7 90 71 73 31 20 51
Netherlands 1 95 39 81 76 26 61
New Zealand 0 83 57 73 43 8 46
Norway 15 96 65 86 8 3 4
Portugal 6 47 61 74 15 50
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Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average

Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage Percentage of teachers in schools
of principals where formal appraisal can result
who “often” or Percentage in salary increases, by school
“very often” of teachers management’s responsibility
took actions who “agree”
to support or “strongly Percentage of
Percentage of co-operation | agree” that their| principals who
teachers whose among teachers | school provides | report that their
school principals| Percentage to develop staff with schools have School School
report that their | of teachers who | new teaching | opportunities autonomy in management | management
teachersare |have control over| practices in the to actively determining has no hasa
never formally | determining | 12 months prior | participatein | teachers’salary | responsibility | responsibility
appraised course content | to the survey | school decisions increases over salary over salary
Vol II, Chapter 3 | Vol II, Chapter 5 | Vol II, Chapter 5 | Vol II, Chapter 4 | Vol II, Chapter 5 | Vol II, Chapter 3 | Vol II, Chapter 3
Romania 0 93 77 87 8 31 52
Russian Federation 0 82 39 87 22 93 99
Saudi Arabia 2 92 72 73 2 11 C
Shanghai (China) 0 58 38 81 19 91 100
Singapore 1 75 51 71 23 64 72
Slovak Republic 0 87 65 77 44 97 96
Slovenia 0 30 69 85 25 12 20
South Africa 4 87 71 66 15 47 48
Spain 25 71 63 76 13 4 66
Sweden 5 97 54 79 81 78
Turkey 2 74 71 78 8 27 60
United Arab Emirates 0 82 86 69 55 14 78
United States 0 80 59 79 53 16 35
Viet Nam 0 89 84 95 36 81 90
OECD average-31 84 . 77 . . .
OECD average-30 7 59 32 30 55

Zdroj: OECD, TALIS 2018, tabulky II. 3. 30, 1. 5. 32, 1. 5. 12, Il. 4. 24, 1I. 5.1 and II. 3. 48.

29. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Posilujte systémové vedeni (system leadership) a vyslyste

hlasy udéiteli a reditelii skol v debatdch o vzdélavaci politice

a. Bez ohledu na miru autonomie ucitel( a vedeni skol, schopnost Skol upravovat vlastni kurikulum

a vyuku dle potreb komunity a Zak( nakonec zavisi na mire zapojeni rodic¢d a komunity do déni skoly.

Bohuzel ovSem tato mira angazovanosti neni bézna, a to ani ze strany vedeni Skol, ani rodi¢ovské
verejnosti. Tento fakt je v TALISu oznacen za promeskanou prilezitost, pricemz je zd(iraznéno, ze
vysledky ukazuji kladny vztah mezi Urovni zapojeni vSech zainteresovanych osob do rozhodovani
tykajicich se Skoly a Urovni pedagogického vedeni (tabulka Il. 5. 17).

b. V zemich, v nichZ je zapojeni zainteresovanych osob do aktivit Skol zvlasté nizké, je tvircim vzdé-
lavaci politiky doporucovano umoznit jim vétsi podil na rozhodovani tykajici se Skoly a podporovat
tim spolupraci skoly, rodi¢i a komunity, napf. prostrednictvim povinnosti mit reprezentanty rodicd
ve Skolnich radach, poskytovani financni podpory na projekty skolni komunity s podminkou finan-
covani v pripadé kolektivniho rozhodovani o vydajich. Tyto pristupy jsou doporuéovany zejména
ve vyssich stupnich vzdélavani, kde je zapojeni zak( a komunity méné bézné.
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c. Dalsim aspektem systémového vedeni jsou pfrilezitosti pro ucitele a vedeni Skol zapojovat se
do a ovliviiovat tvorbu vzdélavaci politiky a uplatfiovat tak vedeni za hranicemi vlastnich skol a komu-

nit. Tvarci vzdélavaci politiky by jednoznacné téZili z dlouhodobého a otevrreného dialogu se zastupci

profese jako zplsobu postupného navazovani ddvery.
Cil: Maximdlné vyuzivat Cas feditelt k podpore pedagogického vedeni

Vysledky Setreni TALIS naznacduji, Ze pres nesporné benefity pedagogického vedeni a s nim souvisejicich aktivit
(Hallinger, 2015; Hallinger, Heck, 2010), mohou byt reditelé skol omezeni v ¢ase a zdrojich potrebnych k realiza-
ci pedagogického vedeni ve své Skole. Napfi¢ zemémi OECD, reditelé Skol vénuji zhrubal 6 % svého pracovniho
Casu praci s kurikulem a Ukolim a poradam spojenym s vyukou, a to po administrativnich Ukolech a poradach
(30 %) a Ukolech souvisejicich s Fizenim Skoly a poradami (21 %), viz tabulka I. 2. 31. Obecné reditelé v zemich

OECD uvadéji nedostatek ¢asu pro pedagogické vedeni (tabulka I. 3. 63).

Prestoze vedeni a pedagogickému vedeni vénuiji reditelé Skol méné Casu na Ukor administrativnich Gkold,
z Setfeni TALIS je zi'ejmé, Ze povazuiji tuto oblast za dulezitou, jelikoZ se vice nez 80 % reditell zGcastnilo Skoleni
zaméreného na pedagogické vedeni. To mlize byt vysledkem celonarodnich pozadavki a/nebo zajmu o dalsi
profesni rozvoj rediteld. Dalsi oblasti, v nichz reditelé skol pocituji vysokou potrebu profesniho rozvoje, je pod-

pora spoluprace mezi uciteli (26 %) a Skoleni v uzivani dat ke zvySovani kvality Skoly (24 %), viz tabulka I. 5. 32).

30. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Podporujte pedagogické vedeni prostiednictvim jasnych
profesnich standardii pro feditele skol a prehodnot’te jejich roli a Easové plany

a. Vymezeni jasnych profesnich standardd pro reditele skol, které zdlraznuji vyznam a ocekavani od -
zeni a pedagogického vedeni, podporuje jednak debatu v ramci profese o vyznamu téchto aktivit, ale
i motivuje vedeni Skol se do obdobnych aktivit zapojovat, resp. ukazuje vedeni skol, do jakych typt

dalsiho vzdélavani se potrebuji zapojovat.

b. Vysledky Setreni TALIS vSak naznacuji, ze Cas, ktery maji reditelé k dispozici, je jednim z omezujicich
faktor(. Jednou z moznosti, jak docilit toho, aby méli reditelé vice ¢asu na Ukoly spojené s kurikulem

a vyukou, je vytvorit stfedni management Skol, na ktery budou preneseny vybrané Fidici ¢ adminis-

trativni ¢innosti.

31. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Budujte kapacity pro pedagogické vedeni a ziskavejte
lidry pro oblast pedagogického vedeni z Fad ucitelti

a. Vzhledem k prokazanému vyznamu pedagogického vedeni pro profesni rozvoj uditeld, vzdélani re-

diteld kol v této oblasti by mélo byt chapano jako predpoklad nastupu do vedouci pozice. Kromé

toho by se mélo jednat o priibézny proces zaméreny na upevnovani a dalsi rozvoj téchto dovednosti.
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Cil: Propojovat hodnoceni ucitell s jejich kariérnim postupem

Hodnoceni uditell se tyka formalniho hodnoceni (OECD, 2013) jako dulezité stavebni jednotky efektivnich
vzdélavacich systém0. Sumativni hodnoceni Ize chapat jako nastroj zajistovani kvality, které zarucuje dodrzovani
pozadovanych standardl ¢i doporucenych praktik. Hodnoceni vSak midze mit i formativni raz a poskytovat uci-
teldm prilezitosti k reflexi jejich praxe, silnych a slabych stranek, identifikaci oblasti pro zlepSeni a dalsi kariérni
postup. V ramci Setfeni TALIS byli Feditelé Skol dotazovani, zda je kazdy ucitel ¢&i ucitelka v jejich Skole hodnocen,
pokud ano, tak jak Casto, kym, jakymi metodami a s jakymi ddsledky.

Vysledky Setreni TALIS ukazuiji, Ze je ve vzdélavacich systémech hodnoceni béznym prvkem. Pouze nizky podil
uciteld (7 %) pracuje ve skolach, v nichz nejsou ucitelé nikdy hodnoceni (tabulka Il. 3. 30). Nejcetnéji provadi
hodnoceni reditelé skol (u 63 % uciteld) nebo jini clenové vedeni skol (51 %), viz tabulka II. 3. 30). V naprosté
vétsiné kol (vice nez 90 %) je hodnoceni provadéno prostfednictvim pozorovani vyuky (tabulka Il. 3. 38). Mezi
dalsi bézné uzivané metody patri vysledky zak({ na Urovni Skoly &i tridy (94 %), externi vysledky zakd (93 %),
dotaznikové Setreni pro zaky zamérené na vyuku (82 %), hodnoceni znalosti obsahu vyucovanych predmét
(70 %) ¢i sebehodnoceni ucitell (68 %). Ukazuje se, Ze ve skolach byva v priméru uzivano pét nebo Sest rdznych
metod hodnoceni.

At uz je hodnoceni ucitele pouzivano jako formativni nastroj pro jeho profesni rozvoj, nebo jako mechani-
smus k zajisténi adekvatniho vykonu ucitele nebo dodrzovani standardd, je stézejni, jaké disledky hodnoceni
uciteldm prinasi (Lillejord, Barte, 2019; OECD, 2013; Papay, 2012). Vysledky Setreni TALIS toto téma objasnuiji.
Ve 3kolach, v nichz je hodnoceni uciteld uplathnovano, témér vsichni ucitelé (98 %) pracuji ve skolach, v nichz
jejich vedeni uvadi, Ze je hodnoceni ,,nékdy*, ,vétsinou® nebo ,vzdy" nasledovano diskusi s hodnocenym ucite-
lem nad moznostmi napravy (tabulka Il. 3. 42). Mezi dalsi bézné dlsledky hodnoceni patri vypracovani navrhu
planu profesniho rozvoje (90 % ucitel(l), jmenovani mentora, ktery bude s ucitelem pracovat (71 %) nebo zmé-
na pracovnich povinnosti (7 %). Méné Casté jsou pak zavazné dlsledky, jako je zména v kariérnich vyhlidkach
(53 %), ukonceni nebo neobnoveni pracovni smlouvy (51 %), zvySeni platu ¢i odmény (41 %) a omezeni roc¢niho

platového navyseni (15 %).

Zajimavé jsou v tomto ohledu promény mezi lety 2013 a 2018. Nejobvyklejsi zménou je propojeni vysledki
hodnoceni uciteld s financnim ohodnocenim a kariérnim postupem. Z celkové perspektivy se ukazuje, ze hod-
noceni vede k dal$im dlsledkdm spiSe ve skolach, jejichz vedeni nese zodpovédnost za tyto ukoly, tj. ve skolach,

v nichz vedeni kol hraje aktivni roli v prislusném rozhodovani.

32. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Definujte a stanovte priority v oblasti klicovych cilii hod-

noceni a v ndvaznosti na né nastavte procesy hodnoceni

a. Prvnim krokem revize hodnoticich mechanismd by mélo byt, aby_tvlrci vzdélavaci politiky a vedeni

Skol jasné definovali a nastavili priority v oblasti kli¢ovych cill v otdzkdch hodnoceni v daném vzdéla-

vacim systému ¢i Skole, a to na zakladé priorit vzdélavaci politiky i politiky Skoly, napf. formativniho
rozvoje uditeld, rizeni profesnich postup(, zplisobd hodnoceni dobrého profesniho vykonu a zajisté-
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ni napliiovani stanovenych standardd.

b. Druhym krokem v této oblasti je sladit tyto kli¢ové cile a priority vzdélavaci politiky i politiky Skoly

s pojetim systému hodnoceni. Konkrétni upozornéni se v tomto smyslu tyka uzivani vysledkd zaka
jako zdroje informaci pro hodnoceni ucitel(, jelikoz prinos uciteld pro vysledky zak( neni vzdy primo
pozorovatelny a zavisi na radé dalSich proménnych (Broun, 2005; OECD, 2013; Papay, 2012). Pokud
je v8ak hlavnim cilem hodnoceni informovat ucitele o jeho profesnim rozvoji a podporovat uceni,
pak pozorovani uditeld a auto-evaluace mohou poskytnout cenné nastroje k povzbuzeni sebereflexe

uciteld a dosazeni tohoto formativniho cile.

c. Nasledné je stéZejni zajistit, Ze dusledky hodnoceni budou v souladu s dlouhodobé sledovanym cilem

za Ucelem stimulovat Zadouci chovani uditeld.

33. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vytvarejte podminky k dosahovani kli¢ovych cilii hodno-

ceni

a. Vysledky Setfeni TALIS ukazuji, Ze disledky hodnoceni maji vztah k povinnostem a zodpovédnosti
na Urovni Skoly. Napr. v nékterych zemich se ukazuje, Ze disledky hodnoceni ve formé platu se mo-
hou liit az o 50 procentnich bodl v navaznosti na to, zda je vedeni Skoly zodpoveédné za tento typ
hodnoceni. Proto je pro tvlirce vzdélavaci politiky zasadni vytvorit ramec podminek pro dosahovani

stanovanych cild. NejdlleZitéjsi podminkou je udélit vedeni kol vice autonomie v rozhodovani o di-

sledcich hodnoceni.

b. Navic, pokud je systém hodnoceni povazovan za cestu ke zkvalithovani skoly, je smyslupIngjsi udélit

Skolam vice autonomie a volnosti v definovani vlastnich cild zalozenych na specifickém kontextu a vy-

zvach a soucasné jim dat vice autonomie ve stanovovani ddsledk hodnoceni.

Udrzeni uditelt prostfednictvim napliujicich a odmeénujicich pracovnich
podminek, pociti pohody a uspokojujicich pracovnich pozic

Dulezitou vyzvou pro vzdélavaci systémy je dat ucitelim i rediteldm Skol pocit pohody (ve smyslu well-
-beingu), intelektudlniho naplnéni a uspokojeni z vykonyu prace, které je motivuje k setrvani v profesi, a to se
specifickou pozornosti vénovanou zkusenym ucitellim, ktefi jiz 1épe zvladaji komplexitu ucitelské profese, a to
zejména ve vztahu k zakim (Berliner, 2001; Ladd a Sorensen, 2017; Melnick, Meister, 2008), a jejichz vyuka je
oproti zacinajicim ucitelm zpravidla efektivnéjsi (Abbiati, Argentin a Gerosa, 2017; Kini a Podolsky, 201 6; Papay
a Kraft, 2015). Nicméné odchody ucitel z profese se staly zavaznym problémem, ktery ohrozuje stabilitu Fady
vzdélavacich systému svéta (Viac, Fraser, 2019). Set¥eni TALIS proto obsahuje otazky, z nichZ Ize vyvozovat
znaky potencialniho nebezpedi spojeného s odchody uditelt ¢i reditelll z profese. V zemich OECD si primérné
14 % ucitell mladsich 50 let preje odejit z profese do 5 let, tj. pred odchodem do diichodu (tabulka II. 2. 63).
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Pokud vezmeme v Uvahu pocet uciteld, které by bylo potreba nahradit, pokud by se vSechny tyto zaméry odejit
skutecné naplnily, bylo by to velkou vyzvou pro radu vzdélavacich systéma.

Tato zavérecna sekce je zamérena na klicové priority ucitelské profese, a to udrzeni nejefektivnéjsich ucitell
i rediteld Skol v profesi a motivovani nové generace kvalitnich kandidatd pro vstup do profese. Soucasti této Casti
textu jsou doporuceni k podpore pocitu pohody (welid-beingu) uditell, k naplnéni a uspokojenti jejich profesnich

potreb, ale i ke zkvalitnéni pracovnich podminek uditeld, doprovodna dat viz tabulka Il. 1.5 a tabulka II. 1.6.
Cil: Budovat motivované a efektni ucitele a reditele prostfednictvim atraktivnich pracovnich podminek

Motivovani vhodnych jedincl pro uditelskou profesi je nezbytnou podminkou k zajisténi kvality vyuky a sou-
Casné palcivou obavou mnoha vzdélavacich systémi v zemich OECD (OECD, 2019; OECD, 2005). Nasledujici
tabulka Il. 1. 5 poskytuje informace o tom, jak uditelé a vedeni skol vnimaji svoji praci. Pracovni podminky ucitel(
ovliviji jak rozhodnuti jejich vstupu do profese, tak i setrvan v profesi. Dllezitou soucasti pracovnich podminek
ucitell jsou platy uciteld. V roce 2018 pouze 39 % uditeld uvedlo spokojenost s platovym ohodnocenim jejich
prace (tabulka Il. 3. 56), pricemz v pripadé uciteld prvniho stupné se jedna jesté o vyznamné nizsi podil uciteld.
Data z Setreni TALIS ukazuji, Ze ve statnich Skolach plati, ze ¢im vyssi je Uroven zakonem dané vyse platu, tim
vice ucitell uvadi spokojenost s platovym ohodnocenim. Ukazuje se rovnéz, Ze vliv na spokojenost s platovym
ohodnocenim ma i misto plsobeni uditele, tj. ucitelé z mést (s vySsimi Zivotnimi naklady) projevuiji nizsi miru
spokojenosti s platy nez ucitelé z venkova (tabulka I. 3. 70), coz naznacuje, Ze se postoje a potreby ucitell
v tomto ohledu velmi racionalné vztahuji k Grovni Zivota, kterou jim platové ohodnoceni poskytuje. Spokojenost
s platovym ohodnocenim se rovnéz zda byt ovlivnéna zkusenostmi ucitelll a mirou platového postupu v pribeé-
hu kariéry. Témér ve vSech vzdélavacich systémech, v nichz je mzdovy sazebnik tzv. plochy, jsou zkuSeni ucitelé
(oproti uciteldm zacinajicim) v prdméru vyznamné méné spokojeni s platovymi podminkami. Naopak opacény
vzorec Ize sledovat ve vétsiné vzdélavacich systémd, v nichz jsou po 15 letech v profesi platy o vice nez 25 %
vyssi nez pri vstupu do profese (tabulka Il. 3. 57 a ll. 3. 63). Vedeni Skol uvadi vyssi miru spokojenosti s platovym
ohodnocenim (47 %) nez ucitelé (39 %), viz tabulky II. 3. 56 a ll. 3. 65, a méné zmén ve spokojenosti napric Urov-
némi vzdélavani (tabulky II. 3. 67 a ll. 3. 68). Znepokojujici je viak rozdil se spokojenosti s platem mezi Fediteli
ze soukromych skol (65 %) a statnich Skol (42 %), viz tabulka Il. 3. 65).

Platové ohodnoceni neni vSak jedinym faktorem, ktery Cini ucitelskou profesi atraktivni (OECD, 2019), coz se
ukazuje v Setreni TALIS zejména tim, ze vétsina ucitell (90 %) a zastupct vedeni skol (95 %) udava spokojenost
s vlastni praci4 (tabulky. Il. 2. 16 a ll. 2. 27). Pracovni podminky, moznosti dalSiho profesniho rozvoje, socialni
status a profesni autonomie rovnéz Cini tuto profesi atraktivni, ale i intelektualné uspokojivou. Kromé platu
se Setfeni TALIS zaméruje na podminky zaméstnani ucitelll, napr. jistotu zaméstnani, praci na ¢astecny Uvazek
a zaméstnanecké smlouvy. Celkové vétsina ucitell (66 %) napric zemémi OECD uvadi spokojenost s pracovnimi
podminkami, kromé platu, (tabulka Il. 3. 59). Jistota zaméstnani byva v navaznosti na smluvni ujednani pro udi-
tele Zadouci, nicméné z perspektivy systému Ci Skoly omezuje jejich flexibilitu pri fizeni lidskych zdrojd (Bertoni

4 | kdyz v pripadé vedeni $kol se ukazuje, Ze se stale zvySuji a rozsifuji naroky, které jsou na né v pribéhu ¢asu kladeny (OECD, 2016; Pont, Nusche,

Moorman, 2008). P
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a kol., 2018; Bruns, Filmer a Patrinos, 201 1).

Vysledky Setreni TALIS v tomto ohledu ukazuji, Ze vétsina uciteld (82 %) ma pracovni smlouvu na dobu neur-
citou, zatimco pouze 6 % uciteld ma limitovanou smlouvu na dobu delsi nez jeden rok a 12 % uciteld ma smlouvu
na jeden rok a méné (tabulka Il. 3. I). Zatimco smlouvy na dobu urcitou mohou poskytovat moznosti flexibilniho

fizeni pracovni sily, ucitelé, kteri maji smlouvy na dobu urcitou (zejména na jeden rok ¢ méné) vykazuji nizsi miru

osobné vnimané profesni zdatnosti.

34. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Zapojujte se do konstruktivniho dialogu s profesi s cilem
zlepsit platové a pracovni podminky ucitelii

Tabulka Il. 1.5. Spokojenost ucitelil a vedeni skol s jejich praci

Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average
Countries/economies where the indicator is below the OECD average
Percentage Percentage Percentage Percentage
Percentage of teachers who, of principals who, of teachers who of teachers who are
of teachers who think allin all, allinall, are satisfied with satisfied with the
that their profession are satisfied are satisfied the salary they receive | terms of their contract
is valued in society with their job with their job for their work (apart from salary)
Alberta (Canada) 63 93 99 76 83
Australia* 45 90 98 67 78
Austria 16 96 98 70 85
Belgium 16 89 91 65 70
Flemish Comm. (Belgium) 26 93 90 73 67
French Comm. (Belgium) 5 85 94 55 74
Brazil 11 87 92 18 53
Bulgaria 18 92 96 29 73
CABA (Argentina) 9 96 95 20 65
Chile 15 94 98 38 54
Colombia 40 96 100 36 83
Croatia 9 91 95 25 51
Czech Republic 16 90 96 28 75
Denmark 18 89 97 68 37
England (UK) 29 77 93 54 66
Estonia 26 94 94 39 82
Finland 58 88 92 45 72
France 7 85 92 29 80
Georgia 41 94 95 27 83
Hungary 12 88 94 28 40
Iceland 10 93 92 6 51
Israel 30 92 100 30 51
Italy 12 96 93 21 59
Japan 34 82 93 42 40
Kazakhstan 63 91 95 39 51
Korea 67 89 96 49 54
Latvia 23 91 97 22 81
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Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average

Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage Percentage Percentage Percentage

Percentage of teachers who, of principals who, of teachers who of teachers who are
of teachers who think allin all, allinall, are satisfied with satisfied with the
that their profession are satisfied are satisfied the salary they receive | terms of their contract
is valued in society with their job with their job for their work (apart from salary)
Vol II, Chapter 2 Vol II, Chapter 2 Vol II, Chapter 2 Vol II, Chapter 3 Vol II, Chapter 3
Lithuania 14 83 94 11 77
Malta 15 85 100 18 56
Mexico 42 98 99 41 62
Netherlands 31 94 97 58 68
New Zealand 34 86 94 36 69
Norway 35 93 98 48 66
Portugal 9 92 98 9 29
Romania 41 94 96 23 74
Russian Federation 43 91 98 32 64
Saudi Arabia 52 87 92 59 61
Shanghai (China) 60 90 96 37 61
Singapore 72 89 98 72 75
Slovak Republic 5 89 95 18 80
Slovenia 6 90 96 32 76
South Africa 61 78 87 30 56
Spain 14 96 99 50 61
Sweden 1 90 93 35 67
Turkey 26 89 83 32 57
United Arab Emirates 72 89 95 50 68
United States 36 90 96 41 78
Viet Nam 92 96 96 52 76
OECD average-31 26 90 . 39 66
OECD average-30 . . 95

Zdroj: OECD, TALIS 2018, tabulky II. 2. 1, 1I. 2. 16, 1l. 2. 27,1I. 3. 1, 1. 3. 56 a II. 3. 59.

a. Ve vétsSiné vzdélavacich systému vlady nastavuji ramec a poskytuji financovani pro zaméstnanecké
pomeéry a kariérni postupy uciteld i vedeni Skol (OECD, 2019). To jim dava moznost utvaret pracov-
ni podminky ve Skolach. Soucasné se ukazuje, Ze vysoké procento uditell je oddanych profesi jako
verejné sluzbé a vykazuje vysokou miru socidlniho citéni. Proto je vyznamnym prinosem zapoijit za-
stupce profese do cyklického procesu zmén a podpore profesionality. Vzdélavaci systémy vSak musi

budoucim ucitelim i dal$im ucitelim nabizet atraktivni finanéni balicky a pracovni podminky, aby je

prilakaly k profesi a udrzely si je.

b. Tvlrci vzdélavaci politiky a lidri ve vzdélavani, kteri jsou zodpovédni za lidské zdroje, musi peclivé
urcit celkovy rozpocet na lidské zdroje a metodicky rozhodovat o tom, jak nejlépe rozdélit na nabo-
rové procesy k ziskavani novych pracovnik, platové Urovné v priibéhu kariéry a jistotu zaméstnani.
Klicovym problémem v tomto ohledu je fakt, Ze rozpolty na vzdélavani se vétSiné zemi pravdépo-
dobné nebudou v nejblizsi dobé drasticky navySovat. Dalsi vyzvou pro tvlirce vzdélavaci politiky je
navrhnout platové tabulky takovym zpUsobem, ktery bude efektivni v motivovani novych generaci
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ucitell a soucasné dostatecné progresivni v pribéhu kariéry ucitele, ¢imz bude zajisténo udrzovani
motivace a zkusenych uditeld v profesi.

c.  Zuvedeného vyplyva doporuceni, aby tvirci vzdélavaci politiky zapojovali zastupce profese do kon-

struktivni debaty o tom, jak nejlépe alokovat omezené zdroje na zlepseni finanéniho balic¢ku a pra-
covnich podminek uciteld (OECD/Gregory Wurzburg, 2010; OECD, 2019; Viennet a Pont, 2017).

35. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: ZvaZte prestavbu kariérnich struktur a platovych tabulek

a. Vysledky Setfeni TALIS naznaduji, ze ucitelé i vedeni Skol volaji po snizeni administrativni zatéze. Zda

se, ze ve vzdélavacich systémech opravdu existuje prostor pro snizeni administrativnich zatéze kla-
dené na uditele ¢&i prostor pro vyuziti modernich technologii nahrazujicich v tomto ohledu roli uéiteld

i vedeni skol. Ucitelé si navic preji pracovat s mensimi skupinami zakd. V pripadé vyuky v mensich

skupinach zak{ by bylo mozno vyuzivat tymovou spolupraci zkusenych uciteld s uditeli zacinajicimi Ci
s budoucimi uciteli v ramci jejich praxe, coz by napomohlo k omezeni poctu zak{ ve tfidach na jed-

noho vyucujiciho bez vyraznych narokd na rozpocet.

b. V obecné roviné se z vysledk( Setfeni TALIS ukazuje, Ze by ke zvyseni ekonomické atraktivity uci-

telské profese méli tvlrci vzdélavaci politiky porovnat zdkonem dané platy uditeld s platy v jinych

obdobnych profesich, platy na jednotlivych Grovnich vzdélavani, mezi regiony v ndvaznosti na nakla-

dy na Zivot a v pribéhu profesni drahy uditeld. Tam, kde se ukaze jako vhodné, je doporuc¢ovano

platové podminky srovnavat, napr. pravé v navaznosti na region, tj. bonifikace na naklady na zivot
v tzv. drazsich regionech, i, a to zejména — pokud je to relevantni — srovnavat platy uciteld prvniho
stupné s platy ucitel( v dalsich stupnich vzdélavani vzhledem k vyznamu vzdélavani v prvnich letech
Skolni dochazky.

36. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vénujte pozornost konkurenceschopnosti pracovnich

podminek pro vedouci pracovniky skol ve vefejném sektoru

a. 'V zavislosti na specifickém kontextu jednotlivych zemi a v souvislosti s vyskytem nedostatku reditelt
Skol a obtizich ziskat zkusené ucitele k prijeti role vedoucich pracovnikl skol, by méla byt vénovana
pozornost jednak strukture kariérnich cest vedoucich pracovnikd, ale také porovnani naplné jejich
prace s praci ucitel(. V idealnim pripadé by mély byt platy reditell ¢i reditelek skol dostatecné odlise-
ny od platd ucitell, coz by reflektovalo jejich dalsi povinnosti a zodpovédnost. Tento pristup by mohl
motivovat zkusené kvalifikované ucitele ke vstupu do vedoucich pozic (OECD, 2019).

37. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Omezujte zdvislost ucitelti na smlouvach na dobu uréitou

v trvani méné nez jeden rok

a. Kromé spokojenosti s platovym ohodnocenim ucitell vysledky Setfeni TALIS naznaduii, ze si ucite-
|é vice ceni pracovni naplné a profesnich aspekt( jejich zaméstnani nez smluvnich aspektl per se.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Na druhé strané se z vysledkd Setreni TALIS ukazuje, Ze ucitelé, ktefi pracuji na smlouvy na dobu
urditou, jsou méné chranéni dichodovymi systémy, méné Casto jim je udélovano studijni volno a maji
mensi narok na vyhody a prava, v€etné roc¢niho platu za dovolenou (Stromquist, 2018). Zaroven se
méné Casto Ucastni aktivit dalSiho profesniho rozvoje a profesni spoluprace. Ti, ktefi pracuji na smlou-
vy kratsi nez jeden rok, navic vykazuiji nizsi miru osobné vnimané profesni zdatnosti (ve smyslu self-

-efficacy), ¢imz oslabuji cile profesionalizace.

b. Proto by méli byt v ramci vzdélavacich systémi vytvareny prilezitosti pro ucitele se smlouvou na dobu

urcitou k zapojovani se do profesnich spolecenstvi a dalsiho profesniho rozvoje s cilem rozvijet svoje

znalosti a dovednosti.
Cil: Snizovat stres a zvySovat pocity pohody

Dlezitym aspektem politiky lidskych zdroji ve vzdélavani je nabidnout pedagogickym pracovnikiim dobré pracovni
podminky. Vyzkum skutecné naznacuje, Zze dobré pracovni podminky mohou zlepsit celkovou pohodu uditeld, jejich
pracovni nasazeni a efektivitu (Bakker a kol., 2007; Borman a Dowling, 2008; Cochran-Smith, 2004; Kolie a Martin,
2017; Hakanen, Bakker a Schaufeli, 2006; Mostafa a Pal, 2018), ale i jejich ochotu zUstat v profesi (Viac a Fraser; 2019).

V ramci Setreni TALIS bylo zjiStovano, zda ucitelé pocituji ve své praci stres a pripadné jaké jsou zdroje po-
citovaného stresu. V zemich OECD v priméru 18 % ucitell zaziva v praci hodné stresu (byt' jsou rozdily mezi
zemémi vyznamné). Vyssi miru stresu uvadeji predevsim Zeny a ucitelé mladsi 30 let, nasledné muzi a ucitelé
starsi 50 let. NachyInéjsi k zazivani stresu jsou rovnéz uditelé, ktefi pracuji v tzv. méstskych Skolach, statnich
Skolach a ve skolach s vysokym podilem znevyhodnénych zaka.

Vysledky Setreni TALIS rovnéz ukazuiji, Ze pocity pohody ucitelll a mira jejich stresu zaporné souviseji s osob-
né vnimanou profesni zdatnosti a uspokojenim z profese (tabulky II. 2. 41 a ll. 2. 42), a to témér ve vSech zemich
zapojenych do Setfeni TALIS. Soucasné se ukazuje vztah stresu k odchodim z profese ¢ zméné skoly, a to
zejména v tom, ze uditelé, kteri uvadéji vyssi miru pocitovaného stresu, soucasné uvadéji prani opustit profesi
do péti let, a to témér ve viech zemich zahrnutych do Setreni TALIS (tabulka Il. 2. 67). Z vyzkumnych Setreni
vSak zaroven vyplyva, ze skoly disponuji moznostmi omezovat souvislost mezi pocitovanym stresem a odchody
uciteld z profese (Collie, Shapka a Perry, 2012; Gu a Day, 2007; Klassen a kol., 2013; Skaalvik a Skaalvik , 2018).
Zaroven se ukazuje, Ze pracovni podminky a aspekty spokojenosti hraji klicovou roli pri udrzeni ucitell v profesi
i ve Skolach (Bakker a kol., 2007; Borman, Dowling, 2008; Hakanen, Bakker and Schaufeli, 2006). Proto je sté-

Zejni vénovat pozornost paralelné snizovani pracovniho stresu i zvySovani spokojenosti uciteld v praci.

Setieni TALIS se rovnéz zaméFuje na zdroje stresu, které uitelé uvadéji. Zamétuje se zejména na stres ply-
nouci z pracovni zatéze, stres z chovani student( atp. (Ainley, Carstens, 2018). Témér polovina ucitell (49 %)
uvadi jako nejvétsi stresor prilis administrativni prace, nasleduje zodpovédnost za vysledky zak( (44 %) a udrzo-
vani kroku s ménicimi se pozadavky mistnich, regionalnich i narodnich Gradd (41 %), viz tabulka Il. 2. 43. Zdroje
stresu rediteld Skol jsou vesmés v souladu s vyse uvedenym, a to predevsim administrativni prace (69 %) a mé-
nici se pozadavky mistnich, regionalnich i narodnich Gradd (55 %), viz tabulka II. 2. 47).
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Tabulka Il. 1.6. Udrzovani pedagogickych pracovniki prostrednictvim naplnujicich a od-
meénujicich pracovnich pominek, pocitii pohody a uspokojivych pracovnich pozic

Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average
Countries/economies where the indicator is below the OECD average
Percentage
Percentage of teachers Percentage
of teachers Percentage reporting thattoo | of teachers age
Percentage with fixed-term of teachers Percentage much administrative| 50 or less wanting
of teachers with contracts who would liketo | of teachers who workisasource | toleave teaching
permanent (one school year change school if | experience stress |of stress "quite a bit”|  within the next
contracts or less) that were possible | “a lot” in their work or"alot” five years
Alberta (Canada) 75 20 23 26 29 7
Australia 86 10 25 24 55 13
Austria 75 20 10 12 48 4
Belgium 78 17 14 22 65 8
Flemish Comm. (Belgium) 82 14 14 27 72 7
French Comm. (Belgium) 73 20 15 17 57 10
Brazil 79 12 13 14 38 13
Bulgaria 87 8 19 22 58 22
CABA (Argentina) 72 4 12 8 19 8
Chile 62 22 25 20 53 15
Colombia 76 17 25 14 49 5
Croatia 91 3 16 7 60 13
Czech Republic 82 1M 10 11 61 12
Denmark 97 2 10 14 50 20
England (UK) 94 3 23 38 65 22
Estonia 85 10 13 18 30 27
Finland 78 17 20 14 33 11
France 93 6 26 11 60 8
Georgia 35 30 1 1 17 9
Hungary 88 7 16 32 63 12
Iceland 84 12 15 26 45 29
Israel 79 15 16 18 35 11
Italy 75 25 18 6 40 a
Japan 75 18 31 20 52 10
Kazakhstan 84 6 16 3 36 15
Korea 88 6 35 18 49 7
Latvia 93 2 14 23 39 26
Lithuania 92 3 15 10 54 29
Malta 92 5 13 28 48 20
Mexico 72 13 28 9 34 9
Netherlands 87 10 16 10 46 11
New Zealand 86 9 24 28 64 22
Norway 90 7 13 15 47 16
Portugal 74 17 28 35 77 3
Romania 73 21 13 5 43 6
Russian Federation 90 4 12 4 39 19
Saudi Arabia 100 0 47 i 33 35
Shanghai (China) 30 1 29 11 22 9
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Countries/economies where the indicator is above the OECD average
Countries/economies where the indicator is not statistically different from the OECD average

Countries/economies where the indicator is below the OECD average

Percentage
Percentage of teachers Percentage
of teachers Percentage reporting thattoo | of teachers age
Percentage with fixed-term of teachers Percentage much administrative| 50 or less wanting
of teachers with contracts whowould liketo | of teachers who workisasource | toleaveteaching
permanent (one school year change school if | experience stress |of stress "quite a bit”|  within the next
contracts or less) that were possible | "alot” in their work or"alot” five years
Vol II, Chapter 3 VolII, Chapter3  VolII, Chapter2  VolII, Chapter2  VolII, Chapter2 Vol II, Chapter 2
Singapore 84 5 39 23 54 28
Slovak Republic 82 11 14 11 53 16
Slovenia 91 6 18 16 59 14
South Africa 84 8 45 25 63 25
Spain 67 27 20 11 46 4
Sweden 38 10 18 17 65 25
Turkey 89 5 37 7 35 9
United Arab Emirates 39 20 38 27 46 27
United States 62 26 18 26 30 17
Viet Nam 94 3 18 4 35 4
OECD average-31 82 12 20 18 49 14

Zdroj: OECD, TALIS 2018, tabulky II. 3. 1, 1I. 2. 16, Il. 2. 36, II. 2. 43 and Il. 2. 63.

Je zajimavé, Ze oproti zkusenym uditeldm vyznamné méné zacinajicich uciteld uvadi jako zdroj stresu admini-
strativni praci (tabulka Il. 2. 46). Soucasné se ukazuje, Ze podil ucitell pocitujicich stres v praci se vyrazné zvy-
Suje v souvislosti s Casem vénovanym pripravam na vyuku, hodnoceni/znamkovani a zejména administrativnimi
Ukoly — oproti ¢asu vénovanému samotné vyuce. Z téchto vysledk( vyplyva, ze ucitelé, ktefi travi mnoho hodin
administrativni praci, jsou ohrozeni pocity stresu vice nez ucitelé, ktefi travi mnoho hodin vyukou ve tfidé. Sku-
tecnost, Ze je pracovni zatéz klicovym faktorem ovliviujicim stres a pohodu ucitelli, dokazuje i fada empirickych
vyzkum (Bakker a kol., 2007; Collie, Shapka a Perry, 2012; Hakanen, Bakker and Schaufeli, 2006; Klassen, Chiu,
2010).

38. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Zamérte se na identifikované zdroje stresu
a. Set¥eni TALIS poskytuje tviirciim vzdélavaci politiky unikatni moznost sezndmit se s nazory pracovni-
kd ve Skolstvi a klicovymi omezenimi ovliviujicimi jejich praci a hlavni zdroji jejich pracovniho stresu.
S daty Ize pracovat jak selektivné pro jednotlivé narodni kontexty, tak i z mezinarodni perspektivy,

ze které vyplyva rada podnétd.

b. Nejvétsi pozornost zasluhuje oblast administrativni prace, kterou ucitelé i vedeni Skol oznaéuji za je-

den z nejvyznamnéjsich stresord. Prvni doporuceni se tudiz tyka iniciovani vyzkumu k identifikaci

hlavnich stresor(l na narodni Urovni a k rozhodnuti, zda by bylo mozno vybrané tkony zjednodusit,

omezit, ¢i dokonce zrusit. Vyznamnym zjisténim TALIS je fakt, Ze zkuSeni uitelé se citi vice vystaveni

stresu z administrativy. Otazkou k zamysleni je, zda maji zkuseni ucitelé vice administrativni zodpo-
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védnosti, ¢i zda jsou méné digitalné zdatni, coz jim znemozhuje ziskat v administrativni praci vice
efektivity.

c. Zs3etreni TALIS navic vyplyva, Ze pretizeni administrativnimi Ukoly citi i vedouci pracovnici skol. Je

zfejmé, Ze je nutné omezit jejich administrativni zatéz prehodnotit pracovni napln reditell. Toho

Ize dosdhnout prostrednictvim dvou vzijemné se podporuijicich strategii. Na jedné strané se do-
porucuje posoudit administrativni pozadavky a moznosti jejich zefektivnéni tam, kde je to mozné.
Na strané druhé se doporucuje s podporou tvirct vzdélavaci politiky ve skolach zfizovat ridici

tymy, resp. tymy vedeni Skoly, tzv. stfredni management Skoly tvoreny uciteli, kteri by casem sami

radi vstoupili do vedouci pozice &i uditeli, ktefi by timto ziskali docasny odpocinek od vyukovych
povinnosti. Se ¢leny téchto tymU by reditelé Skol nasledné sdileli svou administrativni, ale i jinou

pracovni zatéz.

d. Druhym vyznamnym stresorem (44 %) je zodpovédnost za vysledky zakd. Ke zmirnéni stresu, obav
a rezistence v(¢i osobni zodpovédnosti je doporucovano vice zdlraznit kolektivni zodpovédnost, ale
i predat profesi vétsi miru autonomie v zajistovani vyssich standardd kvality a vyssi Grovné vysledkd
74k{. Za timto Ucelem by se mély zodpovédné Urady zapoijit do dialogu se zastupci profese s cilem

navrhnout systém individualni a kolektivni zodpovédnosti, ktery bude vniman jako efektivni, spraved-

livy a aplikovatelny do rdznych mistnich kontextd a podminek.

e. Poslednim stresorem pro uditele i vedeni kol je udrzovani kroku s ménicimi se pozadavky mistnich,

regionalnich i narodnich dradd. V tomto smyslu je nezbytné, aby tvirci vzdélavaci politiky vytvorili

mechanismy, které zajisti konzistentnost a stalost vzdélavaci politiky a oddéli ji od politiky jako tako-
vé. Toho mUze byt docileno napr. vy$sim podilem zastupcl profese v navrzich vzdélavaci politiky Ci
zaloZzenim obdobné nastavenych komisi/vybor( k vyhodnocovani a poskytovani doporuceni stran

vzdélavacich reforem.

39. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Budujte odolnost uditeli vici stresu a predchdzejte
odchodiim z profese

a. Na zakladé vysledk( Setfeni TALIS byly identifikovany oblasti, kterym by méla byt vénovana speci-
ficka pozornost, aby bylo mozné predchazet stresim uciteld, ale také kroky, které by bylo potreba
podnikat k rozvoji odolnosti uciteld vici stresu. Ty zahrnuji zejména podporu osobni motivace ucitelt
k uceni, rozvoj osobné vnimané profesni zdatnosti ucitelll, respektive jejich sebedlvéry ve vlast-
ni schopnosti efektivné udit, uvadéni uciteld do praxe, participaci uciteld na aktivitach profesniho

rozvoje, vyssi miru autonomie, efektivni profesni spolupraci a v neposledni radé podporu prozivani

pracovni spokojenosti.
b. Zaroven poznatky z empirickych vyzkum( naznacuji, Ze dllezitou roli v prozivani stresu mohou hrat

individualni charakteristiky jedincd, a to predevsim jejich odolnost vici stresu a mechanismy jeho
zvladani (Curry a O’Brien, 2012; Gu, Day, 2007; Kyriacou, 2001).
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Cil: Podporovat intelektudlni naplnéni z vykonu profese s cilem zvysit spokojenost s praci

Klicovym zjisténim Setreni TALIS 2018 je silny vztah mezi pracovni spokojenosti a odchody ucitell z pro-
fese. Ve 44 zemich UGcastnicich se Setreni TALIS se ukazalo, Ze ¢im vyssi je pracovni spokojenost uciteld, tim
méné pravdépodobné ucitelé udavaji zamér opustit profesi predcasné. Pritom pracovni spokojenost je de
facto prozivani pocitu naplnéni a uspokojeni za své prace a svych pracovnich povinnosti (Ainley, Carstens,
2018). Podporovat u uditell pocit naplnéni a uspokojeni z profese je tudiz klicovym a sdilenym cilem vSech
vzdélavacich systém.

Ucitelé jsou v ramci Setrfeni TALIS dotazovani na spokojenost se svoji profesi. Je pozitivni, Ze velkd vétsina
uciteld nelituje vybéru ucitelstvi jako své Zivotni kariéry, i kdyz tretina ucitelll vyslovuje urcité pochybnosti. Uci-

Tabulka Il. 1.7. Vztah mezi TALIS prediktory a pracovni spokojenosti

Countries/economies with a positive association between the predictor and job satisfaction
Countries/economies with no statistically significant association between the predictor and job satisfaction
_ Countries/economies with a negative association between the predictor and job satisfaction

Index of job satisfaction

Dependent on:
Professional
development
Induction | acitivities
activities inthe
Took partin | atcurrent | 12 months
anyinduction|  school prior to the
activities included | surveyhad
(formal or team apositive | Theteaching| Index of Index of
Teachingas | informal) |teachingwith| impacton | profession | workplace | professional | Receiving Index of
afirstcareer | atcurrent | experienced | teaching | isvaluedin | well-being | collabora- | impactful | targetclass
choice’ school? teachers? | practice3 society* | and stress* tion® feedback> | autonomy*
VolI, VolI, VolT, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
Chapter4  Chapter4 Chapter4 Chapter5 Chapter2 Chapter2 Chapter4 Chapter4 Chapter5
Alberta (Canada) + + + + - + + +
Australia + + + + + - + + +
Austria + + + + - + + +
Belgium + + + + + - + + +
Flemish Comm. (Belgium) + + + + - + + +
French Comm. (Belgium) + + + + - + + +
Brazil + + + + - + + +
Bulgaria + + + - + + +
CABA (Argentina) + + + - + + +
Chile + + + + - + + +
Colombia + + + + - + + +
Croatia + + + + + - + + +
Czech Republic + + + + - + + +
Denmark + + + + - + + +
England (UK) + + + + - + + +
Estonia + + + + - + + +
Finland + + + + - + + +
France + + + + - m + +
Georgia + + + - + + +
Hungary + + + m + - + + +

Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola I: Implikace vysledkd TALIS pro vzdélavaci politiku

Countries/economies with a positive association between the predictor and job satisfaction
- Countries/economies with no statistically significant association between the predictor and job satisfaction

Countries/economies with a negative association between the predictor and job satisfaction

Index of job satisfaction

Dependent on:
Professional
development
Induction | acitivities
activities inthe
Took partin | atcurrent | 12months
any induction|  school prior to the
activities included | survey had
(formal or team apositive | Theteaching| Indexof Index of
Teachingas | informal) |teachingwith| impacton | profession | workplace | professional | Receiving Index of
afirstcareer | atcurrent | experienced | teaching | isvaluedin | well-being | collabora- | impactful | target class
choice! school? teachers? practice? society* | and stress* tion3 feedback5 | autonomy*
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
Chapter4 Chapter4 Chapter4 Chapter5 Chapter2 Chapter2 Chapter4 Chapter4 Chapter5
Iceland + + + - + + +
Israel + + + - + + +
Italy + + + + - + + +
Japan + + + + - + + +
Kazakhstan + + + + + - + + +
Korea + + + + + - + + +
Latvia + + + + + - + + +
Lithuania + + + - + + +
Malta + + + + - +
Mexico + + + + - + +
Netherlands + + - +
New Zealand + + + + + - + +
Norway + + + + - + + +
Portugal + + + - + + +
Romania + + + + - + + +
Russian Federation m + + + + - + + +
Saudi Arabia + + + + + - + + +
Shanghai (China) + + + + + - + + +
Singapore + + + + + - + + +
Slovak Republic + + + + - + + +
Slovenia + + + - + + +
South Africa + + + + - + + +
Spain + + + + + - + + +
Sweden + + + + + - + + +
Turkey + + + + - + + +
United Arab Emirates + + + + + - + + +
United States + + + + - + + +
Viet Nam + + - + + +
OECD average-31 + + + + + - + + +
No. of education systems
with a positive significant 44 37 29 45 47 0 45 47 47
relationship
No. of education systems
with a negative significant 0 0 0 0 0 48 0 0 0
relationship

Zdroj: OECD, TALIS 2018, tabulky I. 4. 6, .4.51, 1.4.54, 1.5.13, 11.2.7, 11.2.41, 11.4.14, 11.4.54 and 1.5.4 1.

telé jsou rovnéz dotazovani na spokojenost v soucasné praci a s pracovnimi podminkami. V této oblasti vykazuji
pozoruhodné vysokou miru uspokojeni (zhruba 90 % ucitell uvadi, Ze jsou vesmés spokojeni ve své praci). Nav-
dory tomu jsou méné presvéddivi v doporucovani svoji skoly jako dobrého pracovniho mista (83 %). Zaroven
20 % uditeld uvadi, ze by zménilo skolu, pokud by to bylo mozné (jedna se zejména o zacinajici ucitele a ucitele
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do 30 let a o ucitele ve Skolach s vyssi koncentraci socio-ekonomicky znevyhodnénych zakd), viz tabulky II. 2. 16,
[.2. 19, 1I. 2. 20. Profily uciteld, ktefi si preji zménit Skolu (tzv. movers) se v rliznych zemich lisi, nicméné spolec-
nym rysem napri¢ zkoumanymi zemémi je skutecnost, Ze ucitelé, ktefi vykazuiji vyssi miru spokojenosti v profesi,

obecné méné casto uvadéji prani zménit Skolu (tabulka Il. 2. 22).

Vedeni skol vykazuje napri¢ zemémi OECD 94 % az 96 % spokojenost v soucasném zaméstnani a s aktualnimi
pracovnimi podminkami. Spokojenost s profesi je ovSem v jejich pripadé obecné nizsi, nicméné i tak presahuje
80 %. Obdobné jako v pripadé uciteld, i znacny podil vedoucich pracovnikl skol (20 %), uvazuje nad tim, zda by

pro né nebyvalo vhodnéjsi zvolit si jinou profesi (tabulka Il. 2. 32).

Abychom Iépe porozuméli faktordm, které u ucitelll prispivaji k pocitiim spokojenosti s jejich praci, je prinos-
né nahlédnout v souvislostech radu faktor(, které byly identifikovany v obou dilech mezinarodni zpravy TALIS
2018. Tabulky Il. 1.7 all. I. 8 vtomto ohledu nabizi informace, na jejichz zakladé je mozno dale uvazovat o po-
trebach uciteld na narodnich drovnich.

40. Doporudeni pro vzdélavaci politiku: Vytvorfte podminky pro zvySovani pracovni spokojenosti

a. Zvysledki Setreni TALIS vyplyva pét vyznamnéjsich doporuceni ke zvySovani pracovni spokojenosti:

*  vybér vysoce motivovanych kandidatd s postojem celoZivotné se vzdélavat a pracovat v profesi,

* silné zaméreni na uvadéni ucitell do praxe a mentoring v pribéhu jejich profesni kariéry,

e silné zaméreni na poskytovani smysluplnych a efektivnich podminek pro profesni uceni,

e pracovni podminky a klima $koly vedouci k pocitim pohody ucitel(,

e vyznamnost pocitl davéry a respektu.

Tvlrci politik v kazdém vzdélavacim systému by tyto politické paky méli vzit v ivahu pri navrhovani
Ucinnych politik zamérenych na ucitele s prihlédnutim k jejich narodnimu kontextu a politickym prio-
ritam, jakoz i k vyznamu kazdé politické paky zkoumané v analyzach TALIS.

41. Doporuéeni pro vzdélavaci politiku: Zamérte politiky na rizné profily uciteli a specifické
vyzvy kaZdého stupné vzdélavani

a. Zaméreno na zacinajici a mladsi ucitele: Mnoho zemi Gcastnicich se Setreni TALIS celi nedostatku

uciteld spojenych se starnutim ucitelské populace a s odchody zadinajicich ucitell z profese. Ne
vSechna doporuceni jsou relevantni pro Cesky kontext, nicméné hlavni strategii by mélo byt ome-

zeni tzv. Soku z reality, a to napf. navySenim praktické slozky pripravného vzdélavani, implementaci

Vv
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uvadéni do praxe a mentoring béznym. Soucasné by si méli vzdélavaci systémy priznat, ze pro mladé
Ci zacinajici ucitele je ucitelstvi pouze jednim ze zaméstnani, kterym se budou v budoucnu vénovat,
nikoli celoZivotni kariéra. Proto je doporu¢eno maximalné vyuzivat téchto , kratkodobych moznos-

ti“ k podpore rozvoje zkusengjsich kolegli, napf. v oblasti modernich technologii i inovaci.

b. Zaméreno na zkusené ucitele: u zkusengjsich ucitelll se ukazuje, ze mnohdy nejsou spokojeni

v profesi ¢i by si dokonce tuto profesi opétovné nezvolili. Na druhé strané jiz do vlastniho pro-

Tabulka Il. 1.8. Vztah mezi TALIS prediktory a pracovni spokojenosti

Countries/economies with a positive association between the predictor and self-efficacy
Countries/economies with no statistically significant association between the predictor and self-efficacy
_ Countries/economies with a negative association between the predictor and self-efficacy

Index of self-efficacy

Dependent on:
Professional
development
Induction | acitivities
activities inthe 12
atcurrent | months prior
school | to the survey
Teacher cha- Took partin | included did have Fixed-term
racteristics: | Indexof |anyinduction| team a positive Indexof |contract:less| Indexof
years of classroom | activities |teachingwith| impacton | workplace thanor | professional | Index of
experience as| disciplinary | atcurrent | experienced | teaching | well-being | oneschool | collabora- | target class
ateacher’ climate? school? teachers? practice? | and stress* year>: 6 tion’ autonomy’
Vol 1, Vol I, Vol I, Vol 1, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
Chapter2  Chapter3  Chapter4 Chapter 4 Chapter2  Chapter3  Chapter4 Chapter5
Alberta (Canada) - + +
Australia + - + - - + +
Austria + - + - - + +
Belgium + - + - - + +
Flemish Comm. (Belgium) + - + - - + +
French Comm. (Belgium) - + - - + +
Brazil - + - + +
Bulgaria + - + - + +
CABA (Argentina) - + - + +
Chile - + - - + +
Colombia - + - + +
Croatia + - + + - + +
Czech Republic + - + + - - + +
Denmark + - + - - + +
England (UK) + - + + - - + +
Estonia + - + + +
Finland + - + - - + +
France + - + + - m +
Georgia - + - - + +
Hungary + - + m - - + +
Iceland + - + - + +
Israel + - + - w + +
Italy + - + - w + +
Japan - + + - + +
Kazakhstan + - + + - + +
Korea - + + + +
Latvia - + + + - - + +
Lithuania + - + - + +

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Countries/economies with a positive association between the predictor and self-efficacy
Countries/economies with no statistically significant association between the predictor and self-efficacy
_ Countries/economies with a negative association between the predictor and self-efficacy

Index of self-efficacy
Dependent on:

Professional
development
Induction acitivities
activities inthe 12
atcurrent | months prior
school | to the survey
Teacher cha- Took partin | included did have Fixed-term
racteristics: | Indexof |anyinduction|  team a positive Indexof |contract:less| Indexof
years of classroom | activities |teachingwith| impacton | workplace thanor | professional | Index of
experience as| disciplinary | atcurrent | experienced | teaching | well-being | oneschool | collabora- | targetclass
ateacher! climate? school teachers? practice? | and stress* year> 6 tion” autonomy’
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
Chapter2  Chapter3  Chapter4 Chapter4 Chapter5 Chapter2 Chapter3 Chapter4 Chapter5
Malta + - + + + +
Mexico - + + + - + +
Netherlands + - + + - w + +
New Zealand + - + + + +
Norway + - _ _ i "
Portugal - + + _ n n
Romania + - + + + - - + +
Russian Federation m m m m m m m m m
Saudi Arabia - + + + - c + +
Shanghai (China) - + + + - + +
Singapore + - + . + +
Slovak Republic + - + + - + +
Slovenia - + - + +
South Africa - + + - n n
Spain + - + + + - + +
Sweden + - + + - - + +
Turkey - + + - + +
United Arab Emirates + - + + + - + +
United States a + - + +
Viet Nam C + + - - + +
OECD average-31 + - + + + - - + +
OECD average.30 . . . . . . -
No. of education systems
with a positive significant 29 0 25 35 33 0 0 46 47
relationship
No. of education systems
with a negative significant 0 45 0 0 0 42 15 0 0
relationship

Zdroj: OECD, TALIS 2018, tabulky I. 2. 15, 1.3.57, 1.4.47,1.4.53, 1.5.14, 11.2.42, 11.3.28, 11.4. 16, and I1.5.40.

fesniho rlstu investovali, mohou pocitovat obavy z hledani jinych profesnich moznosti, a tudiz
v profesi setrvaji (Goldhaber a kol., 2015). Nejsou vSak dostateé¢né spokojeni a tudiz motivo-
vani. V navaznosti na dlivody nizké spokojenosti zkusenych ucitell, je potfeba zamérit strategie

vzdélavaci politiky na zlepSovani pracovnich podminek, rozvoj karierni diferenciace ¢i rozvijet
moznosti pro zménu kariéry pro demotivované ucitele. Ucitelstvi by mélo byt vnimano jako na-

rocna profese, v niz zkuSeni ucitelé mohou potrebovat zménu &i prestavku, napf. v ramci mobili-
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ty, vzdélavani, obdoby sabatiklu, ¢i rekvalifikanich programd smérem k alternativnim kariérnim
moznostem v pripadé demotivovanych ucitel(.

c. Zaméreno na uditele ze statnich Skol: Ukazuje se, ze oproti uciteldim v soukromém faktoru uci-

telé ze sektoru statniho vykazuji nizsi miru spokojenosti v profesi, coz by mohlo byt zplsobeno
finan¢nimi zdroji a mirou byrokracie a autonomie (Crossman, Harris, 2006). Vzhledem k vysoké-
mu podilu statnich Skol napfi¢ zemémi OECD je doporucéeno dal$i badani v této oblasti s cilem
porozumét a zamérit se na konkrétni zdroje nespokojenosti ucitell v jednotlivych zemich. Pokud
je napr. zdrojem nespokojenosti uditeld ve verejném sektoru nedostatecnad autonomie, doporu-
Cuje se pilotovat moznosti zvySovani autonomie kol a jejich vedeni v rozhodovani o klicovych
aspektech jejich prace atp.

42. Doporuéeni pro vzdélavaci politiku: Zamérte asili na udrZovani ucitelli v nejobtiZnéjsSich
Skolach

a. Zvlastni Usili by mélo byt zaméreno na nejvice znevyhodnéné Skoly, v nichz nejvice ucitelll udava za-
mér zménit Skolu. Proto by méla byt navrhovany konkrétni strategie k udrzeni (predevsim zkusenych)
uciteld v téchto Skolach. Zjisténi TALIS ukazuiji, ze podpora formou platového ohodnoceni a dalsich
zaméstnaneckych benefitd by mohla byt Gcinna v udrzeni ucitelll ve Skolach, v nichZ jsou nejvice treba.
Jak jiz bylo diskutovano vyse, |ze rovnéz pfisuzovat praci v tomto typu Skol zvySenou prestiz a zasadit ji

do kariérni cesty ucitell jako fazi, ktera je ekvivalentné tomu dobre ohodnocena.

Cil: Posilit pocit profesniho naplnéni ucitelt prostfednictvim zvySovdni subjektivné vnimané profesni
zdatnosti

Vzhledem k tomu, Ze se u uditell i vedeni $kol jako vyznamna motivace k vykonu profese ukazuje pocit
vlastniho napInéni z prace pro spolec¢nost a z moznosti ovliviiovat a vzdélavat détskou a dospivajici generaci
(OECD, 2019), je stézejni strategii podporovat u nich pravé pocity naplnéni ze samotné vyuky a zvySovat
jejich subjektivné vnimanou profesni zdatnost. Ucitelé s vyssi mirou subjektivné vnimané profesni zdatnosti
ve smyslu self-efficacy, tj. vyssi dlvérou ve své ucitelské schopnosti, vykazuji vyssi pracovni spokojenost a jsou

méné postihovani syndromem vyhoreni (Ainley a Carstens , 2018; Mostafa a Pal, 2018).

Pro porozuméni faktordim, které se u ucitelll podileji na pocitech naplnéni a subjektivné vnimané profesni
zdatnosti, je potreba vlastni narodni perspektivou nahlédnout souhrnna data a jejich vztahy uvedené v tabulce
[l. 1. 8. Tato tabulka obsahuje faktory, které naznacuji signifikantni vztahy se subjektivné vnimanou profesni zdat-
nosti. Je pozoruhodné, Ze identifikované faktory jsou do vysoké miry obdobné jako v pripadé analyzy pracovni

spokojenosti, a to s par vyznamnymi dodatky:

* aspekty smluvnich podminek ucitelli ve smyslu jistoty prace, zaruk (trvani smluv) a pracovni flexibility

(smlouvy na castecny Uvazek),
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o kézenské klima,

*  vliv aktivit profesniho rozvoje a jejich obsahu, véetné vyuky v riiznych prostredich, chovani zakd a fizeni.

43. Doporuceni pro vzdélavaci politiku: Vytvoite podminky pro posileni subjektivné vnimané os-

obni zdatnosti ucitelti (ve smyslu self-efficacy)

a. S ohledem na podobnost faktorl podporujicich pracovni spokojenost a subjektivné vnimanou pro-
fesni zdatnost se doporuceni tykajici pracovnich podminek podporuijicich pracovni spokojenost uci-
teld uvedenych vysSe, do vysoké miry shoduji s témi, které podporuji rozvoj subjektivné vnimané
profesni zdatnosti ucitel(:

*  vybér vysoce motivovanych kandidatd s postojem celozivotné se vzdélavat a pracovat v profesi,

* silné zaméreni na uvadéni uciteld do praxe a mentoring v priibéhu kariéry,

¢ silné zaméreni na poskytovani smysluplnych a Uc¢innych podminek pro profesni uceni,

e pracovni podminky a klima $koly vedouci k pocitdm pohody uditeld,

e vyznamnost pocitt divéry a respektu.

b. Nicméné pomahat ucitelim zvladat rozmanitost tid v rliznych ohledech a zajistovat kazenské klima
umoznujici uceni se zak( vyzaduje dalsi kroky ke sloZeni tfid a naplni aktivit profesniho rozvoje. Do-

poruceni se tyka pridélovani naroénéjsich trid zkusenéjSim uciteliim s adekvatnim vzdélanim pro praci

se specifickym typem zakd.

Uvedena doporuceni, ktera vyplyvaji z Setfeni TALIS 2018, nabizeji soubor moznosti pro tvlrce vzdélavaci
politiky ke zvazeni v jejich narodnich vzdélavacich kontextech perspektivou konkrétnich potieb, vyzev a omeze-
ni a v navaznosti na soulad s cili vzdélavaci politiky. Prestoze nelze vSechna doporuceni aplikovat stejné a plos-
né ve viech vzdélavacich systémech a kontextech, pokud je s nimi pracovano moudre, poskytnou potencial
potrebny ke spusténi cyklu podporujiciho profesionalitu v ucitelstvi. Tento se pak v idedlnim pripadé proméni
v cyklicky proces, ktery v obecné roviné pozdvihne profesi a podpofi uditele, vedeni Skol i zaky v dosahovani

lepsich vysledkd.
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Kapitola 2: Zvysovani prestize a statusu ucitelské

profese

Kapitola 2 s ndzvem ,,ZvySovdni prestize a statusu ucitelské profese” nabizi pohled na to, jak ucitelé a vedouci
pracovnici skol vnimaji svoje pracovni podminky, a jak toto vnimdni souvisi s prestizi a postavenim jejich profese. Aby
bylo mozné zkoumat prestiz ucitelské profese, bylo zjistovano, do jaké miry ucitelé a vedouci pracovnici skol povazuji
svoji profesi za spolecensky ocefiovanou. Tato kapitola porovnava Uroveri spokojenosti ucitelti a vedoucich pracovnikdi
Skol s pracovnim prostfedim a profesi a s tim, jak se tato spokojenost v pribéhu casu promériovala. Kromé vyse zminé-
nych témat se tento cyklus mezindrodniho Setfeni TALIS vénuje i roli a mire stresu, kterou ucitelé pfi své praci pocituj,
a zkoumd zdroje tohoto stresu. V zavéru kapitoly je zjiStovano, jak vnimdni pracovnich podminek uciteli souvisi s rizi-
kem jejich dobrovolnych odchoddi (risk of attrition).

Terminologické okénko

| kdyz toto terminologické okénko neni soucasti textu TALIS 2018, mlize pomoci ¢tenardim ujasnit si zakladni

terminologii, ktera se pouziva v politickych dokumentech i odbornych textech v souvislostech s fluktuaci uciteld:

* Laying off — tento termin se zpravidla pouziva v pripadé nedobrovolnych odchodd zaméstnanct ze za-
méstnani, napriklad v pripadé propousténi zaméstnance zaméstnavatelem.

»  Attrition — timto terminem se zpravidla oznacuji dobrovolné odchody zaméstnanct z profese, a to v dd-
sledku nejriiznéjsich okolnosti (zména managementu, toxické pracovni prostredi, demografické aspekty
apod.). Dobrovolné odchody z profese mohou mit jak pozitivni i negativni dopady. V pripadé, ze od za-
méstnavatele na vlastni Zddost odchazi nejvice vykonni jedinci, je to pro zaméstnavatele vyznamna ztra-
ta, protoze na udrzeni méné vykonnych jedincl musi zpravidla vynalozit stejné finance, jako tomu bylo
v pripadé nejvykonnéjsich jedincl. Pokud vSak z néjakého dlivodu od zaméstnavatele odchazeji méné
vykonni jedinci, mize se jednat o pozitivni proces, ktery zaméstnavateli usetfi naklady na financovani
méné produktivnich jedinc(, a to zvIast, ma-li zaméstnavatel moznost na uvolnéné misto najit mnohem
vykonnéjsi jedince. Kromé vySe zminéného vyznamu, se termin attrition pouziva i v souvislosti s Ubytkem

zaméstnanc( zpUsobenych jejich odchodem. V pripadé uditelské profese tento termin oznacuje odcho-

dy uditell s profese, ne prechod z jedné $koly na jinou.

e Turnover — tento termin predstavuje obecné fluktuaci zaméstnancd zplsobenou jejich nedobrovolnymi
i dobrovolnymi odchody (laying off, attrition). Nicméné jedinci stale z(stavaji v profesi. Fluktuace mize
vést k Ubytku poctu zaméstnancd, a to v pripade, ze odesli zaméstnanci nejsou nahrazeni novymi za-
méstnanci. K fluktuaci uditeld, stejné jako i jinych zaméstnanc(, mlze dochéazet z nejriznéjsich divodu.
Nicméné se ukazuje, ze v pripadé dobrovolnych odchodu uciteld hraji zasadni roli pracovni podminky.
V tomto textu je za fluktuaci povazovan odchod uditeld ze Skol, ne odchod z profese.
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* U witell se rozlisuji dva zakladni typy odchodd (podrobnéji viz: Boe, Bobbit and Cook (1993)):
*  Opusténi profese (change profession)- ucitelé, kteri odchazeji z profese (leavers).
*  Zména oboru (change fields) / skoly (change school) — napriklad ucitel, ktery drive pracoval na pozi-
ci ucitele vseobecné vzdélavacich predmétd, prejde na pozici uitele odbornych predmétd, nebo
ucitel, ktery pracoval na jedné skole, prejde na jinou Skolu (nékdy se tento typ uditeld v zahraniéni

odborné literature oznacuje jako movers).

Vyse zminény odchod ucitell ze Skol se mize také oznacovat terminem teacher dropout.

Hlavni zjisténi

Viechna nize uvadéna hlavni zjisténi vychazeji z Setreni Teaching and Learning (TALIS) a (dajl ziskanych ze zemi

a ekonomik OECD, které na tomto Setfeni participovaly.

* V zemich a ekonomikach OECD, které se Ucastni mezinarodniho Setreni Teaching and Learning (TALIS),
v priméru pouze 26 % ucitelll uvadélo, ze jejich profese je spolecnosti ocenovana. Starsi a zkuseni uci-
telé méli sklon vnimat svoji profesi jako méné spolecensky ocenovanou nez mladsi a zacinajici ucitelé.

* V prdméru se vice nez 80 % ucitell a vedoucich pracovnikl skol citilo spokojeno se svymi soucasnymi
pracovnimi podminkami a vice nez 60 % z nich bylo spokojeno se svou profesi obecné. Nicméné v té-
mér poloviné zemi a ekonomikach s dostupnymi Udaji, které se Ucastnily TALIS, se podil uciteld, kteri
uvadeéli, Ze jsou se svoji profesi spokojeni, za poslednich pét let mirné snizil.

*  Pouze 20 % ucitelt by chtélo prejit na jinou Skolu, pokud by k tomu dostalo prilezitost. Touha zménit
Skolu je castéjsi u mladsich ucitell nez u jejich starsich kolegll. Kromé toho u ucitell pracujicich ve sko-
lach s vysokou koncentraci socioekonomicky znevyhodnénych studentd je vétsi pravdépodobnost, ze
budou chtit zménit Skolu, nez u téch, kteri pracuji ve skolach s nizsi koncentraci téchto student(.

»  Priblizné jeden z péti uciteld uvadél, ze ve své praci zaziva velkou miru stresu. Mezi hlavni priciny stresu
patrilo prili§ mnoho administrativni prace, pocitovana odpovédnost za vysledky studentl a dodrzovani
ménicich se pozadavkl vladnich Uradd (government authorities). Pritom vyssi Groven stresu byla vice spo-
jovana s casem stravenym administrativnimi ¢innostmi nez s ¢asem vénovanym vyuce ve tfidé.

* Vpriméru 25 % ucitelll udavalo, Ze béhem pristich péti let planuji opustit ucitelskou profesi. Tuto
skutecnost Ize ¢astecné vysvétlit starnouci ucitelskou zdkladnou, protoze v nékterych zemich a eko-
nomikach blizi se vék relativné vysokého poctu ucitell diichodovému véku. Pritom pouze 14 % uditell
ve véku do 50 let uvadélo, Ze chtéji v pristich péti letech z profese odejit.

»  Ulitelé, kteri ¢asto zaZivaji stres, maji témér dvakrat vétsi pravdépodobnost, oproti koleglim s nizsi
Urovni stresu, Ze v pristich péti letech opusti ucitelskou profesi. V poloviné zemi' s dostupnymi Udaji je
stres velmi silné spojen se zamérem ucitell odejit z ucitelské profese, a to i po zohlednéni Grovné jejich

pracovni spokojenosti.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Uvod do kapitoly

Prilakani, rozvoj a udrzeni efektivnich ucitell v profesi je klicovou komponentou politik vzdélavacich systémd,
které je treba sledovat, aby se vytvofila vysoce kvalitni ucitelska zakladna (Ainley a Carstens, 2018 [1]; Akiba, 2013
[2]; OECD, 2019 [3]; OECD, 2018 [4]; OECD, 2005 [5]; Viac a Fraser, 2020 [6]). Vysoce vykonné vzdélavaci systé-
my umi jak k ucitelstvi prilakat velmi schopné zajemce tim, Ze jim nabizeji atraktivni kariérni moznosti, tak v profesi
kvalitni jedince udrzet (Barber a Mourshed, 2007 [7]; Darling-Hammond a kol., 2017 [8]; OECD, 2019 [9]).

Prestiz ucitelské profese mize vyznamné pomoci zvysit jeji atraktivitu pro potencidlni uchazece o ni, ale
také zvysit schopnost udrzet v profesi efektivni ucitele (Ingersoll a Collins, 2018 [10]; Price a Weatherby, 2018
[I'1]), protoze profese s nejvyssi prestizi (viz napriklad medicina) dokazi prilakat i udrzet vysoce kvalifikované
kandidaty. Z tohoto dlvodu je zvySovani a udrzovani prestize ucitelské profese dlouhodobym zamérem mnoha
pedagogt, ucitelskych organizaci, socialnich aktérd a tvarcl politik investujicich do profesionalizace ucitelské
zékladny / pracovni sily (teaching workforce), viz napriklad Hargreaves, 2009 [12]; Hargreaves, 2000 [13]; Hoyle,
2001 [14]; OECD, 2005 [5]; Schleicher, 2018 [15].

Pracovni podminky ucitell a vedoucich pracovnikt $kol hraji klicCovou roli pfi utvareni prestize
ucitelské profese (Borman a Dowling, 2008 [16]). Vyzkum ukazal, Ze spokojenost s pracovnimi podminkami
a uznani dobre vykonané prace souvisi s tim, jak se ucitelé ve spolecnosti citi ocefovani (Price and Weatherby,
2018 [11]). Dobré pracovni podminky, jako je podptrné a kooperativni pracovni prostredi spolu s odpovida-
jicim ohodnocenim, mohou zlepsit celkovou pohodu (well-being) ucitelll, jejich pracovni nasazeni i efektivitu
prace (Bakker a kol., 2007 [17]; Borman a Dowling, 2008 [16]; Cochran-Smith, 2004 [18]; Collie and Martin,
2017 [19]; Hakanen, Bakker and Schaufeli, 2006 [20]; Mostafa and Pal, 2018 [21]). Naproti tomu nezvladatelné
pracovni pozadavky a stresujici pracovni podminky mohou vést k nizké pracovni spokojenosti a pohodé (Collie,
[24]; Skaalvik a Skaalvik, 2016 [25]) a syndromu vyhoreni (burnout), viz Betoret, 2009 [26]. Mohou také gene-
rovat motivaci k opusténi ucitelské profese (Skaalvik a Skaalvik, 2018 [27]) a vést k dobrovolnym odchodim
uciteld, viz Weiss, 1999 [28]. Je proto dllezité si uvédomit, zZe zlepSeni prestize a pracovnich podminek mize
byt prinosem pro udrzeni uditeld v profesi a prilakani schopnych kandidatd.

S vyuzitim dat ziskanych v ramci TALIS 2018 tato kapitola popisuje slozité vztahy mezi prestizi, pracovni spo-
kojenosti, pracovnim stresem a dobrovolnymi odchody ucitel'. Prvni ¢ast kapitoly zkoumd, jak ucitelé a vedou-
ci pracovnici Skol vnimaji, jak si spolecnost vazi jejich profese a jak se tato vnimani v pribéhu ¢asu proménovala.
Nasledujici ¢ast zkouma, jak jsou ulitelé a vedouci pracovnici Skol spokojeni se svym souéasnym pracovnim
prostfedim a se svoji profesi. Dale se kapitola zabyva mirou a zdroji pracovniho stresu se zvlastnim zamérenim
na délku pracovni doby a mnozstvi Ukoll. Zavérecna ¢ast analyzuje mozna rizika dobrovolnych odchodl uditeld

a zkouma, jak souvisi s pracovnim stresem, pracovnimi podminkami a charakteristikami ucitele.

| Tato kapitola se zaméruje na subjektivni ukazatele pracovnich podminek ucitell a vedoucich pracovnikd skol. Kapitola 3 se zaméruje na objektivni

ukazatele pracovnich podminek, profesni pohodu (well-being) uciteld (jistota zaméstnani, ¢asova flexibilita, procesy hodnoceni), které mohou byt

pozorovatelné externi stranou (Viac a Fraser; 2020).
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Prestiz a status profese jako prvky jeji atraktivity

Stézejni slozkou profesionality uciteld je Groven prestize a statusu, kterou ucitelska profese disponuje (Inger-
soll a Collins, 2018 [10]). V literature existuje nékolik definic ,prestize“ povolani, pojem pouzivany v TALIS je
blizky Hoyleové (2001 [14]) konceptu, ktery prestiz vnima jako profesni Gctu (occupational esteem): ,,... zplsob,
jakym je povoldni vnimano Sirokou verejnosti na zdkladé osobnich kvalit prislusniki dané profese, od kterych je oekd-

vano, ze povedou k naplnéni hlavniho tkolu daného povoldni.” (str. 147).

Ackoli jsou vysledky vyzkumu vztahu mezi vnimanim prestize ucitelské profese a vysledky vzdélavani student(
nejednoznacné, Ize uvést nékterd zajimava zjisténi. Napriklad statisticka analyza rozhovor( s 99 uiteli, reali-
zovanych ve Spanélské Seville, ukazala, ze ucitelé, kteri vnimali prestiz ucitelské profese jako nizkou, zpravidla
v pribéhu své prace vykazovali znamky vyssiho emoéniho vycerpani (Cano-Garcia, Padilla-Mufioz a Carrasco-
-Ortiz, 2005 [29]). Naproti tomu studie ze Spojeného kralovstvi, realizovana na 849 uditelich, vedla k zavéru, ze
zpUsob, jakym ucitelé vnimaji prestiz své profese, hraje klicovou roli ve snahach o jejich udrzeni v profesi (Fuller,

Goodwyn a Francis-Brophy, 2013 [30]). Pritom plati, Ze vysoce Uspésné vzdélavaci systémy vykazuji velky podil

uciteld, kteri se citi ve spoleénosti adekvatné ocerovani, a existuje pozitivni korelace mezi celkovou prestizi uci-

telské profese ve spolecnosti (jak je vnimana celkovou populaci a zejména uciteli) a vysledky studentd (Dolton
a kol., 2018 [31]; Schleicher, 2018 [15]).

Nasledujici ¢ast textu popisuje, jak ucitelé a vedouci pracovnici Skol vnimaji spole¢enskou prestiz ucitelské
profese a jak se toto vnimani v pribéhu zménilo. Realizované analyzy rovnéz poukazuiji na to, jak vnimani uciteld
koresponduji s pohledem spolecnosti jako celku, se spokojenosti ucitell se svoji praci a s atraktivitou ucitelstvi
obecné.

Jak ucitelé vnimaji prestiz ucitelské profese?

Aby bylo zjisténo, jak ucitelé a reditelé skol vnimaji prestiz ucitelské profese, byla v ramci TALIS 2018 mérena
mira jejich souhlasu (,,rozhodné nesouhlasim®; ,,nesouhlasim®; ,,souhlasim“ a ,,rozhodné souhlasim®) s vyrokem, ze
je jejich profese spole¢nosti ocenovana. V priméru pouze 26 % ucitel(? ,,souhlasilo” nebo ,,rozhodné souhlasilo
s tim, Ze si spolecnost jejich profese ceni (obrazek . 2.1). V Ciudad Auténoma de Buenos Aires (dale jen CABA
[Argentina]), Chorvatsku, Francii a Portugalsku s timto tvrzenim souhlasilo pouze 6 % az 9 % uditell, ve Francouz-
ském spolecenstvi Belgie, Slovenské republice a Slovinsku dokonce pouze 5 a méné procent uditelll. Naproti tomu
existuji systémy, ve kterych se vétsina uditelll domnivala, Ze si spolecnost jejich profese ceni, napriklad ve Vietnamu
(92 %), Singapuru (72 %), ve Spojenych arabskych emiratech (72 %), v Koreji (67 %), Kazachstanu (63 %), Alberté
(Kanada) (63 %), Jizni Africe (61 %), Sanghaji (Cina) (60 %), Finsku (58 %) a Satdské Arébii (52 %).

To, zda se ucitelé domnivaji, ze je jejich profese ve spolecnosti cenéna, se vyznamné lisi v zavislosti na pohlavi.

s~

V priméru se zhruba 29 % uciteld (oproti 24 % ucitelek) domniva, Ze si spolecnost jejich profese vazi. Tento

2 Je myslen primér za zemé OECD a ekonomiky, které participovaly na Setreni TALIS. Pritom primér OECD odpovida aritmetickému priméru zemi

a ekonomik OECD, které se Ucastni TALIS a existuji k nim dostupné informace.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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vzorec byl shledan ve 32 sledovanych zemich a ekonomikach (obrazek II. 2.1). Pfitom nejvétsi rozdily byly pozo-
rovany v Mexiku (rozdil v odpovédich muzd a Zen byl 13 procentnich bod) a LotySsku (12 procentnich bodd).
Opacny vzorec, tedy ze vétsi spolecenské ocenéni citily Zeny ucitelky nez jejich muzsti kolegové, byl nalezen
pouze ve trech zemich, a to v Saldské Arabii (rozdil o 16 procentnich bodd), ve Spojenych arabskych emiratech
(4 procentni body) a Vietnamu (2 procentni body).

Rozdily mezi pohlavimi Ize interpretovat nékolika zpisoby. Nékteré studie napriklad naznacuiji, Ze muzi mivaji
v povolani, ve kterych dominuji zeny, zvlastni postaveni a mohou pozivat urcita privilegia (Garcia-Mainar, Mon-
tuenga a Garcia-Martin, 2018 [32]; Williams, 1992 [33]). Napriklad bylo prokazano, Ze v pracovnich prostredich
s prevahou Zen, jako je tomu ve vétsiné pripadl v uditelstvi, muzi s vyssi pravdépodobnosti zastavaji prestiznéjsi
role (vedoucich pracovnikd / manazerské role)® (Cognard-Black, 2004 [34]). Data TALIS 2018 naznacuji, ze je
mezi vedoucimi pracovniky skol skute¢né vyssi podil muzi nez mezi uciteli obecné, a to témér ve vsech zemich
a ekonomikach Ucastnicich se TALIS, a to navzdory tomu, Ze vedouci pracovnici kol jsou obvykle vybirani z fad
clend uditelskych sbord (mysleno ucitell i uditelek) — viz tabulka I. 3.17%. Pritom je zfejmé, Ze privilegovang;si
postaveni muize byt vice spojeno s vy$si mirou pocitu spolecenského uznani. Mohou vsak existovat i jind vysvét-
leni, napfiklad ucitelé (rozuméno muzi) mohou castéji vyu€ovat predméty, které jsou spolecnosti vice cenény
(napr. prirodni védy, matematika, technologie), coz se opét mlize odrazit v pocitu vyssiho spole¢enského uznani

jedincl, kteri tyto predméty vyucuji, tedy ucitelll muzského pohlavi.

Setfeni TALIS 2018 navic upozorfiuje, e rozdil v poméru mezi muzi-uditeli a Zenami-ucitelkami, ktefi maji
pozitivni pohled na uditelskou profesi, byva vétsi v systémech, ve kterych vyrazné dominuji Zeny. Ve skutecnosti
existuje pozitivni korelace mezi podilem ucitelek v dané zemi (vzhledem k celkovému poctu ucitelské zakladny)
a rozdilem mezi uciteli a ucitelkami ve vnimani spolecenského uznani (v zemich a ekonomikach, které se Gcast-
nily TALIS 2018, je korelacni koeficient r =. 41).

Zda se, e rozdily ve vnimani spoleenské prestize ucitelské prefese zavisi i na véku ucitelil. Seteni TALIS
2018 ukazalo, Ze mezi uciteli ve vy$sim véku (tj. véku 50 a vice let) je v prdméru nizsi podil téch, kteri se domni-
vaji, Ze je jejich profese ve spolecnosti cenéna. Tento pocit mélo mezi uciteli ve vyssim véku pouze 26 % jedincd,
v porovnini s uciteli do 30 let, mezi kterymi tento pocit deklarovalo 29 % ucitel( (obrazek I1.2.1). Vy3e zminény
trend byl identifikovan v 16 zemich a ekonomikach, které participovaly na Setfeni TALIS 2018. Pritom nejvyssi
rozdily (10 procentnich bodd nebo vice) byly identifikovany v Bulharsku, Estonsku, Gruzii, Kazachstanu, Rumun-
sku, Ruské federaci a Svédsku. Naproti tomu v 6 zemich a ekonomikéch byl identifikovan opa¢ny trend, tj. podil
mladsich uditeld, kteri se domnivali, Ze je jejich profese ve spolecnosti ocenovana, byl nizsi nez podil starsich
uciteld, kteri zastavli tento nazor. Zemémi, které vykazovaly nejvétsi rozdily, tj. 10 procentnich bodi nebo vice,
byla Malta, Mexiko, Satdska Arabie a Singapur.

3 Vysledky z kapitoly 3 tohoto svazku TALIS 2018 ukazuiji, Ze ucitelky Castéji pracuji na ¢astecny Uvazek nez ucitelé. Bylo by vhodné prozkoumat, zda
tyto smluvni rozdily nehraji roli v rozdilném vnimani toho, jak je ve spolecnosti ocenovana uditelska profese, coz by mohlo vysvétlit i rozdily mezi
pohlavim.

4 Tato tabulka je uvedena ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [3]).
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Zda se, ze vyznamnou roli ve vnimani prestize ucitelské profese samotnymi uciteli hraje i délka jejich praxe.
Z Setreni TALIS 2018 vyplyva, ze ulitelé s vice nez pétiletou praxi se v nizsi mire domnivali, ze jejich profese je

ve spolecnosti cenéna (25 %), nez ucitelé s pétiletou a kratsi praxi (30 %), viz obrazek Il. 2.1.

Tento vzorec plati pro 22 zemi a ekonomik, které participovaly v Setfeni TALIS 2018. Mezi zemé a ekonomi-
ky, které vykazovaly obzvlasté vysoké rozdily, tj. rozdily ve vysi 10 procentnich bodd nebo i vice, patfi Bulharsko,
Estonsko, Rumunsko, Ruské federace a Svédsko. Je pozoruhodné, 7e nebyla identifikovana 74dna zemé nebo
ekonomika, kterd by vykazovala obraceny vztah mezi vnimanim spolec¢enského ocenéni a délkou praxe, coz
naznacuje urcitou miru vnimané devalvace profese uciteli s jejich rostouci délkou jejich pracovnich zkusenosti.
Jednim z moznych vysvétleni je, Ze se v pribéhu Casu zvysuje nespokojenost zkusenych uditeld s jejich platy. Ta-
bulka Il. 3.58 v kapitole 3 skutecné ukazuje, Ze spokojenost s platem se se vzrlstajici zkusenosti uciteld snizuje.
Pritom byla ve sledovanych zemich a ekonomikach identifikovana pozitivni korelace mezi pocitem spolecenské-

ho ocenéni uitelské profese samotnymi uciteli a vysi jejich platl (korelaéni koeficient r = 0,46,).

Naproti tomu bylo zjisténo, ze rozdily ve vnimané hodnoté ucitelské profese vyznamné nesouvisi s charak-
teristikami Skoly (umisténi Skoly, typ Skoly a podil studentd s nizkym socioekonomickym statusem / migracnim
plivodem a specialnimi vzdélavacimi potrebami). Navic v tomto ohledu zemé a ekonomiky, které participovaly
na Setreni TALIS 2018, nevykazuii jasny vzorec (tabulka Il. 2.4). To je dobra zprava, protoze naznacuje, ze celko-

vé vnimani ucitelské profese neni vyznamné ovlivnéno charakteristikami Skol (Stromquist, 2018 [35]).

Nicméné bylo zjisténo, Ze v nékolika vzdélavacich systémech je podil ucitell, ktefi si mysli, Ze jejich profese
je ve spolecnosti ocenovana, vyssi ve Skolach ve venkovskych oblastech nebo na vesnicich (do 3 000 obyvatel)
oproti Skolam ve vétsich méstech (s vice nez 100 000 obyvateli). Tento vzorec plati pro Rakousko, Brazilii, Gru-
zii, Madarsko, Kazachstan, Mexiko, Rumunsko, Ruskou federaci a Jizni Afriku. Priznivéjsi vnimani ucitelské pro-
fese je v nékterych zemich patrné také mezi uditeli, ktefi pracuji ve verejnych skolach (CABA [Argentina], Chile,
Gruzie, Kazachstan a Vietnam), ve Skolach s relativné vysokym podilem student( s nizkym socioekonomickym
statusem (Kolumbie, Gruzie, Izrael a Italie), ve $kolach s relativné vysokou koncentraci imigrantd (Finsko, Svéd-
sko a Spojené arabské emiraty) a Skolach s relativné vysokym podilem studentd se specialnimi vzdélavacimi
potrebami (Belgie).

Kromé vyse uvedeného autory této studie zajimalo, zda se mezi lety 2013 a 2018 zménil pohled uciteld
na spolecenskou prestiz ucitelské profese. Vysledky ukazuji, Ze se v tomto jednotlivé zemé velmi vyznamné lisi
(obrazek Il. 2.2, tabulka Il. 2.5).

Obrazek Il. 2.2 ukazuje, Ze v priibéhu uvedeného obdobi doslo v 8 sledovanych vzdélavacich systémech k vy-
raznému snizeni procenta uciteld, ktefi si mysli, Ze jejich profese je ve spole¢nosti cenéna. Rozdil |0 procentnich
bodu nebo vice byl zaznamenan ve Vlamském spolecenstvi Belgie (-20 procentnich bodd), v Chile (-19 procent-
nich bodu) a na Novém Zélandu (-12 procentnich bodu).

5 Zkuseni ucitelé jsou ucitelé s vice nez péti lety pedagogické praxe. Zemé a ekonomiky jsou razeny sestupné podle procenta uciteld nizsiho sekundar-

niho vzdélavani, ktefi ,,souhlasi nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, Ze uditelska profese je ve spolecnosti cenéna.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 2.1. Nazory ucitelt nizSich stfednich skol na to, jak si spolecnost vazi jejich
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Zdroj: OECD, TALIS 2018, Table Il. 2.1.

Avsak 12 zemi a ekonomik, které participovaly na Setreni TALIS 2018, zaznamenalo narlst procenta udi-
tell, kteri si mysli, Ze jejich profese je ve spolecnosti cenéna. Mezi zemé, u kterych byl zaznamenan narust
o vice nez 10 procentnich bodd, pati Alberta (Kanada) (+16 procentnich bodt), Sanghaj (Cina) (+14 pro-
centnich bod() a Estonsko (+13 procentnich bodd). | kdyz Svédsko vykazuje men$i zménu (+5 procentnich

bodu), spolu s Estonskem predstavuji zemé, ktera prijaly velmi zajimava politickd opatreni, ktera ve svém
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disledku vedla ke zvysenf atraktivity a prestize ulitelské profese, viz Box II. 2.1. (ZvySovani prestize a atrak-
tivity ucitelské profese).

Obrazek Il. 2.2. Zména ve vnimani spolecenské prestize ucitelské profese mezi roky
2013 a 2018 (procento ucitell nizsich strednich skol, kteFi ,,souhlasi‘ nebo ,,rozhodné
souhlasi* s tim, Ze je uéitelska profese ve spoleénosti cenéna)®
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.5

Box Il. 2.1. ZvySovani prestize a atraktivity ucitelské profese
Svédsko

Svédska Ndrodni agentury pro vzdélavani (Skolverket) dospéla k zavéru, 7e bude v nadchazejicim obdobi velmi
obtizné uspokojit poptavku po kandidatech na uditelstvi, coz by mohlo v budoucnu vést k nedostatku uciteld.
Proto v roce 2014 vlada pfijala legislativni opatieni s nazvem Ndrodni shromazdéni pro profesi ucitele (National
Gathering for the Teaching Profession), které obsahovalo opatreni, jak se této situaci vyhnout a zvysit atraktivitu
ucitelské profese. Legislativa zahrnovala financni pobidky v podobé zvySovani platl uciteldm a rychlejsich po-
stupy ve zvySovani jejich mezd v zavislosti na kompetencich a profesnim rozvoji. V roce 2016 na to tyto kroky

navazala iniciativa Zvyseni platu ucitele (Ldrarlonelyftet), ktera navic odménovala ucitele po ukonceni programu
profesionalniho rozvoje.

6  Poznamky: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi tdaji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné zmény ve vnimané spolecenské
prestizi ucitelstvi v letech 2013 az 2018 (TALIS 2018 — TALIS 2013) se nachazeji vedle nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B). Zemé a ekonomiky

jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uditeld nizsiho sekundarniho vzdélavani, kteri ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi* s tim, ze ucitelska

profese je v roce 2018 ve spole¢nosti ocenovana.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Druhou osou vladni strategie bylo usnadnit a podpofit vstup do profese prostrednictvim otevreni alterna-
tivnich cest k uditelstvi (alternative pathways to teaching) a zvySeni vladnich dotaci pro nové uditele (government
grants for new teachers). Tyto dotace byly mimo jiné pouzity ke zlepSeni pracovnich podminek uciteld a jejich

kariérnich moznosti se cilem omezit predcasné odchody uciteld ze Skol (targeting dropout among teachers).

Tato opatreni byla doplnéna informacni kampani s nazvem: Predej to ddl (For det vidare), jejimz cilem bylo
prilakat (attract) k ucitelstvi vice jedincl, podpofit udrzeni (retention) v profesi stavajici ucitele, a posilit spole-
Censkou prestiz této profese (boost the social prestige of the profession). Tato medialné orientovana kamparn
ve formé webové stranky poskytuje obecné informace o ucitelské profesi, predstavuje stavajici prilezitosti pro

ucitele a podporuije vstup do této profese prostrednictvim originalnich materiald.
Estonsko

V Estonsku je zajisténi spokojenosti ucitelll a jejich image ve spolecnosti jadrem Strategie celoZivotniho vzdélava-
ni 2014-2020 (Lifelong Learning Strategy 2014-2020). Opatreni vlady zahrnuji zvySovani plat ucitel( a reformy
v organizaci jejich prace s cilem dosdhnout vysoké spolecenské prestize ucitelska profese. Aby se podafilo k uci-
telstvi prilakat ty nejlepsi kandidaty a ucinit z této profese zadanou moznost zaméstnani, byly primérné platy
uciteld upraveny tak, aby odpovidaly pozadované kvalifikaci a souboru od uciteldi pozadovanych dovednosti.
Platy zacinajicich uciteld (novice teachers’ salaries) byly upraveny tak, aby vedly ke zvyseni popularity ucitelské
profese mezi mladymi jedinci. Mzdovy systém pro uditele byl nastaven tak, aby zahrnoval pobidky motivujici
ucitele k jejich (dalsimu) profesnimu rozvoiji (professional development) s moznosti ¢erpat od vyucovani pal roku
volno (taking half a year away from teaching), aby ucitelé mohli naplnit definované Ukoly (profesniho) rozvoje
(fulfil definite developmental assignments)’.

Kromé toho se program Mlddez do $koly (Noored Kooli) snazi vzbudit zajem o uitelstvi a vzdélavani tim, ze se
v ramci néj udéluji stipendia vybrané skupiné univerzitnich studentd, ktefi dva roky vyucuiji ve Skole a Gcastni se
vzdélavani v oblasti vedeni lidi (leadership training). Po dokonéeni programu mohou studenti pokracovat v praci

ve Skole, vratit se na univerzitu, nebo pracovat jinde.

Estonsko zvysuje spolecenskou prestiz ucitelské profese také prostrednictvim cen pro nejlepsi ucitele. Napri-
klad na vyrocnim galaveceru UCitel roku se rozdavaji ceny nejlepsim pedagogiim a oslavuje se jejich prinos pro
kvalitu vzdélavani a podporu student.

Zdroje (Svédsko): Ministerstvo financi (2015 [36]), Budgetpropositionen for 2015: Prop. 2014/15: | [Budget
bill for 2015], Svédska narodni agentura pro vzdélavani (2015 [37]), Hodnoceni situace ve $védském $kolském

systému 2015: Shrnuti zpravy 421.

7 Poznamka autora vytahu: tato praxe se nékdy oznacuje jako tviirdi volno, Ci ucitelsky sabatical. Podle informaci uvedenych na strankach EDUin (http://www.ceskasko-

la.cz/2019/06/ ucitelsky-sabatikl-je-v-zahranici-bezna.html) je na Novém Zélandu moznost sabatical v rozsahu |0 tydnd zavedena jiz deset let. Z informaci tamniho ministerstva

Skolstvi vyplyva, Ze nejcastéji je sabatical uciteli vyuzivan k dalsimu vzdélavani, k participaci na pedagogickych vyzkumech, identifikaci potizi zakd, ktefi ve Skole hiie prospivaji apod.

Ve Velké Britani je od roku 2018 realizovana tzv. pilotaz (pokusné ovérovant) sabatical, kdy ucitelé maji po deseti letech praxe ve Skole pravo az na ro¢ni tviir¢i volno.
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Zdroje (Estonsko): Ministry of Education and Research, Republic of Estonia (2014[38]), Estonian Lifelong Lear-
ning Strategy 2020; Ministry of Education and Research, Republic of Estonia (2015[39]), OECD Review of Policies to

Improve the Effectiveness of Resource Use in Schools: Country Background Report, Estonia.

Jak jiz bylo vyse uvedeno, vnimana prestiz ucitelské profese muize byt klicovym faktorem pro ziskani poten-
cialnich zajemct o ucitelskou profesi. K pochopeni toho, jak atraktivni je ucitelska profese pro mladé uchazece,

je potreba ziskat informace o tom, zda bylo ucitelstvi jejich prvni kariérni volbou (definovanou jako placené

zameéstnani, o kterém se predpoklada, ze bude celoZivotnim povolanim).

Setreni TALIS 2018 ukazalo, ze pro ty ucitele, kteri uvedli, ze se ve spole¢nosti citi ocenovani, bylo ucitelstvi

Castéji jejich prvni kariérni volbou® (tabulka Il. 2.6). Tento vztah byl identifikovan ve 27 zemich a ekonomikach.

To naznaluje, ze by mohlo byt dllezité (minimalné pro zemé a ekonomiky, ve kterych plati tento vztah), aby
mladi lidé, ktefi jsou na zacatku své profesni kariéry, povazovali ucitelstvi za respektovanou / Zivotaschopnou
(viable career) kariérni volbu.

Analyza dat TALIS 2018 také naznadila, ze skutecnost, Ze bylo ucitelstvi pro nékteré jedince jejich prvni kari-
érni volbou, mlze byt ddlezitym ukazatelem pravdépodobnosti jejich setrvani v profesi. Vysledky TALIS 2018

(svazek I) navic ukazuji, Ze ve vétSiné zemi byli ucitelé, pro které bylo ucitelstvi prvni kariérni volbou, se svoji

praci vice spokojeni a vykazovali vy$$i miru schopnosti fidit chod udélosti a dosahovat stanovenych cild, vice

dlivérovali ve vlastni schopnosti jednat zplsobem nezbytnym k dosazeni néjakého cile, vice vérili, ze zvladnou
komplikované situace ¢i zadané Ukoly’ (self-efficacy) — viz Tabulka I. 4.6 (OECD, 2019 [3]).

Nicméné skuteCnost, ze v témér poloviné zemi nebyla shledana vyznamna souvislost mezi prestizi uitelské
profese a ucitelstvi jako prvni kariérni volbou, mlze ukazovat na rozdily mezi jednotlivymi zemémi ve faktorech,
které souvisi s volbou ucitelstvi jako prvni kariérni volbou. Témito rozdily mohou byt institucionalni rozdily
ve zpUsobu vybéru a certifikace kandidatd, ale i kulturni rozdily ve zplsobu, jakym jednotlivci vidi své kariérni
cesty a profesni zivot'® (OECD, 2019, s. 124 [3]).

Z dat dale vyplyva, Ze podil uciteld, kteri uvadéji, Ze se ve spolecnosti citi ocenovani, souvisi i se spokojenosti

v praci. PfestoZze je tfeba se vyvarovat kauzalnich interpretaci, regresni analyzy ukazuji, ze ucitelé, kteri uvadéji,

Ze se ve spolecnosti citi ocefiovani, vykazuji vy$$i miru spokojenosti se svym zaméstnanim (tabulka Il. 2.7). To

plati pro vSechny zemé a ekonomiky, které participovaly na Setreni TALIS 2018 kromé CABA (Argentina).

8  Po kontrole véku, zkuSenosti, typu smlouvy a dalSich relevantnich faktord.

9, Selfefficacy (do Cestiny se jen vyjimecné preklada napriklad jako vnimani viastni (cinnosti, vnimana osobni (cinnost,) je psychologicky koncept kanadsko-amerického
psychologa Alberta Bandury. Koncept je zkoumdn zejména v ramci socidlni psychologie a psychologie osobnosti vedle dalSich ,,self* koncept(i jako self-esteem, self-
-evaluation a dalsich. Self-efficacy je definované jako sebed(ivéra ve viastni schopnosti, sebelicinnost, sebeuplatnéni, presvédceni o viastni zpUsobilosti planovat a jednat

«

zplsobem nezbytnym k dosazeni néjakého cile, zviddnuti néjaké situace ¢i dkolu v nejsSirsim slova smyslu.* (viz https:/ / cs.wikipedia.org/wiki/ Self-efficacy).
10 Vysledky Ize také vysvétlit odlisnou ¢asovou referenci kazdého indikatoru. Ucitelé jsou dotazani na to, zda maji pocit, Ze je jejich profese ve spolecnosti

ocenovana v dobé vyzkumu, a jejich reakce se mize lisit od reakce, kterou by mohli dat v dobé, kdyz si zvolili pedagogickou kariéru.
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Box Il. 2.2. Jak ucitelé vnimaji prestiz své profese, a to od zakladniho az po vyssi sekundarni
vzdélavani

V priméru se pouze 26 % uciteld nizsich strednich skol domniva, ze jejich profese je ve spolecnosti ocenovana
(tabulka II. 2.8).

Ve 4 ze |3 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je podil ucitell, ktefi si mysli, Ze jsou ve spolecnosti oceno-
vani, vyrazné vy$3i v primarnim vzdélavani nez v nizsSim sekundarnim vzdélavani. Nejvétsi rozdily byly shledany
ve vlamské komunité v Belgii a Anglii (Spojené kralovstvi), obou pripadech v rozsahu 5 procentnich bodu. Ctyfri

zemé vsak vykazuji opacny vzorec s nejvétsim rozdilem v Koreji (7 procentnich bodd) (tabulka II. 2.2).

Ve vy$sim sekundarnim vzdélavani je podil ucitell, kteri si mysli, Ze jejich profese je ve spolecnosti ocenovana,
vyznamné vyssi nez v nizSim sekundarnim vzdélavani v 6 z | | zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji. Nejvétsi
rozdily jsou pozorovany v Dansku (20 procentnich bodl), Portugalsku (5 procentnich bodl) a Slovinsku (4
procentni body). Jedinou vyjimkou je Alberta (Kanada), kde je podil ucitell, kteri si mysli, Ze jejich profese je
ve spolecnosti ocenovana, nizsi ve vy$sim sekundarnim vzdélavani nez v nizSim sekundarnim vzdélavani (rozdil 8
procentnich bodd) (tabulka Il. 2.3).

Pohledy reditel( a spolecnosti na hodnotu ucitelské profese
Existuje rada dikazd o tom, ze ulitelé maji tendenci podcenovat spolecenskou prestiz své profese, viz Eu-

rydice, 2004 [40]; Fuller, Goodwyn a Francis-Brophy, 2013 [30]; Pérez-Diaz a Rodriguez, 2014 [41]; Smak
a Walczak, 2017 [42]. Je proto zajimavé porovnat vnimanou prestiz ucitelské profese uciteli s pohledy dalSich

zUcastnénych stran, napriklad s pohledem rediteld skol. Vzhledem k tomu, Ze jsou reditelé Skol vyznamné zapo-
jeni do Fizeni a podpory ucitell, identifikace jejich ndzord na prestiz ucitelské profese je dilezita. Z tohoto divo-
du byli v ramci TALIS 2018 reditelé Skol pozadani, aby uvedli, zda souhlasi (,,rozhodné nesouhlasi®; ,,nesouhlasi*;

,»Souhlasi®; nebo ,,rozhodné souhlasi“) s tvrzenim, ze je uditelska profese ve spolecnosti cenéna.

V priméru 37 % reditell skol souhlasilo nebo rozhodné souhlasilo s tim, Ze je ucitelska profese ve spolecnosti
cenéna (tabulka . 2.8). To je mnohem vyssi procento, nez tomu bylo v pripadé ucitell (26 %), viz tabulka Il. 2.1.
Reditelé kol tedy vnimaji spole¢enskou prestiz utitelské profese mnohem pozitivnéji nez samotni ucitelé, a to
v témér vSech zemich a ekonomikach participujicich na Setfeni TALIS. Jak tuto skutecnost vysvétlit? Tvlrci zpravy
(TALIS 2018) se domnivaji, ze urcitou roli v odlisném vnimani ucitelské profese mohou hrat odlisné profesni
trajektorie fediteld. Reditelé $kol byvaji zpravidla rekrutovani z fad ucitel( a ve vétsiné p¥ipadd Fadu profesnich
let stravili jako ucitelé (viz tabulka I. 3.13"). Nicméné mohou relativni prestiz své aktualni vedouci role, ktera

byva Castéji ve spolecnosti vyssi (viz napriklad Dolton a kol., 2018 [31]), spojovat s prestizi ucitelské profese.

Dulezité je také, jak profesi ucitele posuzuje spolecnost jako takova. Mezinarodni studie ukazaly, Zze vnimani

ucitelské profese spolecnosti neni nijak nepriznivé. Ucitelstvi byva obvykle vnimano jako povolani, které se

Il Tabulka je uvedena ve vysledcich TALIS 2018 (svazek |) (OECD, 2019 [3]).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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nachazi na kariérnim zebficku nékde uprostfed (mid-level career), viz Dolton a kol., 2018 [31]; Ingersoll a Co-
llins, 2018 [10]; Smak a Walczak, 2017 [42]. Napriklad vyzkumy realizované ve Vlamském spolecenstvi v Belgii,
ve Francouzském spolecenstvi v Belgii a ve Spanélsku ukazaly, 7e u¢itelstvi je respektovanou profesi a ze hodnota
priznavana této profesi se v pribéhu Casu udrzuje (IWEPS, 2019 [43]; Pérez-Diaz a Rodriguez, 2014 [41]; Ver-
hoeven a kol., 2006 [44]).

Ve vnimani prestize ucitelské profese mohou nicméné byt mezi riznymi vzdélavacimi systémy velké
odlisnosti. Napriklad v roce 2018 publikovand studie upozorfiuje, ze v zemich s vysokym vykonem
v PISA, jako je Cina a Singapur, poZivaji utitelé stejné spolelenské prestize jako lékafi (Dolton a kol.,
2018 [31]).

Dulezité ovsem neni pouze to, jak je uditelstvi (vzhledem k ostatnim profesim) spolecensky hodnoceno, ale
také to, zda je dostatecné respektovanou kariérni volbou mladych. Napfiklad nedavné Setreni PISA ukazalo,
Ze profese ucitele nepatfi k nejzadanéjsim kariérnim aspiracim patnactiletych studentd, a Ze ti, ktefi davaji
prednost uditelstvi, obvykle v PISA nedosahuji nejlepsich vysledk( (OECD, 2018 [4]).

Nastrojem, ktery zohlednuje jak hodnoceni, tak atraktivitu ucitelské profese, je GlobdlIni index statusu
ucitelG (Global Teacher Status Index — GTSI), ktery vyvinula Nadace Varkey (Varkey Foundation), viz Dolton
a kol., 2018 [31]. Setieni z roku 2018, v ramci n&hoz byl index vytvoren, se snaZilo ve 35 zemich'? iden-
tifikovat miru respektu populace k uciteldm. Index je kombinaci hodnoceni ucitell zakladnich a strednich
Skol v porovnani s jinymi profesemi, hodnoceni relativniho statusu ucitelského povolani (teachers’ relative
status) na zakladé srovnani této profese s co nejpodobné&jSimi profesemi a hodnoceni odvozeného z vni-
maného respektu zak( k uciteldm'. Vysledkem realizovanych analyz bylo vytvoreni Indexu GTSI, ktery
ma stupnici 0-100 a vypovida o tom, jak moc jsou uditelé v dané zemi respektovani'®. Index GTSI 2018
ukazal, ze ucitelé jsou v asijskych zemich respektovani mnohem vice nez v jinych zemich. Navic Japonsko

a Spojené kralovstvi jsou zemé&, kde hodnoty Indexu zaznamenaly nejvyssi narlist za poslednich pét let
(Dolton a kol., 2018 [317]).

12 24 z téchto zemi se v roce 2018 Ucastnilo Setreni TALIS.

13 Autofi studie pozadali respondenty, aby seradili 14 povolani podle miry jejich spolecenské prestize. Jednalo se o tato povolani: ucitel zdkladni skoly;
ucitel stredni skoly; reditel Skoly; lékar; zdravotni sestra; knihovnik; manaZer mistni spravy; socidlni pracovnik; web-designer; policista; inZenyr; pravnik; Gcetni;
a konzultant managementu (management consultant). Tato povolani byla zamérné vybrana, protoze zpravidla vyzaduji terciarni vzdélani. Byla také pecli-
vé vybirdna s ohledem na to, jak podobna nebo odlisna mohou byt v porovnani s uditelstvim. Tim, ze autori poskytli respondentim mnoho alternativ,
dokazali ziskat presné poradi povolani podle vnimané prestize. Néasledné byli respondenti pozadani, aby oznadili povolani s nejpodobnéjSim statusem
k ucitelskému povolani (Dolton a kol., 2018, s. 136 [31]).

14 Autori pouzili analyzu hlavnich komponent (Principal Component Analysis) k vytvoreni indexu statusu ucitele jako souhrnu informaci obsazenych
v sadé proménnych souvisejicich se statusem uciteld: poradi uditel’ zakladnich Skol v Zebricku prestize; poradi ucitell stfednich Skol v Zebricku presti-
Ze; relativnim statusem ucitele; podilem respondent(i ve vyzkumném vzorku v dané zemi, kteri uvedli, ze ,,rozhodné souhlasi“ nebo ,,spiSe souhlasi
s vyrokem ,,Zdci respektuji ucitele. Index statusu ucitele pochazi z prvni komponenty extrahované metodou hlavnich komponent. Vysvétluje nejvétsi
mnoZzstvi rozptylu ve sledovanych proménnych, takze vyznamné koreluje s nékterymi ze sledovanych proménnych. Dal3i technické informace o kon-

strukci GTSI Ize najit v priloze B zpravy Global Teacher Status Index (Dolton a kol., 2018, s. 136 [31]).

m Vysledky Setreni TALIS 2018
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Dalsi index GTSI zachycuje spontanni postoje k uciteldim (implicitni GTSI_2018+). Tyto odpovédi odkazuiji
na,,... nevédomé, automaticky aktivované pocity a asociace, které mame ve vztahu k urcitym subjektdm nebo skupi-
nam.“ (Dolton a kol., 2018, s. 81 [31]). Jak zprava vysvétluje, zachyceni spontannich odpovédi je cenné, protoze:
,Respondenti mohou mit pozitivni nebo negativni nevédomé vnimani uciteli — pocity a asociace, kterych si sami nejsou
plné védomi. Opatreni, ktera podporuji spontdnni, nereflektivni reakce, proto mohou nabidnout dalsi pohled na atrak-

tivitu vnimani ucitelt ve zkoumanych zemich'.“ (Dolton a kol., 2018, s. 82 [31]).

Obrazek Il. 2.3 porovnava hodnoty implicitniho indexu GTSI_2018+ s podilem uciteld na systémové drovni
(system-level proportion of teachers), kteri se domnivaji, ze jejich profese je ve spolecnosti cenéna'®. Jak ukazuje
obrazek, existuje mirna pozitivni korelace mezi implicitnim indexem GTSI a podilem uciteld, ktefi souhlasi nebo
rozhodné souhlasi s tim, Ze jejich profese je ve spolecnosti ocenovana (korelaéni koeficient r = 0,64, pro zeme,

u nichz jsou k dispozici relevantni Udaje).

V levém dolnim kvadrantu obrazku jsou zemé jako Argentina, Brazilie, Ceskéa republika, Madarsko a Italie,

které maji nejen nizké hodnoty indexu GTSI, ale také nizké procento uditell, ktefi véri, ze jejich profese je
ve spole¢nosti cenéna. Naproti tomu systémy jako Kanada, Korea a Singapur zobrazuji vysoké hodnoty v indexu
GTSI i vysoké procento ucitell, kteri véri, Ze jejich profese je ve spolecnosti cenéna, viz pravy horni kvadrant.

Tyto vysledky podporuii predstavu, Ze vhimani vlastni prestiZze samotnymi uciteld je viceméné v souladu s vnima-

nim jejich prestize ve vétSinové spole¢nosti.

Spokojenost ucitell s profesi a s praci ve stavajicim pracovnim prostredi

PrestiZz ucitelské profese ovliviiuje rada faktord, nicméné se zdda, Ze zdsadni roli v utvareni prestize ucitelské

profese hraji pracovni podminky uciteld (Guerriero, 2017 [45]; Han, Borgonovi a Guerriero, 2018 [46]; Price

and Weatherby, 2018 [ 1 1]). Nasledujici ¢ast textu se proto zaméri na zkoumani toho, zda jsou ucitelé a reditelé

kol spokojeni s aktudlnim pracovnim prostiredim a svoji profesi.

Co vlastné rozumime pod terminem pracovni spokojenost. Pracovni spokojenost je pro potreby tohoto textu

vnimana jako pocit napInéni a uspokojeni, ktery ucitelé ziskavaji pfi své praci (Ainley a Carstens, 2018 [1]). Bylo

I5 Aby bylo mozné mérit spontanni, nereflektované vnimani uditeld respondenty, byl do Setrfeni pridan Ukol zkoumajici slovni asociace (word-association
task). Respondentdim byla predstavena sekvence tfi dvojic slov. U kazdé dvojice slov byli respondenti pozadani, aby vybrali slovo, které v jejich zemi
nejlépe vystihuje ucitelské povolani. Bylo jim receno, aby si z dvojice slov vybrali spravné slovo co nejrychleji, v casovém limitu do deseti sekund (Dol-
ton a kol., 2018, s. 82 [31]). Aby zjistili, zda spontanni méreni statusu ucitele poskytuiji dalsi vhled do vnimani uciteld, pridali autori odpovédi na na-
sledujici tfi dvojice slov do modelu PCA: ,,ctizddostivy / podprimérny (high-flyer / mediocre); respektovany / nerespektovany (respected / not respected);
vysoky status / nizky status (high status / low status) (Dolton a kol., 2018, s. 139 [31]).

16 Pro potfeby vytvofeni obrazku Il. 2.3 byly mezi GZastniky TALIS zafazeny ¢tyfi zemé GTSI (Argentina, Kanada, Cina a Spojené kralovstvi), protoze
do studie TALIS se zapojily subnarodni subjekty z ka?dé z t&chto zemi: CABA (Argentina), Alberta (Kanada), Sanghaj (Cina) a Anglie (Spojené kré-

lovstvi).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové m
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Obrazek Il. 2.3. Index statusu ucitelstvi a hodnota ucitelské profese vhimana uditeli
(vysledky zalozené na odpovédich ucitelli nizSich stfednich Skol a na implicitnim indexu
GTSI 2018
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Zdroje: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 2.1; Dolton, P. a kol. (2018[31]), Global Teacher Status: Index 2018, https://www.varkeyfoundati-
on.org/media/4867 /gts-index-13-11-2018.pdf.

dokazano, ze spokojenost uciteld s praci ma pozitivni dopad jak na samotné ucitele, tak i na klima Skoly a stu-
denty. Realizované vyzkumy zejména upozoriuji na pozitivni vztah mezi pracovni spokojenosti ucitell a jejich
vykonem (Lortie, 1975 [47]; Renzulli, Macpherson Parrott a Beattie, 201 | [48]). Bylo identifikovano, ze spo-
kojenost uciteld s praci se odrazi v postojich uditeld, jejich pracovnim Usili, sebevédomi a v kone¢ném dlsledku
v jejich kazdodenni praci s détmi (Caprara a kol., 2003 [49]; Klassen a kol., 2013 [24]; Tschannen-Moran) a Hoy,
2001 [50]). Je dllezité zkoumat spokojenost ucitelll s praci, protoze mimo jiné vyznamné ovliviuje i setrvani

17 Poznamka: zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Gdaji a implicitni index GTSI_2018. Cty¥i zemé& GTSI (Argentina, Kanada, Cina
a Spojené kralovstvi) byly zapoditany jako UGcastnici TALIS, protoze studie TALIS se zGcastnily subnarodni subjekty z kazdé z téchto zemi: CABA

(Argentina), Alberta (Kanada), Sanghaj (Cina) a Anglie (Spojené krélovstvi).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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uciteld v profesi, respektive miru pravdépodobnosti jejich udrzeni v profesi (retention), dobrovolné odchody
uciteld ze skol/profese (attrition), absentérstvi (absenteeism), riziko vyhoreni (burnout), odhodlani plnit vzdélavaci
cile (commitment to education goals) a celkovy pracovni vykon (teachers’ job performance), viz Brief and Weiss,
2002 [517]; Ingersoll a Collins, 2018 [10]; Kardos a Johnson, 2007 [52]; Klassen a kol., 2013 [24]; Lee, Carswell
a Allen, 2000 [53]; Lortie, 1975 [47]; Price and Collett, 2012 [54]; Renzulli, Macpherson Parrott a Beattie, 201 |
[48]; Somech and Bogler, 2002 [55].

Neni vsak dilezita pouze spokojenost uditeld, ale také spokojenost rediteld skol, protoze reditelé maji stale
slozitéjsi roli. Ocekava se, Ze budou jak administratory, tak i manazery vzdélavani. Z téchto dlvodu je nezbytné
védét mnohem vice o tom, jak reditelé vnimaji svoje pracovni podminky a praci obecné, a zda jsou ve své praci
spokojeni. Nicméné mame mnohem méné informaci o spokojenosti reditelll, protoze vétsina realizovanych

vyzkumU se spiSe orientovala na ucitele nez na reditele (Federici a Skaalvik, 2012 [56]).

Predtim, nez bude analyzovana spokojenost ucitelll a rediteld Skol s jejich praci, je potreba upozornit
na to, Ze se na zakladé jiz realizovanych vyzkumd ukazalo jako vhodné rozdélit zjistovani spokojenosti
do dvou oblasti: (1) spokojenost s aktudinim pracovnim prostfedim a (2) spokojenost s profesi a nasledné

analyzovat kazdou oblast zvlast. Ucitelé totiz maji tendenci vyjadirovat spokojenost s prvky pfimo souvi-
sejicimi s vyukou, ale nespokojenost s prvky souvisejicimi s pracovnimi podminkami (Butt a Lance, 2005
[57]; Crossman a Harris, 2006 [58]; Dinham a Scott, 1998 [59]). Napfiklad mohou byt obecné spoko-
jeni s ucitelskou profesi, protoze si jejim prostfednictvim pIni svoje osobni cile, ale zaroven nemusi byt

spokojeni se svoji soucasnou praci a aktualnimi pracovnimi podminkami (Mostafa a Pal, 2018 [21]; Viac
a Fraser, 2020 [6]).

TALIS 2018 méri spokojenost ucitell a reditelt skol s praci tim, Ze zjistuje jejich miru souhlasu (,,rozhodné
nesouhlasim®; ,,nesouhlasim®; ,,souhlasim® a ,,rozhodné souhlasim®) se specifickymi prohlasenimi/ukazateli, které
budou uvedeny nize v textu.

Spokojenost ucitelt s praci

Aby bylo mozné zjistit spokojenost ucitell s praci, byli pozadani, aby vyjadrovali svoji miru souhlasu s nasle-

dujicimi pozitivnimi nebo negativnimi vyroky:

» ,,Whody byt ucitelem jasné prevazuji nad nevyhodami (76 % uciteld souhlasilo nebo rozhodné souhlasilo
s timto vyrokem);

» ,Kdybych se mohl znovu rozhodnout, opét bych se rozhodl pracovat jako ucitel” (76 % uciteld souhlasilo
nebo rozhodné souhlasilo s timto vyrokem);

* ,Zajimalo by mé, zda by bylo lepsi zvolit si jinou profesi (66 % ulitell rozhodné nesouhlasilo nebo nesou-
hlasilo s timto vyrokem);

o, Lituji, Ze jsem se rozhodl stat ucitelem® (91 % ucitell rozhodné nesouhlasilo nebo nesouhlasilo s timto

vyrokem).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové



Kapitola 2: ZvySovani prestize a statusu ucitelské profese

Z Setreni vyplynulo, Ze velka vétsina ucitell vyjadruje spokojenost se svoji profesi, viz obrazek Il. 2.4, tabulka
. 2.10. Nejvyssi spokojenost vyjadrovali ucitelé v Rakousku, CABA (Argentina), Kolumbii, VIamském spolecen-
stvi v Belgii, Italii, Mexiku, Nizozemsku, Slovinsku, §pané|sku a Vietnamu.

Podrobnéjsi analyza odhaluje vyznamné rozdily mezi jednotlivymi zemémi. | kdyz v priméru v zemich OECD
pouze 9 % ucitell vyjadrilo litost nad tim, Ze se rozhodli stat se uciteli, podil uditell, kteri lituji svého rozhodnuti
je dvojnasobny a vyssi v Saudské Arabii (26 %), Portugalsku (22 %), Koreji (19 %), Malté (18 %) a Jihoafrické
republice (18 %), viz tabulka II. 2.10. Navic v Sesti zemich vice nez polovina ucitell uvedla, Ze si mysli, ze by bylo
lepsi, kdyby zvolili jiné povolani, viz situace v Litvé (59 %), Malté (58 %), Saudské Arabii (52 %), Anglii (Spojené
kralovstvi) (52 %), na Islandu (51 %) a v Jizni Africe (51 %). Je dUleZité poznamenat, Ze s vyjimkou Islandu, Kore-
je a Litvy vySe zminéné zemé zaroven vykazuji nizsi podil souhlasu s pozitivnimi vyroky o své profesi: ,,vyhody
ucitele jednoznacné prevazuji nad nevyhodami “ a ,,kdybych se mohl znovu rozhodnout, rozhodl bych se pracovat jako

ucitel”, coz mlze odrazet celkovou nespokojenost s povolanim ucitele v danych zemich.

Obrazelk Il. 2.4. Spokojenost ucitell s profesi a jejich stavajicim pracovnim prostredim

(procento uditeli nizsiho stiednich Skol, ktefi ,,souhlasi* nebo ,,rozhodné souhlasi* s uve-
denymi deklaracemi (pramér OECD - 31)'®

The advantages of being a teacher clearly
outweigh the disadvantages

) If I could decide again, I would still choose
. Teachers to work as a teacher
satisfaction with

the profession I wonder whether it would have been better ‘ ‘ ‘
to choose another profession

I regret that I decided to become a teacher _

Allin all, I am satisfied with my job

Teachers’ satisfaction I enjoy working at this school
with current
work environment

Iwould recommend this school as a good place to work

I'would like to change to another school if that were possible

0 10 20 30 40 5 60 70 8 90 100%

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Tables II. 2.10 and Il. 2.16.

Blizsi pohled na vyjadreni ucitelt v zavislosti na jejich charakteristikich odhaluje dalsi zajimavé informace.
Predevsim se ukazuje, ze ve vétSiné zemi ucitelé do 30 let a zacinajici ucitelé do 5 let od vstupu do profese
v prdméru s vyssi pravdépodobnosti pochybuiji, zda si neméli zvolit jinou profesi (v porovnani s jejich starsSimi
kolegy, kterym je 50 a vice let a kolegy s vice nez pétiletou praxi), viz tabulka Il. 2.13. V Alberté (Kanada), |zraeli,
Kazachstanu, Malté, Singapuru, Slovinsku, Spojenych statech a ve Vietnamu je rozdil mezi vékovymi skupinami |5

18 Hodnoty jsou seskupeny podle typu spokojenosti a v kazdé skupiné jsou serazeny v sestupném poradi podle podilu uciteld nizsiho sekundarniho

vzdélavani, ktefi s kazdym ukazatelem ,souhlasi nebo ,rozhodné souhlasi®.

Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola 2: ZvySovani prestize a statusu ucitelské profese

procentnich bodu ¢i vyssi. Vyjimecné velky rozdil v rozsahu 35 procentnich bodl byl zaznamenan v Singapuru,
kde 59 % ucitelll ve véku do 30 let uvazovalo, zda si neméli vybrat jinou profesi, ve srovnani s pouhymi 25 %

uciteli ve véku 50 let a starsimi.

Zda se, ze pochybnosti uditeld o tom, zda si neméli vybrat jinou pracovni kariéru, Ize do urcité miry in-
terpretovat jako proxy proménnou pro zjistovani toho, zda ulitelé chtéji v této profesi zlstat. Zaroven se
zda, ze by bylo mozné c¢ast mezinarodnich rozdilld danych vékem uditeld vysvétlit rozmanitosti trh(i prace
v jednotlivych zemich a rozdily v dostupnosti a atraktivité alternativnich pracovnich pfilezitosti otevrfenych
pro mladsi ¢i starSi ucitele. Pri interpretaci odliSnosti Ize vychazet také z konceptu lidského kapitalu, kdy
mladsi ucitelé (oproti jejich starSim koleglim) nashromazdili méné znalosti a dovednosti, které jsou specifické
pro danou profesi, coz mize vést k tomu, Ze mohou byt ochotnéjsi podstupovat riziko a zvazovat riizné jiné

kariérni moznosti.

Analyza dat TALIS 2018, ale také vysledky jinych jiz realizovanych vyzkumd naznacuji, Ze se touha ucitel( zvolit
si jinou profesi se v pribéhu jejich kariéry zmensuje spolu s tim, jak postupné kumuluji vétsi objem znalosti spe-
cifickych pro ucitelskou profesi (Borman a Dowling, 2008 [|6]; Crossman a Harris, 2006 [58]). Naproti tomu

Vv

mUze podnécovat pochybnosti o spravnosti volby ucitelského povolani.

Zjisténi diskutovana ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) navic ukézala, Ze mladsi a zacinajici ucitelé mnohem
pravdépodobnéji pracuji v naroénéjsich prostredich (napr. ve skolach s vysokou koncentraci student( ze social-
né a ekonomicky znevyhodnénych prostredi) nez jejich zkusenéjsi a starsi kolegové (OECD, 2019 [3]), coz mlze
ovliviiovat jejich vnimani spokojenosti v profesi. A konecné, diichodové plany starsich ucitell s vyssi pravdépo-
dobnosti omezuji Gvahy na zménu kariéry (v porovnani s jejich mladsimi kolegy), coz poskytuje dal$i moznou
souvislost pro interpretaci vlivu vékovych rozdild mezi témi, kteri uvazuji o zméné skoly nebo o zméné povolani
(Goldhaber a kol., 2015 [60]).

Nizky podil starsich uciteld uvazujicich o zméné povolani by vsak také mohl svédcit o skutecnosti, ze dosud
méli jako ucitelé skutecné uspokojivou kariéru, a to zejména v systémech, ve kterych je patrné Usili o to, aby se
ucitelska profese stala atraktivni celozivotni kariérou. Box Il. 2.3 uvadi priklady politik, jejichz cilem je zvySovani
spokojenosti ucitell. Napriklad Slovenska republika usiluje o spokojenost uciteld tim, ze poskytuje flexibilni
a rozmanité kariérni moznosti, aby udrzovala motivaci ucitell zdstat v profesi, zatimco Korea poskytuje prilezi-

tosti pro Skoleni a profesionalni rozvoj.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Box Il. 2.3. ZvySovani spokojenosti ucitelt

Slovensko

Kariérni struktura umozruje slovenskym uditeldm postupovat po vertikalnim kariérnim zebricku i v horizon-

talni strukture. Vertikalni kariérni Zebricek predstavuje kariérni postup ucitelll, ktery je realizovan ve Ctyrech
na sebe navazujicich fazich, v zavislosti na rostoucich profesnich kompetencich ucitell, jejich zkusenostech
a kontinualnim profesnim rozvoji. Témito fazemi jsou zacingjici ucitel (beginning teacher), samostatny ucitel (in-
dependent teacher), ucitel s prvni certifikaci (teacher with first certification) a ucitel s druhou certifikaci (teacher with

second certification).

Kromé vertikalniho modelu poskytuje rada skol prileZitosti pro horizontalni diferenciaci uciteld. Na rozdil
od vertikalnich pozic, horizontalni pozice nejsou hierarchicky usporadany, ale umoznuiji uciteldm rozvijet oblasti
odbornych znalosti a hloubéji se zabyvat konkrétnimi aspekty jejich prace. O definovani kariérnich pozic a zara-
zeni ucitell do téchto pozic rozhoduji vedouci pracovnici skol. Mezi horizontalni pozice obvykle patfi: tridni ucitel
(class teacher), ucitel mentor (mentor teacher), pedagogicky poradce (educational advisor), vedouci oborové komise
nebo studijni oblasti (head of subject committee or study area), vedouci metodické asociace nebo studijniho programu
(head of methology association or study programme), kariérni poradce (career advisor), koordindtor ICT (ICT co-ordi-

nator) a koordindtor pro konkrétni oblast prdce, napr. déti se specidlnimi potfebami, ve Skole.
Korea

V roce 2016 zavedlo ministerstvo Skolstvi pro zvyseni moralky a spokojenosti ucitelt Systém tvdrciho volna pro
sebevzdélavani (Leave of Absence for Selftraining System). Tento systém dava ucitelim prilezitost ¢erpat jednora-
zové tvarci volno (one-time-only leave), aby se mohli vzdélavat nebo obnovili energii (restore energy). Aby ucitelé
mohli ¢erpat toto volno, musi mit nejméné deset let pedagogické praxe a volno nesmi byt delSi nez jeden rok.
Cilem tohoto opatreni je podporit profesionalni rozvoj a sebevzdélavani uciteld, ale také udrzet ucitele, kteri by
jinak mohli povolani opustit. Korea také zridila Emocni centra pro vzdélavani uciteld (Teacher Education Emotion
Centres) na Urovni méstskych a lokalnich skolskych aradu. Jejich Ucelem je poskytovat Gcinnou podporu pedago-

gickym pracovnikdim, kteri jsou obtéZovani nebo Sikanovani, a chranit prava uditeld.

Zdroj (Slovensko): Santiago, P, a kol. (2016[61]), OECD Reviews of School Resources: Slovak Republic 2015,
http://dx.doi.org/10.1787/9789264247567-en.

Zdroj (Korea): OECD (2019[62]), Education Policy Outlook 2019: Working Together to Help Students Achieve
their Potential, https://dx.doi. org/10.1787/2b8ad5be-en.

Ddlezitou roli v pracovni spokojenosti uciteld hraje i typ Skoly. V priméru si vyssi podil ucitell pracujicich
ve verejnych Skolach (oproti ucitelim v soukromych skolach) poklada otazku, zda by nebylo lepsi zvolit jinou
profesi (tabulka . 2.14). Nejvyraznéjsi rozdily ve vysi 10 a vice procentnich bod( Ize nalézt v Singapuru (24 pro-
centnich bodu), Jizni Africe (19 procentnich bod(l), Madarsku (14 procentnich bodu), Malté (13 procentnich
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bodu) a ve Spojenych arabskych emiratech (1| procentnich bodu). Podle Crossmana a Harrise (2006, s. 40

vevs

[58]) Ize tyto rozdily pricist mnohdy odliSnym pracovnim podminkam ve verejnych a soukromych skolach, kdy

v, vs v, Vs

v soukromych skolach ,,... jsou k dispozici vétsi financni a nefinancni zdroje, méné statni byrokracie a vétsi svoboda

“«

v rdmci ucebnich osnov...

Nékteré systémy vSak vykazuji opacny vzorec, kdy si otazku, zda by nebylo lepsi zvolit jinou profesi, klade
vyrazné vyssi podil ucitell v soukromych skolach nez uciteld ve verejnych skolach) To mlze byt zplsobeno
i charakteristikami ucitell, protoze verejné a soukromé skoly se mohou lisit vékem, zkusenostmi, odhodlanim

a aspiracemi uditeld.

V ramci zemi OECD uvadi v priméru 93 % uciteld spokojenost s vlastnim pracovnim vykonem ve Skole
(tabulka II. 2.16). Vysokou miru spokojenosti Ize pozorovat také v nazorech uditell na jejich aktualni pracovni

prostredi, a to pro kazdy ze Ctyr ukazatel( spokojenosti s praci:

* ,Celkové jsem se svou praci spokojen™ (90 % uciteld ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi*);
* ,Rad pracuji na této skole“ (90 % ucitell ,,souhlasi* nebo ,,rozhodné souhlasi®);
» ,,Doporucil bych tuto Skolu jako dobré misto pro praci® (83 % uciteld ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi*);

» ,,Chtél bych prestoupit na jinou skolu, pokud by to bylo mozné* (80 % ucitelli ,,rozhodné nesouhlasim* nebo

,»hesouhlasim®)

Viz obrazek Il. 2.5, tabulka Il. 2.16. V Rakousku, CABA (Argentina), Kolumbii, Ceské republice, Gruzii, na Is-
landu, v Norsku a Vietnamu vyjadruje spokojenost s nejméné tfemi z téchto Ctyr ukazatell nejméné 90 % ucitel(.

Prestoze je primér OECD u kazdého z téchto indikator( spokojenosti vysoky, existuje znacna variabilita
mezi jednotlivymi zemémi v tom, zda by ucitelé chtéli zménit Skolu, pokud by to bylo mozné (tabulka Il. 2.16).
Ve srovnani s primérem OECD, ktery cini 20 %, vysoké procento ucitell v Saldské Arabii (47 %), Jizni Africe
(45 %), Singapuru (39 %), Spojenych arabskych emiratech (38 %), Turecku (37 %), Koreji (35 %) a Japonsku
(31 %) uvadi, ze by chtéli prestoupit na jinou skolu, pokud by to bylo mozné. Zaroven vSak maji vSechny tyto
zemé relativné vysoké procento ucitell, kteri uvadéji, ze jsou celkové spokojeni se svou praci (80 % a vice).
Ukazatel, ze by ucitelé chtéli prejit na jinou Skolu, proto musi byt interpretovan s opatrnosti, protoze nemusi
byt nutné indikatorem nespokojenosti s pracovnim prostredim, ale spiSe vyjadrenim aspiraci uciteld na kariérni
postup. Napriklad v Singapuru jsou ucitelé po trech letech praxe kazdoro¢né hodnoceni, aby se Zjistilo, ktera
ze tii kariérnich cest by jim nejlépe vyhovovala: zkuseny ucitel (master teacher), specialista na kurikulum nebo vy-
zkum (curriculum or research specialist), nebo vedouci pracovnik Skoly (school leader). Kazda faze je spojena s fadou
zkuSenosti a vzdélavanim zamérenym na pripravu kandidatd (OECD, 2011 [63]). Pomérné vysoky podil singa-
purskych uciteld, kteri by chtéli prejit na jinou Skolu, tedy mdze byt spiSe ukazatelem zacileni na jejich kariérni

postup, nez snahou opustit profesi.
Z setreni dale vyplyva, ze existuji odliSnosti podle véku — vyssi podil ucitell do 30 let (v porovnani s jejich

kolegy nad 50 let) uvadi, ze by chtéli prestoupit na jinou Skolu. Tento trend je pozorovan ve 3| zemich a ekono-
mikach Ucastnicich se Setreni TALIS 2018 (tabulka Il. 2.19). Mezi zemé se zvlasté velkymi rozdily v tomto ohledu

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Ize zaradit Turecko (24 procentnich bodl), Mexiko (21 procentnich bod(), Saidskou Arabii (20 procentnich
bodl), Spojené arabské emiraty (16 procentnich bod() a Francii (15 procentnich bodd). Island je jedinou zemi,
ktera vykazuje odlisny vzorec, kdy vice ucitell ve véku 50 let a starSich (oproti uciteldm do 30 let) vyjadrilo prani
prejit na jinou skolu. Tento rozdil je dokonce v rozsahu |5 procentnich bod(. Nicméné interpretace tohoto jevu

neni jasna.

Vyznamnou roli hraji i zkusenosti ucitell. Ve 14 zemich a ekonomikach, které se zdcastnily Setfeni TALIS
2018, zacinajici ucitelé do 5 let praxe Castéji uvadeéli, ze si preji zménit Skolu (oproti jejich zkuseng&jsim kole-
glm). To miZe souviset se skutecnosti, Ze zacinajici u¢itelé mohou mit v nékterych zemich omezenéjsi vybér
a Pal, 2018 [21]; OECD, 2019 [3]). Nicméné urcitou roli mohou hrat i narodni pravni predpisy, na jejichz
zakladé mGze dochazet k pridélovani uciteld do skol. V nékterych pripadech mohou byt zohledrovany zajmy
zkuSengjsich uciteld, viz napriklad situace ve Francii, kde maji starsi a zkuSengjsi ucitelé vétsi sanci vybrat si
Skolu, na které budou plsobit, zatimco pravo zacinajicich ucitell na volbu Skoly je v tomto ohledu velmi ome-
zené (OECD, 2005 [5]).

Zavisi na typu Skoly? V priméru v ramci OECD vyssi podil ucitell, kteri pracuiji ve skolach s relativné vysokou
koncentraci studentl ze socialné a ekonomicky znevyhodnénych prostredi, uvadi, Ze chtéji zménit skolu, viz ta-
bulka Il. 2.20. Zemé a ekonomiky, které vykazuiji nejvétsi rozdily, jsou Alberta (Kanada) (19 procentnich bodu),
Saudska Arabie (17 procentnich bodu), Bulharsko (16 procentnich bodu) a Francie (15 procentnich bodu). Tyto
vysledky jsou v souladu s vyzkumnymi zjisténimi, které upozorniuji na skutecnost, ze ucitelé, ktefi pracuji ve zne-
vyhodnénych $kolach, maji vyssi tendenci zménit Skolu a prejit do Skoly, ve které se vzdélava vice déti z rodin
s vys$sSim socioekonomickym statusem (Hanushek, Kain a Rivkin, 2004 [64]).

V nékterych zemich a ekonomikach Ize identifkovat podobné vzorce pro ucitele, kteri plsobi ve skolach
s vysokou koncentraci studentl se specialnimi vzdélavacimi potrebami (Rakousko, Bulharsko, Francie, Madar-
sko a Slovensko) nebo studentd s migracni historii (Alberta [Kanada], Rakousko, Francouzské spolecenstvi
Belgie, Anglie [Spojené kralovstvi], Francie, Norsko a Spojené arabské emiraty). Kromé toho, stejné jako
v pripadé zacinajicich ucitelll, by tato zjisténi mohla odrazet narodni pravni predpisy tykajici se pridélovani
ucitell do Skol a pravidel kariérniho postupu, protoze ucitelé nemusi byt vyslani do naro¢nych kol na zakladé

vlastniho vybéru.

Logistickd regresni analyza ukdzala, ze ucitelé, kteri chtéji opustit Skolu, jsou méné spokojeni s po-

volanim, ucitelstvi nenf jejich prvni kariérni volbou, jsou o néco mladsi a méné zkuSeni, pracuji na piny

Gvazek a uddvaji, 7e pracuji ve tfidé s o néco vys$si koncentraci znevyhodnénych studentd, studentd

s horsimi akademickymi vysledky a studentd s poruchami chovéni. Pfitom profil uditeld, ktefi chtéji

opustit Skolu, se v jednotlivych zemich podstatné lisi, protoze vliv vySe uvadénych nezavisle proménnych

neni statisticky vyznamny ve vSech zemich a ekonomikach Gcastnicich se Setfeni TALIS. Nicméné jednim

z konzistentnich vysledkd, ktery plati napri¢ viemi zi¢astnénymi zemémi a ekonomikami, je skute¢nost,

Ze ucitelé s vysSi urovni spokojenosti s uditelskou profesi maji mensi pravdépodobnost, Ze budou chtit
Skolu opustit.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Pokud jde o zmény v Case, jen u hrstky zemi a ekonomik Ize identifikovat vyznamné zmény mezi roky 2013
a 2018 pokud jde o ukazatele spokojenosti s praci souvisejici s aktualnim pracovnim prostredim uciteld. Uka-

zatelem, u kterého nejvétsi pocet zemi a ekonomik vykazoval vyznamnou zménu, je mira souhlasu s tvrzenim
»celkové jsem se svou praci spokojen® (tabulka Il. 2.21). Rozdil v obou sledovanych letech je v3ak relativné maly
(5 procentnich bodi nebo méné). Navic neni zfejmy zadny jasny vzorec zmén, protoze |0 zemi zaznamenalo

pokles celkové spokojenosti ucitelll s praci, zatimco 8 zaznamenalo urcité zvySeni spokojenosti.

Pokud jde o spokojenost s profesi, mezi lety 2013 a 2018 byly u kazdého z ukazatell pozorovany vy-
znamné zmény. V |5 zemich a ekonomikach s dostupnymi Udaji doslo k vyraznému snizeni procenta uditeld,
kteri souhlasili'?, Ze ,,vyhody toho, Ze jsou uciteli, jasné prevazuji nad nevyhodami* (tabulka Il. 2.15). Naopak, v 9
zemich a ekonomikach byl pozorovan opaény trend. Podobna byla situace s ukazatelem ,,kdybych se mohl znovu
rozhodnout, rozhodl bych se naddle pracovat jako ucitel”. Pokles podild uciteld, ktefi vyjadrili souhlas s timto tvr-
zenim, byl pozorovan ve |3 vzdélavacich systémech, zatimco v 7 vzdélavacich systémech byl pozorovan opacny
trend. Kromé toho se procento uditeld, kteri uvedli, Ze lituji, Ze se stali uciteli, vyrazné zvysilo v 8 vzdélavacich
systémech a zaroven se sniZilo se ve stejném poctu vzdélavacich systémU. Ve |3 vzdélavacich systémech doslo
ke zvySeni procenta ucitell, kter zvazuji, zda by nebylo lepsi zvolit jinou profesi, zatimco pokles procenta uciteld
s timto postojem byl pozorovan v 7 vzdélavacich systémech.

Ackoli zmény, ke kterym doslo za uvedené obdobi v otazce vnimani spokojenosti uciteld s profesi, vykazuiji
nejednoznacnou tendenci, vice poznatk( Ize ziskat, budeme-li vyvoj sledovat v ramci jednotlivych zemi. Napfi-
klad v Estonsku a Svédsku doslo v daném obdobi k vyraznému nariistu procenta uditeld, kteff vyjadrili souhlas
s obéma pozitivnimi vyroky: ,,vyhody byt ucitelem jasné prevazuji nad nevyhodami® a ,,kdybych se mohl znovu roz-
hodnout, stdle bych se rozhod! pracovat jako ucitel”, viz obrazek II. 2.5, tabulka Il. 2.15). Zaroven doslo k vyrazné-
mu poklesu procenta uciteld, kteri vyjadrili souhlas s obéma negativnimi vyroky: ,,Lituji, Ze jsem se rozhodl stat se
ucitelem® a ,,Zajimalo by mé, zda by bylo lepsi zvolit jinou profesi“. Coz naznacuje, ze se v téchto zemich zvySuje
spokojenost ucitell s ucitelskou profesi.

Ve stejném obdobi zaznamenalo Dansko, Anglie (Spojené kralovstvi), Finsko, Izrael, Novy Zéland a Portugalsko
vyrazny pokles procenta uditell, ktefi vyjadrili souhlas s obéma vyse zminénymi pozitivnimi prohlasenimi. Zaroven
byl shledan nardst procenta uciteld, ktefi vyjadrovali souhlas s obéma vyse zminénymi negativnimi prohlasenimi (ob-

razek Il. 2.6, tabulka Il. 2.15). To naznacuije, Ze se spokojenost ucitelll s jejich profesi v priibéhu ¢asu snizila.

Prestoze v nékterych zemich zlstava v prabéhu let procento uditell, kteri jsou spokojeni se svoji profesi, po-
mérné vysoké, viz napriklad situace v Dansku, skutecnost, Zze obecné dochazi k vyznamné systematické zméné
v reakcich uciteld na pozitivni i negativni vyroky, naznacuje, ze konkrétni reformy nebo politické iniciativy mohou

ovlivhovat Uroven spokojenosti uciteld s jejich profesi (Box Il. 2.3).

Spokojenost uciteld jak s aktudlnim pracovnim prostredim, tak s profesi ukazuje pozitivni souvislost s tim, jak

sami ucitelé hodnoti svoji vlastni schopnost Fidit chod udalosti a dosahovat stanovenych cil, jakou maji ,,sebe-

19 To znamena, ze uvedli, Ze ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi* s danym vyrokem.
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ddvéru ve svoje schopnosti (self-effcacy). Po kontrole demografickych charakteristik vykazuji ucitelé s vy$si Grovni
spokojenosti se sou¢asnym pracovnim prostredim také vyssi Uroven vlastni sebed(ivéry ve svoje schopnosti, a to
v témér vSech zemich a ekonomikach zapojenych do Setfeni TALIS (tabulka II. 2.24). Stejny vzorec je pozoro-
van, pokud jde o vztah mezi spokojenosti s profesi a sebeddvérou (tabulka Il. 2.25). Tyto vysledky naznacuiji, jak
dilezité je pro uditele pocit smysluplnosti jejich prace, jejich profese a individualni vykon (importance of teachers’
sense of purpose for their work, their profession and individual performance). Nicméné vysledky by mély byt inter-

pretovany opatrné, protoze vysvétlujici sila modelu je omezena (koeficienty R? jsou nizké).

Co vede k pracovni spokojenosti ucitell

Jak mohou vzdélavaci systémy zvysit spokojenost uditeld s jejich praci? Seteni TALIS 2013 ukazalo, Ze existuje
pozitivni vztah mezi pracovni spokojenosti uciteld a moznostmi uciteld podilet se na rozhodovani ve skole, jejich
vnimani toho, Ze hodnoceni a zpétna vazba vedou ke zménam v jejich pedagogické praxi, a Ucasti na spole¢ném
profesnim rozvoji nebo zapojeni do spolecnych aktivit pétkrat za rok nebo castéji (OECD, 2014 [65]).

Obrazek Il. 2.5. Zména spokojenosti ucitel s povolanim mezi roky 2013 do roku

2018 —(na zakladé pozitivnich vyjadieni), respektive rozdily v procentech mezi lety 2013
a 2018 v podilu uditelt nizsiho sekundarniho vzdélavani, ktefi ,,souhlasi‘ nebo ,,rozhodné
souhlasi* s uvedenymi deklaracemi?®

[ [ The advantages of being a teacher clearly outweigh the disadvantages
€ <& Iflcould decide again, I would still choose to work as a teacher
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 2.15.

20 Poznamky: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi daji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné hodnoty jsou oznaceny tmavsim
ténem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle toho, jak se mezi lety 2013 a 2018 zménilo procento uciteld, kteri

,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi* s tvrzenimi (TALIS 2018 — TALIS 2013).
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Obrazek Il. 2.6. Zména spokojenosti uciteld s povolanim mezi roky 2013 do roku 2018 -
(na zakladé negativnich vyjadieni), respektive rozdily v procentech mezi lety 2013

a 2018 v podilu ucitell nizSiho sekundarniho vzdélavani, ktefi ,,souhlasi nebo ,,rozhodné
souhlasi* s uvedenymi deklaracemi?*'

[ [ The advantages of being a teacher clearly outweigh the disadvantages
€ <& Iflcould decide again, I would still choose to work as a teacher
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.15.

Abychom |épe porozuméli tomu, kam by mélo byt smérovano Usili ke zlepSeni Grovné spokojenosti ucitell
s praci, je uzitené védeét, jak je velkd variabilita ve spokojenosti ucitelt s praci mezi Skolami (across schools)
a v ramci Skol (within schools). Souvisi rozdily v pracovni spokojenosti uciteld se Skolou, ve které ucitelé pracuji
(napr. typ Skoly, kultura Skoly, administrativni postupy Skoly atd.), nebo spiSe s rozdily mezi uciteli (napr. zkuse-
nosti ucitell nebo ucitelé vyucujici rizné skupiny student()?

Analyzou bylo zjisténo, jaky podil rozptylu v odpovédich uditell je zplsoben rozdily mezi Skolami. Vypocet
byl proveden jak pro polozky méfici spokojenost se sou¢asnym pracovnim prostfedim, tak pro polozky méfici

spokojenost s povolanim (tabulka II. 2.26). Celkové Ize Fici, Ze plati, a to jak pro spokojenost uditell se soucas-

nym pracovnim prostredim, tak pro spokojenost ucitelll s profesi, Ze jen malé procento z celkového rozptylu
se da prisoudit rozdildim mezi Skolami. U spokojenosti s profesi je podil variability, ktery Ize pricist vlivu Skoly,

obzvlasté nizky, predstavuje pouze 4 %. Jinymi slovy, spokojenost ucitell s profesi se v jednotlivych skolach

v podstaté nelisi. Tyto vysledky signalizuji, Ze snahy o zménu miry spokojenosti uditeld s profesi budou mit vétsi
dopad, pokud budou zaméreny na vSechny skoly, nez pokud budou zaméreny na konkrétni skoly, protoze se
zda, Ze rlizné skoly v tomto ohledu funguji obdobné.

21 Poznamky: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi daji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné hodnoty jsou oznaceny tmavsim
ténem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle toho, jak se mezi lety 2013 a 2018 zménilo procento uciteld, kteri

,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi* s tvrzenimi (TALIS 2018 — TALIS 2013).
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Je vsak zajimavé pozorovat, Ze spokojenost ucitelll se soucasnym pracovnim prostredim vice zavisi na fakto-

rech, které mohou byt prisouzeny Skolam, protoze rozdily mezi Skolami v tomto pripadé vysvétluji |3 % rozptylu
(tabulka Il. 2.26). Tyto vysledky by nemély byt prekvapenim. Polozky spokojenosti se sou¢asnym pracovnim
prostiredim méri vice prvky souvisejici se Skolou, zatimco polozky spokojenosti s profesi méri predevsim prvky
souvisejici s individualni profesni drahou a aspiracemi uciteld.

Dulezité jsou také rozdily mezi zemémi (tabulka Il. 2.26). Témér pétinu (17 % nebo vice) rozdill ve spokoje-
nosti ucitell s jejich sou¢asnym pracovnim prostredim Ize pricist rozdiliim mezi Skolami v Australii, Brazilii, Bul-
harsku, Francii, Koreji, na Novém Zélandu, v Jizni Africe a Turecku. Naproti tomu v Kazachstanu, Sanghaji (Cina)
a Slovinsku Ize méné nez 7 % variability pfipsat vlivu Skoly. Pro zvySeni spokojenosti se sou¢asnym pracovnim
prostfedim by systémy s vétSim zmérenym vlivem na spokojenost ucitell na Urovni Skol mohly intervenovat
v urcité skupiné Skol, coz by mohlo byt efektivnéjsi nez aplikovat univerzalni politiku. Je treba provést dalsi vy-
zkum s cilem identifikovat ty Skoly, ve kterych je obzvlasté nizka spokojenost uditeld se soucasnym pracovnim
prostfedim.

Tyto vysledky poukazuji na vyznam oddéleni ukazatell spokojenosti s praci odpovidajici dané profesi od uka-
zatel( odpovidajicich aktudlnimu pracovnimu prostredi, protoze aby zacileni intervence bylo efektivni, musi byt

smérovano na rQizné Grovné — tj. bud na Uroven uditele, nebo na Groven skoly.

Box Il. 2.4. Spokojenost ucitelt s jejich sou¢asnym pracovnim prostiedim a ucitelskou profesi

v zavislosti na stupni vzdélavani

Je potreba upozornit, Ze rozdily v ukazatelich spokojenosti mohou odrazet nejen riznad pracovni prostredi,

ale také rtizné profily ucitel s rdznymi profesnimi aspiracemi na réznych vzdélavacich drovnich.

Spokojenost se souc¢asnym pracovnim prostiedim

V ramci OECD je v priiméru procento ucitell, kteri se citi spokojeni se svym soucasnym pracovnim prostredim,
pozoruhodné vysoké (tabulka Il. 2.16). Nicméné v nékterych zemich spokojenost uciteld mirné klesa s vyssi

Urovni vzdélavani, i kdyz rozdily mezi skupinami ucitelll jsou relativné malé.

Napriklad se zda, ze jsou uditelé v primarnim vzdélavani se svym soucasnym pracovnim prostfedim o néco
spokojenéjsi nez jejich kolegové z nizsiho sekundarniho vzdélavani (tabulka Il. 2.17). V 5 ze |3 zemi a ekonomik
s dostupnymi Udaji reaguje vyrazné vyssi podil ucitell v primarnim vzdélavani kladné na vyrok ,,celkové jsem se
svou praci spokojen®. Pritom nejvyssi rozdily Ize identifikovat v Anglii (6 procentnich bod() a Japonsku (4 pro-

centni body).

Analyza situace v jednotlivych zemich odhaluje dalsi relevantni zjisténi. Napriklad v Anglii (Spojené kralovstvi)
byla vétsi spokojenost ucitelll v primarnim vzdélavani se soucasnym pracovnim prostredim, nez je spokojenost
jejich kolegl v nizsim sekundarnim vzdélavani identifikovana u ¢tyr ukazatell spokojenosti. Nejvétsi rozdily se
projevuiji pritom u vyroku ,,doporucil bych tuto $kolu jako dobré misto pro praci® (rozdil 7 procentnich bodd) (ta-

Vysledky Setreni TALIS 2018
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bulka II. 2.17). Také v Japonsku uvadi vyssi podil uéiteld v primarnim vzdélavani, ze by svou skolu doporudili jako
dobré misto pro praci (rozdil 7 procentnich bod(). Ve Francii deklaruje nizsi podil ucitell v primarnim vzdéla-
vani, ze by chtéli prestoupit na jinou Skolu (rozdil 6 procentnich bodd). Pritom ve Francii Ize tento jev do urcité
miry vysvétlit mechanismem pridélovani zacinajicich ucitell do skol, ktery se lisi podle trovni ISCED. Napriklad
na Urovni ISCED I, tedy u ucitell na primarnim stupni, rozhoduje o umisténi zacinajicich ucitelt do prvni skoly
lokalita instituce, ve které ziskali ucitelskou kvalifikaci. To v praxi znamena, Ze si ucitelé na Grovni ISCED | mohou
(oproti svym koleglim plisobcich ve Skolach na tGrovni ISCED 2, tedy nizsim sekundarnim vzdélavani) vybérem
konkrétni pedagogické Skoly zaroven zvolit i Skolni distrikt, v némz budou po studiu nastupovat jako ucitelé

do své prvni skoly.

Naproti tomu v Dansku vykazovali ucitelé primarniho vzdélavani u tri ze Ctyr ukazatelG spokojenosti spise
mensi spokojenost se svym soucasnym pracovnim prostredim nez jejich kolegové z nizsiho sekundarniho vzdélava-
ni, pricemz nejvétsi rozdily byly identifikovany u vyroku ,,celkové jsem se svoji prdaci spokojen® a vyroku ,,doporucil
bych tuto skolu jako dobré misto pro praci (oba s rozdilem 4 procentnich bodd).

Zéaroven se zda, ze jsou ucitelé ve vy$Sim sekundarnim vzdélavani se svym soucasnym pracovnim prostiedim
o néco méné spokojeni nez jejich kolegové z nizsiho sekundarniho vzdélavani, i kdyz rozdily jsou pomérné malé
(tabulka ll. 2.18). Dansko vykazuje konzistentni vzorec: ve trech ze Ctyr ukazatelG spokojenosti se soucasnym
pracovnim prostfedim jsou ucitelé vysSiho sekundarniho vzdélavani méné spokojeni nez jejich kolegové v nizsim
sekundarnim vzdélavani. Nejvétsi rozdily jsou pozorovany u vyroku ,doporucil bych tuto Skolu jako dobré misto

76

pro prdci“ a ,,chtél bych prestoupit na jinou $kolu, pokud by to bylo mozné* (oba s rozdilem 5 procentnich bodd).

Spokojenost s profesilpovoldnim ucitele

Pokud jde o celkovou spokojenost s profesi/povoldnim ucitele, zda se, ze v zemich a ekonomikach s dostup-
nymi Udaji jsou ucitelé vyssiho sekundarniho a primarniho vzdélavani o néco spokojenéjsi nez jejich kolegové

z nizsiho sekundarniho vzdélavani.

V 7 ze 13 zemi a ekonomik vyznamné nizsi procento ucitell v primarnim vzdélavani (oproti uciteldm v niz$im
sekundarnim vzdélavani) vaha, zda by nebylo lepsi zvolit jinou profesi (tabulka Il. 2.11). Kromé toho v 5 ze |3
zemi vyrazné vyssi procento ucitell v primarnim vzdélavani (oproti uciteldm v nizsim sekundarnim vzdélavani)
uvadi, ze pokud by se mohli znovu rozhodnout, rozhodli by se opét pracovat jako ucitelé. V Anglii (Spojené
kralovstvi) a Japonsku je podil ucitell v primarnim vzdélavani ve trech ze Ctyr ukazateld spokojenosti s povoldnim
vyrazné vy3si nez podil uéiteld v niz$im sekundarnim vzdélavani. Ve Spanélsku je tento vzorec pozorovan u viech
Ctyr ukazatell spokojenosti s povoldnim.

Nicméné nezda se, Ze by existoval vyznamny rozdil ve spokojenosti uciteld v nizsim a vysSsim sekundarnim
vzdélavani, s vyjimkou nékolika zemi (tabulka Il. 2.12). Napriklad ve 3 z || zemi, (konkrétné v Chorvatsku,
Dansku a Portugalsku), se ucitelé vyssiho sekundarniho vzdélavani méné casto ptaji, zda si neméli zvolit jinou
profesi (v porovnani s kolegy v nizs§im sekundarnim vzdélavani). Podobny vzorec Ize pozorovat také v Dansku,
Portugalsku a Svédsku.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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Spokojenost feditelt s jejich praci (pracovnim prostredim a profesi)

V zemich OECD je v prdméru spokojenost rediteld s jejich souc¢asnym pracovnim prostfedim pozoruhodné
vysoka. Priblizné 95 % rediteld souhlasi nebo rozhodné souhlasi se vsemi pozitivnimi vyroky: ,,prdce na této skole
mé bavi® (96 %); ,,celkové jsem se svou praci spokojen® (95 %); ,,doporucil bych tuto skolu jako dobré misto pro prd-
ci“ (95 %); ,,jsem spokojen se svym vykonem v této skole“ (94 %) (obrazek Il. 2.7, tabulka Il. 2.27). Ve 36 zemich
a ekonomikach TALIS alespon 90 % rediteld uvadi, Ze souhlasi nebo rozhodné souhlasi se vSemi témito Ctyrmi
ukazateli/vyroky. Pritom rozdily mezi jednotlivymi zemémi jsou v kazdém z téchto ukazateld velmi malé a jejich
hodnoty se pohybuji v rozmezi 80 % a 100 %22. Navic ve vétsiné zemi a ekonomik nedoslo k vyznamnym zmé-
nam ani pri srovnani Udaj z let 2013 az 2018 (tabulka II. 2.31).

Pokud jde o spokojenost s povoldnim, vice nez 80 % reditelll vyjadrilo spokojenost s kazdym ze Etyr ukazatel( spoko-
jenosti s povolanim: ,,kdybych se mohl znovu rozhodnout, opét bych si zvolil toto zaméstndni / tuto pozici* (87 %); ,,vyhody
této profese jednoznacné prevazuji nad nevyhodami* (81 %); ,,fikam si, jestli by nebylo lepsi zvolit si jinou profesi (20 %);
LWituji, Ze jsem se rozhod stdt se feditelem® (7 %) (obrazek II. 2.7, tabulka Il. 2.32). Zemé a vzdélavaci systémy, v nichz

alespon 80 % reditelll vyjadrilo spokojenost s kazdym z téchto Ctyr ukazatelll (souhlasem s kladnymi vyroky a nesouhlas

Obrazek Il. 2.7. Spokojenost feditelt s profesi a jejich stavajicim pracovnim prostiedim
(procento reditell nizsSiho stiednich Skol, kteFi ,,souhlasi‘ nebo ,,rozhodné souhlasi* s uve-
denymi deklaracemi (pramér OECD - 30)%

If I could decide again, I would still choose this job/position

The advantages of this profession clearly

Principals’ satisfaction outweigh the disadvantages . ’
with the profession I wonder whether it would have been better i ‘
to choose another profession

I regret that I decided to become a principal

I enjoy working at this school |

Principals’ satisfaction Allin all, I am satisfied with my job i i i i i i i i ]
with current ; ; ; ; ; ; i i i
work environment Iwould recommend this school as a good place to work |

I am satisfied with my performance in this school : : : : : : : : =

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Tables Il. 2.27 and Il. 2.32.

22 Jedinou vyjimkou je v tomto ohledu Japonsko. Pouze 63 % reditelt Skol souhlasi s vyrokem ,,jsem spokojen se svym vykonem v této skole®. Tyto vysledky
nicméné do jisté miry odrazeji vypovédi japonskych uciteld, z nichz pouze 49 % souhlasi s timto tvrzenim (tabulka Il. 2.16). Tyto vysledky se velmi
podobaji hodnoté ukazatele sebediivéry (tj. hodnoté ukazatele, ktery méri droven dlvéry uditelll ve zpisob, jakym vykonavaji svoji vlastni ucitelskou
praxi). Vysvétleni pro japonské vysledky Ize nalézt v mezikulturnich studiich zamérenych na zkoumani sebediivery. Japonsko byva, spole¢né s jinymi
asijskymi zemémi, obvykle identifikovano jako zemé, ktera vykazuje nizké hodnoty ukazatell sebedtivéry.

23 Hodnoty jsou seskupeny podle typu spokojenosti a v kazdé skupiné jsou serazeny v sestupném poradi podle podilu rediteld nizsiho sekundarniho

vzdélavani, ktefi s kazdym ukazatelem ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi*.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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s negativnimi vyroky), jsou Rakousko, CABA (Argentina), Chile, Kolumbie, Dansko, Estonsko, Izrael, Korea, Mexiko,
Nizozemsko, Singapur, Slovinsko, Spanélsko, Spojené arabské emiraty, Spojené staty a Vietnam.

Na nékteré vzdélavaci systémy stoji za to upozornit, protoze jejich vzorce spokojenosti jsou v ostrém kon-
trastu s primérem OECD. V Bulharsku a Francouzském spolecenstvi v Belgii uvadi pouze 40 % rediteld, ze
vyhody profese prevazuji nad nevyhodami (ve srovnani s prdmérem OECD, ktery ¢ini 81 %) (tabulka Il. 2.32).
Podobné v Alberté (Kanada), Bulharsku, Satdské Arabii a Turecku vice nez 20 % reditel(l uvadi, zZe lituje svého
rozhodnuti stat se reditelem (ve srovnani s primérem OECD, ktery &ini 7 %). V Bulharsku, Litvé, na Malté,
v Saudské Arabii, Jizni Africe a v Turecku si vice nez 30 % reditell klade otazku, zda by nebylo lepsi zvolit si jiné
povolani (ve srovnani s primérem OECD, ktery cini 20 %). Procenta reditel(, ktefi souhlasi s timto tvrzenim,
jsou obzvlasté vysoka v Litvé (77 %) a Saudské Arabii (50 %).

Box Il. 2.5. Spokojenost rediteld s jejich sou¢asnym pracovnim prostiedim a ucitelskou pro-

fesi, od primarniho az po vyssi sekundarni vzdélavani
Mezi zemémi existuji vyznamné rozdily v ukazatelich spokojenosti. Tyto rozdily by mohly byt odrazem nejen
rdznych pracovnich prostredi, ale také riznych profill respondentd s rlznymi kariérnimi aspiracemi a prilezitost-

mi napric¢ jednotlivymi vzdélavacimi Grovnémi.

Spokojenost se sou¢asnym pracovnim prostiedim

Na rozdil od uditell, v pripadé reditell skol prakticky neexistuji Zadné vyznamné rozdily ve spokojenosti s jejich
pracovnim prostiedim v zavislosti na tom, na jaké Grovni vzdélani plsobi. Jedinou vyjimkou je v tomto ohledu Francie,
kde pouze |3 % rediteld primarniho vzdélavani uvadi, ze by chtélo prestoupit na jinou skolu, pokud by to bylo mozné
(v porovnani se 48 % reditell nizsich strednich skol), viz Tabulka Il. 2.28. Pokud jde o nizsi stredni skoly, Francie ma
nejvyssi procento reditell, kteri uvedli, Ze by chtéli zménit Skolu, pokud by to bylo mozné (tabulka Il. 2.27). Nicméné
se zd3, Ze by tato situace mohla spiSe odrazet kariérni plany reditell, nez jejich spokojenost se skolnim prostredim,
protoze zaroven 95 % reditelll uvedlo, Ze si praci na své soucasné skole uzivaji a 88 % z nich by tuto Skolu dokonce
doporucilo jako dobré misto pro praci. Ve skutecnosti je dle informaci ministerstva Skolstvi rediteldim nizsich strednich

$kol ve Francii doporu¢ovano, aby ménili $koly (Ministére de I'Education nationale et de la Jeunesse, 2019 [66]).

Pokud jde o vyssi sekundarni vzdélavani, stoji za zminku nékolik pripadl. Ve Slovinsku reditelé nizsich stred-
nich skol svoji skolu doporucuji jako dobré misto pro praci castéji, nez jejich kolegové z vyssich strednich sSkol
(rozdil 7 procentnich bodd). V Turecku jsou reditelé vyssich strednich Skol spokojenéjsi se svym vykonem (v po-
rovnani s kolegy z nizich strednich skol), rozdil ¢ini 7 procentnich bod, i se svoji praci, respektive pracovnim
prostredim (rozdil 10 procentnich bod) (tabulka II. 2.29).

Spokojenost s profesilpovoldnim

Obdobné jako tomu bylo v pripadé spokojenosti rediteld skol s pracovnim prostredim, v pripadé spokojenosti
s povolanim nebyla identifikovana prakticky zadna vyznamna souvislost mezi Grovni vzdélani a spokojenosti re-

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové
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ditell. Existuje pouze nékolik vyjimek, které stoji za zminku. Ve Francii a ve Vlamském spolecenstvi v Belgii jsou
reditelé v primarnim vzdélavani patrné se svoji profesi méné spokojeni nez jejich kolegové, kteri plsobi v nizsim
sekundarnim vzdélavani. Respektive nizsi procento reditell v primarnim vzdélavani uvadi, ze vyhody profese
jasné prevazuji nad jeho nevyhodami (rozdil 20 procentnich bod(), a Ze by si opét vybrali toto povolani (rozdil
|2 procentnich bodd). Stejné tak ve VIamském spolecenstvi v Belgii vy$si procento rediteld v primarnim vzdéla-
vani (oproti rediteldm v nizsim sekundarnim vzdélavani) zvazuje, zda by nebylo lepsi zvolit si jinou profesi (rozdil
|6 procentnich bodd). Naproti tomu Japonsko vykazuje opacny vzorec. Vyssi procento reditell v primarnim
vzdélavani (oproti reditelim v niz$im sekundarnim vzdélavani) uvadi, ze vyhody profese prevazuji nad jeho ne-
vyhodami (rozdil |3 procentnich bod) (tabulka II. 2.33).

V pripadé vyssiho sekundarniho vzdélavani (s vyjimkou dvou zemi) neexistuji vyznamné rozdily mezi jednot-
livymi Grovnémi. Pouze v Brazilii a Turecku je podil rediteld vyssich strednich skol, ktefi uvadéli, ze by si opét
vybrali své povolani, o néco vyssi nez podil jejich kolegd v nizsich strednich skolach (rozdil 10 procentnich bodu)

(tabulka . 2.34).

Zdroj a aroven stresu mezi uciteli a vedoucimi pracovniky skol

Stres souvisejici s praci (work-related stress) |ze povazovat za nerovnovahu mezi pracovnimi pozadavky a osob-
nimi moznostmi nebo moznostmi, které poskytuje prostredi, v némz uditelé plsobi. Pracovnici mohou zazivat
stres, kdyz pracovni pozadavky, které jsou na né kladeny, neodpovidaji podpore, kterd je jim poskytovana,
znalostem, dovednostem nebo schopnosti zvladat praci (Kyriacou, 2001 [67]). Reakce na stres se projevuje
poruchami emoc¢niho, socialniho a / nebo fyzického zdravi. Indikatory pouzivané v TALIS se pouzivaji pro stre-
sové situace na pracovisti a v zaméstnani a nezahrnuji obecnou Uzkost nebo stres ze Zivotnich udalosti (Viac
a Fraser, 2020 [6]). Existuje nékolik mezinarodnich studii, které ukazaly existenci souvislosti mezi pracovnimi
podminkami a stresem z prace (Collie, Shapka a Perry, 2012 [22]; Desrumaux a kol., 2015 [23]; Klassen a kol.,
2013 [24]; Skaalvik a Skaalvik, 2016 [25]). Stresujici prostredi a situace mohou ovlivnit praci ucitel( a rediteld,
jejich motivaci k praci a dokonce i vysledky studentd (Viac a Fraser, 2020 [6]). Realizované vyzkumy skutecné
spojuji vysokou Uroven stresu s nizsi sebed(vérou ve vyuce, nizsi pracovni spokojenosti a nizsi angaZzovanosti
(Collie, Shapka a Perry, 2012 [22]), syndromem vyhoreni (Schaufeli, Leiter a Maslach, 2009 [68]) a odchodem
z povolani (Kyriacou, 2001 [67]).

Nasledujici ¢ast textu popisuje uciteli uvadéné Urovné a zdroje stresu. Dale zkouma vztahy mezi drovnémi
stresu a urcitymi charakteristikami pracovnich podminek, se zvlastnim ddrazem na pracovni dobu uitelt a jejich
administrativni zatéz, kterou uditelé nejcastéji povazuiji za hlavni zdroj stresu.

Urovné stresu ucitelti

V ramci Setreni TALIS 2018 byli ucitelé dotazovani na miru stresu, kterou v praci zazivaji (viibec; do urcité miry;
dost; hodné). V prdméru v ramci zemi OECD 18 % uciteld uvedlo, Ze ve své praci zazivaji stres hodné (obrazek II.
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2.8, tabulka Il. 2.36). Mezi zemémi a ekonomikami vak existuji velké rozdily. V Anglii (Velka Britanie), Madarsku
a Portugalsku vice nez 30 % uciteld uvadi, Ze zaziva hodné stresu. Naproti tomu v Gruzii, Kazachstanu, Ruské

federaci a ve Vietnamu uvadi, Ze pri své praci zaZivaji hodné stresu, méné nez 5 % uditel(.

V ramci OECD v priméru pouze 9 % uditeld uvadi, Ze ve své praci viibec neprozivaji stres (obrazek II. 2.8,
tabulka Il. 2.36). To plati pro 20 % a vice ucitelt v CABA (Argentina), Francii, Gruzii, Italii, Kazachstanu, Rumun-
sku a Ruské federaci. Zcela ojedinéla je situace v Gruzii, kde 71 % uciteld uvadi, Ze ve své praci viibec nepocit’uji

stres, a také v Kazachstanu, kde 52 % ucitel( neuvadi zadny pracovni stres.

o

Obrazek Il. 2.8. ZkuSenosti ucitell se stresem v jejich praci (procento uditeli nizsich
stednich skol uvadéjicich arover stresu ve své praci)*
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.36.

Vyznamné odlisnosti mezi jednotlivymi zemémi v pocitovani Urovné pracovniho stresu uciteli mohou odrazet
mezinarodni odliSnosti v Urovni stresu mérené v bézné populaci a odlisnosti v dalSich subjektivnich indikatorech
vhimani pohody (subjective measures of well-being), viz napriklad Gallup World Poll (Ng a kol., 2009 [69]). Mira
stresu u bézné populace mize zaviset na ekonomickém rozvoji, ale souvisi také s potrebami, cili a kulturou kon-
krétnich zemi a ekonomik. Diener a Tay (2015 [70]) zjistili, Ze zemé s vysokou Urovni stresu maji nejen vysokou

Uroven prijmd, ale i vysokou délku Zivota (high longevity) a spokojenost se Zivotem.

24 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta ucitelli nizsiho sekundarniho vzdélavani, ktefi ve své praci zazivaji stres ,,dost”

X

nebo ,,hodné“.
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Pri pohledu na to, jak se vysledky lisi podle demografickych charakteristik ucitel(, je zfejmé, ze ucitelky
prozivaji stres mnohem Castéji nez jejich muzsti kolegové (20 % ucitelek v porovnani s |5 % uciteld). Ve 32
zemich a ekonomikach ucitelky Castéji nez ucitelé uvadéji, ze ve své praci hodné zazivaji stres (tabulka Il. 2.39).
Rozdily jsou obzvlasté velké na Malté (14 procentnich bodu), v Portugalsku (13 procentnich bodl) a v Alber-
té (Kanada) (10 procentnich bodu). Tato zjiSténi potvrzuji i realizované mezinarodni vyzkumy, které rovnéz
dochazeji k zavéru, ze ulitelky zazivaji vysokou hladinu stresu Castéji nez jejich muzsti kolegové (Antoniou,
Polychroni a Vlachakis, 2006 [71]; Klassen, 2010 [72]). Tato zjisténi je ovSem potreba interpretovat velmi
opatrné, protoze mlize existovat rada zprostredkujicich faktord vysvétlujicich zjisténé rozdily, jako je pracov-
ni vytizeni uciteld, jejich pozice v hierarchii pracovnich mist a mira socialni podpory (Antoniou, Polychroni
a Vlachakis, 2006, s. 688 [71]).

Z dat TALIS 2018 dale vyplyva, Ze ucitelé do 30 let mnohem castéji udavaji (v porovnani s jejich kolegy
ve véku 50 a vice let), Ze zazivaji stres (20 % uciteld do 30 let oproti |5 % uditeld ve véku 50 a vice let), viz Ta-
bulka . 2.39). Tento vzorec plati pro |9 zemi a ekonomik, které participovaly na Setreni TALIS 2018. Nejvétsi
rozdily byly v tomto ohledu zjistény v USA (18 procentnich bodu), na Novém Zélandé (18 procentnich bodu),
v Koreji (16 procentnich bodt) a Singapuru (15 procentnich bodl). Tyto rozdily Ize do jisté miry vysvétlit zku-
Senosti ucitelll, protoze mladsi ucitelé s vétsi pravdépodobnosti teprve zadinaji svoji ucitelskou kariéru, proto
pro né mlze narocnéjsi a vice stresujici zvladnout pracovni pozadavky, které jsou na né kladeny (Antoniou, Po-
lychroni a Vlachakis, 2006 [71]). Je zajimavé, Ze existuji i zemé, ve kterych je situace opacna, kde ucitelé ve véku
50 a vice let zazivaji stres Castéji nez jejich mladsi kolegové do 30 let — viz na priklad Bulharsko, kde zaZziva stres

23 % ucitell ve véku 50 let a starSich v porovnani's 13 % uditelt do 30 let.

Odlisnosti v prozivani stresu mohou souviset i s typem skoly. Ucitelé pracujici ve Skolach v méstskych oblas-
tech, ve verejnych skolach a ve skolach s vysokou koncentraci znevyhodnénych student( (tj. studentt ze socialné
a ekonomicky znevyhodnénych prostredi, student( se specialnimi vzdélavacimi potrebami a studentd z rodin
imigrantd) s vétsi pravdépodobnosti zazivaji stres nez jejich kolegové ve vesnickych Skolach nebo ve venkov-
skych oblastech, v soukromych sSkolach a ve skolach s nizsi koncentraci studentd ze sociadlné a ekonomicky
znevyhodnénych prostredi (tabulka Il. 2.40). Tyto rozdily jsou zvlast patrné v Alberté (Kanada) (16 procentnich
bodl), na Novém Zélandé (14 procentnich bod{), v Jizni Africe (13 procentnich bodd), v Kolumbii (13 pro-
centnich bod() a Chile (1| procentnich bodd). Je vSak potreba si uvédomit, ze Groven stresu mohou ovlivhovat
i dal$i faktory. Napriklad mladsi a zacinajici ucitelé s vétsi pravdépodobnosti pracuji ve Skolach s vyssi koncentraci
znevyhodnénych studentd (OECD, 2019 [3]), a jak je uvedeno v predchozim odstavci, mladi ucitelé zazZivaji stres

ve Vetsi mire nez jejich starsi a zkusenéjsi kolegové.

Co si mysli ucitelé o tom, jak jejich prace ovliviiuje jejich zdravi? V ramci TALIS 2018 byla uéiteldm polozena
otazka, do jaké miry jejich prace negativné ovliviuje jejich dusevni a fyzické zdravi. Ucitelé mohli vybrat jednu
z nabizenych moznosti (vibec; do urcité miry; dost; hodné). V priméru v ramci OECD uvedlo zhruba 7 % uite-
0, Ze jejich prace ma velky negativni dopad na jejich dusevni zdravi, zatimco 6 % tvrdilo, ze ma velky negativni
dopad na jejich fyzické zdravi (tabulka II. 2.36). V Anglii (Spojené kralovstvi), Francouzském spolecenstvi Belgie,
Koreji, Portugalsku, Satidské Arabii, Jizni Africe a Spojenych arabskych emiratech vice nez 10 % uciteld odpoveé-
délo hodné na obé otazky.

m Vysledky Setreni TALIS 2018
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Dalsim ukazatelem dopadu stresu na ucitele mdze byt to, zda jim prace ponechava prostor pro osobni Zivot.
Je zjisténo, ze dllezitym prvkem pro nastoleni rovnovahy mezi pracovnim a soukromym zivotem je schopnost
odpodinout si po pracovni dobé nebo moznost ,,vypnout® od pracovnich povinnosti (Cropley a Millward Purvis,
2003 [73]). V priméru se pouze 6 % uciteld domnivalo, Ze jim jejich prace nenechava zadny prostor pro jejich
osobni zivot (tabulka Il. 2.36). U jednotlivych zemi se vSak hodnoty ukazatele znaéné lisily. Pouze | % ucitell
v Dansku a Norsku uvedlo, Ze jim kvdli praci ucitele nezbyva ¢as na jejich osobni zivot, ovsem ucitelé z Islandu,
z Japonska, Kazachstanu, Koreji, Jizni Afriky a z Vietnamu toto uvadéli ve vice nez |5 % pripadd. Obzvlast vysoka
byla tato procenta na Islandu (27 %) a ve Vietnamu (39 %).

Jak souvisi stres ucitelt s jejich praci? Abychom mohli odpovédét na tuto otazku, byly Ctyfi indikatory stresu
((1) rozsah, ve kterém ucitelé zazivaji stres ve své praci; (2) zda uciteliim prdce poskytuje Cas pro osobni zZivot; (3) do-
pad stresu na jejich dusevni zdravi; (4) dopad stresu na jejich fyzické zdravi) agregovany do stupnice pohody a stresu
uciteld (scale of teachers” well-being and stress). Vysledky regresni analyzy ukazuji vyznamnou negativni souvislost
mezi pocitem pohody (well-being) a stresem ucitell a pracovni spokojenosti uciteld a jejich sebedtivérou (tabulky
. 2.41 all. 2.42). Ucitelé s vyssi Grovni stresu maji tendenci uvadét nizsi pracovni spokojenost. Tento vztah plati
pro vSechny zemé a ekonomiky, které participovaly na Setreni TALIS 2018. Je pozoruhodné, Ze spokojenost
s praci ucitele je ve vSech zemich a ekonomikach TALIS znaéné ovlivnéna mirou pocitovaného stresu (vzhle-
dem k relativni stredni az vysoké drovni R2 u vSech model() (tabulka Il. 2.42). Tyto vysledky jsou v souladu se
zjisténimi mezinarodnich studii, které ukazuji na vzajemnou provazanost mezi pracovni spokojenosti a stresem
(Betoret, 2009 [26]; Collie, Shapka a Perry, 2012 [22]; Desrumaux a kol., 2015 [23]).

Kromé vyse zminéného maji ucitelé s vyssi Urovni stresu také tendenci uvadét nizsi Uroven sebeddvéry. Ten-
to vztah plati pro vSechny zemé a ekonomiky TALIS s dostupnymi Udaji kromé Alberty (Kanada), Estonska,
Koreje, Malty a Nového Zélandu. Vzhledem k nemoznosti urcit kauzalni smér tohoto vztahu je mozné nékolik
interpretaci. Na jedné strané by vysledky mohly naznalovat, ze vysoka Uroven stresu podkopava divéru uditeld
nemaji sebevédomi zvladnout své Ukoly. Pri interpretaci téchto vysledkl se nicméné doporucuje opatrnost,

protoze vysvétlujici sila tohoto modelu je omezena (koeficienty R2 jsou nizké) (tabulka Il. 2.42).
Box Il. 2.6. Stres uciteld, od primarniho po vyssi sekundarni vzdélavani

Analyza zkusenosti ucitell se stresem neukazala vyznamné rozdily v zavislosti na vzdélavaci Grovni, na které

ucitelé plsobi, s vyjimkou nékolika malo zemi.

Také ostatni ukazatele stresu (Cas pro osobni Zivot; dopad na dusevni a fyzické zdravi) nejsou ve vétsSiné zemi

zavislé na vzdélavaci Grovni, na které ucitelé plsobi (s vyjimkou nékolika malo zem).
Zdroje stresu ucitel(i a feditel(i

Kromé miry stresu a jeho moznych dopadl na uditele a reditele je uzitecné identifikovat faktory, které prispivaji
k pracovnimu stresu pedagogli. Tomuto tématu se v poslednich |5 letech vénovala rada studii, které zkoumaly
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zdroje stresu, predevsim pak ty, které souvisi s jejich pracovnimi podminkami (Bakker a kol., 2007 [17]; Betoret,
2009 [26]; Chan, 2002). [74]; Collie, Shapka a Perry, 2012 [22]; Hakanen, Bakker a Schaufeli, 2006 [20]; Klassen
a kol., 2013 [24]; Montgomery a Rupp, 2005 [75]). Jednim z relevantnich zavéra téchto studii je skutecnost, Ze se
Cetnost vyskytu stresu lisi v zavislosti na jeho zdrojich. Napriklad stres souvisejici s aktivitami ve tridé a interakci se
studenty prevazuje nad stresem souvisejicim s nedostate¢nou mirou podpory ze strany Skoly a vlady (Antoniou,
Polychroni a Vlachakis, 2006 [71]; Klassen, 2010 [72]). Aby bylo mozné v ramci TALIS 2018 hloubé&ji prozkoumat, co
stoji za stresem, byli ucitelé a reditelé kol vyzvani, aby urdili miru stresu (viibec; do urcité miry; pomérné dost; hodné),
ktera je spojena se specifickymi pracovnimi Gkoly / aktivitami. Potencialni zdroje stresu byly rozdéleny do tri skupin:
(1) stres z pracovni zatéze; (2) stres z chovani studentt; a (3) stres souvisejici s reakci na poZzadavky zucastnénych stran,
na zakladé koncepcniho ramce vytvoreného v ramci Setreni TALIS 2018 (Ainley a Carstens, 2018 [1]).

Stres z pracovni zatéze

Proc byl sledovan stres z pracovni zatéze? Odborna literatura identifikovala pracovni zatéz jako vyznamny zdroj stre-
su, protoZze silné souvisi jak s rovnovahou pracovniho a soukromého Zivota, tak s vyhorenim (Bakker a kol., 2007 [17];

OECD, 2013 [76]). V ramci ukazatele stresu z pracovni zdtéZe bylo vytvoreno pét indikator( (moznych zdrojl stresu):

»  Pfili§ mnoho administrativni prace;
e Pfilis mnoho zndmkovani;

*  Pfili§ mnoho pripravy na hodinu;

»  Pfili§ mnoho vyucovacich hodin;

»  Dalsi povinnosti kvdli nepfitomnym uditelim.

Ucitelé Skol urcovali miru stresu, ktera je spojena s danymi indikatory. ,,Mit pfili§ mnoho administrativni prace®
bylo vyznamnym zdrojem stresu v priméru pro 49 % ucitell. ,,Mit pfilis mnoho zndmkovani* bylo vyznamnym
zdrojem stresu pro 41 % ucitelQ, ,,Mit prilis mnoho pripravy na hodinu® pro 33 % ucitell, ,,Mit prili§ mnoho vyuco-
vacich hodin“ pro 28 % uciteld a ,,Mit dalsi povinnosti kvdli nepfitomnym uciteldm* pro 25 % ucitel(, viz obrazek
. 2.9, tabulka Il. 2.43. Mezi zemé s nejvyssim podilem uitell (tj. 50 % a vice), kteri dané indikatory spojovali
s vyznamnym stresem, patii Dansko, Portugalsko, Jizni Afrika a Spojené arabské emiraty. Naopak mezi zemé
a ekonomiky s nejnizsim podilem uciteld (tj. 20 % a méné), kteri dané indikatory spojovali s vyznamnym stresem,
patii CABA (Argentina), Finsko, Gruzie a Mexiko.

Pokud jde o administrativni praci, lze pozorovat velké rozdily mezi uditeli v zavislosti na jejich zkusenostech. Ve 28
ze 48 zemich uvadi administrativni praci jako vyznamny zdroj stresu vyrazné mensi podil za¢inajicich uciteld (oproti
jejich zkusengjsim koleglim) (tabulka Il. 2.46). Nejvétsi rozdily byly v tomto ohledu identifikovany v Portugalsku (24

procentnich bodu), Francii (18 procentnich bodu) a Slovenské republice (17 procentnich bodd).

Management / fizeni tfidy a chovdni Zdkd /studentd

Dalsim vyznamnym zdrojem stresu mlze byt pro ucitele fizeni tfidy a chovdni student(. Nékteré odborné

studie dokonce povazuji rusivé chovani zakd za hlavni pricinou psychické zatéze uciteld, viz Hakanen, Bakker
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a Schaufeli, 2006 [20]. Vys

nost snizila se zvySujicim se podilem studentd s poruchami chovani (OECD, 2014 [65]). Aby bylo mozné identifi-

edky TALIS 2013 navic ukazaly, Ze se spokojenost uditeld s praci a jejich sebe-disled-

kovat, jak fizeni tridy a chovani studentl souvisi s mirou uciteli prozivaného stresu, byly vytvoreny tfi indikatory
(mozné zdroje stresu):

* Byt zodpovédny za vysledky studentd;
»  Udrzovani discipliny ve tfidé;
* Byt studenty zastrasovan ci slovné napadan.

Z vysledku Setreni vyplyva, Ze ,,byt odpovédny za vysledky studentti” bylo zdrojem vyznamného stresu pro 44 %
ucitelQ. ,,Udrzovani discipliny ve tridé“ pro 38 % ucitelll a ,,byt studenty zastraSovdn ¢&i slovné napaddn® bylo zdro-
jem stresu pro 14 % uciteld (obrazek II. 2.9, tabulka Il. 2.43). Navic jsou zjisténi v souladu s vysledky podobné
zamérenych vyzkumd, které ukazaly, Ze se typ stresu, ktery ucitelé zazivaji, lisi podle jejich zkuSenosti. Zacinajici
ucitelé zaZivaji stres Uzce souvisejici s vedenim tfidy, zatimco zkuSenéjsi ucitelé maji tendenci prozivat vyssi Uroven
stresu v souvislosti s jejich pracovni zatézi (Antoniou, Ploumpi a Ntalla, 2013 [77]; Antoniou, Polychroni a Vla-

chakis, 2006 [717).

Obrazek Il. 2.9. Zdroje stresu uciteli (procento ucitell nizsich stfednich skol, u nichz
jsou zdroje stresu ,,dost* nebo ,,hodné* nasledujici (pramér OECD-31)*

Having too much administrative work to do

Having too much marking

Sources related . X
to workload Having to much lesson preparation

Having too many lessons to teach

Having extra duties due to absent teachers —

Being held responsible for students' achievement

Sources related

to student Maintaining classroom discipline
behaviour

Being intimidated or verbally abused by students

Keeping up with changing requirements from local,

municipal/regional, state or national/federal authorities _

Sources related

to responsiveness Addressing parent or guardian concerns
to stakeholders

Modifying lessons for students with special needs

0 10 20 30 40 50 %

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.43

25 Hodnoty jsou seskupeny podle typu zdroje a v kazdé skupiné jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta ucitelll nizsich strednich skol, kteri

v

uvadeji, ze odpovidajici aktivity jsou zdrojem stresu ,,pomérné dost“ nebo ,,hodné*.
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Reagovdni na pozadavky a potfeby vyvijejicich se vzdéldvacich systémd a zuéastnénych stran

Konecné posledni sada indikatord odkazuje na schopnost ucitelt reagovat na poZadavky a potreby vyvijejicich
se vzdélavacich systémi a zdcastnénych stran. Dodatecné Ukoly generované témito povinnostmi mohou vytvaret
dalsi pracovni tlak na ucitele negativné ovlivnit jejich profesni pohodu (Valli a Buese, 2007 [78]). Aby bylo mozné
identifikovat, jak reagovani na pozadavky a potreby vyvijejicich se vzdélavacich systém( a z(cCastnénych stran

souvisi s mirou uciteli prozivaného stresu, byly vytvoreny tfi indikatory (mozné zdroje stresu)

»  Drzet krok s ménicimi se pozadavky mistnich, obecnich/regiondlnich, stdtnich nebo ndrodnich/federdlnich
uradd;
*  Resit pozadavky rodici nebo zakonnych zastupct;

*  Prizplsobovat vyuku studentim se specidlnimi potfebami.

V ramci OECD se v priméru 41 % uciteld domniva, Ze ,,udrzovani kroku s ménicimi se pozadavky mistnich,
obecnich / regiondlnich, statnich nebo ndrodnich / federdlnich (radi* je vyznamnym zdrojem stresu; 34 % toto
zastava v souvislosti s ,,feSenim pozadavk( rodicii nebo zakonnych zdstupcti®. Kromé toho zmény ve spolecen-
skych pozadavcich na zaclenéni student( se specialnimi vzdélavacimi potfebami do béznych kol prinesly dalsi
pozadavky na ucitele, napriklad na ,,prizplsobeni vyuky specidlnim vzdéldvacim potiebdm téchto studend®, coz 31 %
respondentl uvadi jako vyznamny zdroj stresu (obrazek Il. 2.9, tabulka Il. 2.43).

Co se tyce rediteld skol, v priméru pro 69 % z nich je vyznamnym stresem ,,prili§ mnoho administrativni prdce
(Tabulka II. 2.47). Pritom pro vice nez 90 % reditell je administrativni zaté7 stresujici na Grovni pomérné dost nebo hod-
né v Ceské republice, ve Francouzském spolecenstvi v Belgii a v Portugalsku. Dalim vyznamnym zdrojem stresu pro
reditele je ,,drZet krok s ménicimi se pozadavky uradi* (primér OECD je 55 %), pricemz nejvyssi hodnoty vykazuje Por-
tugalsko (91 %) a Lotyssko (82 %). ,,Byt odpovédny za vysledky student(i* je dal$im béznym zdrojem stresu vedoucich
pracovnikd kol (primér OECD je 46 %). Pritom nejvyssi hodnoty byly identifikovany v Portugalsku (94 %), Loty$sku
(85 %) a Litvé (81 %). V neposledni radé stres rediteltim generuje i ,feSeni pozadavk( rodict nebo zdkonnych zéstupcti™

(primér OECD je 47 %), nejvyssi hodnoty v tomto ukazateli vykazuji Portugalsko (88 %) a Italie (74 %).

Zda se, ze zdroje stresu prinejmensim Castecné souvisi s typem Skoly. Napriklad v prdméru 71 % reditell
verejnych skol uvadi administrativni praci jako vyznamny zdroj stresu, ve srovnani s ,pouze® 61 % rediteld sou-
kromych Skol (tabulka Il. 2.50). Tyto rozdily mohou byt zplsobeny odliSnostmi v administrativnich postupech

ve verejnych a soukromych Skolach a mire jejich byrokratizace (Dronkers a Robert, 2008 [79]). Verejné skoly

vvvvvv

Pocet pracovnich hodin a stres

Z vyzkumi je patrné, Ze Cas a pracovni vytizeni ucitell patri mezi hlavni faktory ovliviujici Groven stresu
a pohodu uditelt (Bakker a kol., 2007 [17]; Collie, Shapka a Perry, 2012 [22]; Hakanen, Bakker a Schaufeli, 2006
[20]; Klassen a Chiu, 2010 [80]). Pro analyzy je vhodné pouzivat podrobnéjsi ukazatele pracovni zatéze, jako je
pocet hodin, které ucitelé stravi specifickymi ¢innostmi, plnénim Ukolu souvisejicich s u¢enim, ale také ostatnich

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 2.10. Vztah mezi zkuSenostmi uciteld se stresem v praci a intenzitou tko-
lu (odhadované procento uditelil, kteFi ve své praci zazivaji ,,hodné‘‘ stresu (pramér
OECD_3 I ))27 28 29 30
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Tables Il. 2.53, II. 2.54, Il. 2.55 and II. 2.56.

nepedagogickych Ukold (Skaalvik a Skaalvik, 2018 [27]). Ucitelé totiz stravi velké mnozstvi ¢asu administrativni
zalezitostmi, které by mohly byt automatizovany nebo reseny neprofesionaly. Ukazuje se, ze tento Cas straveny
administrativnimi Gkoly mize vést k brzkému vycerpani uciteld (Benham Tye a O’Brien, 2002 [81]).

V ramci Setfeni TALIS byli ucitelé pozadani, aby spoditali mnozstvi Sedesdtiminutovych hodin, které stravili kon-
krétnimi Ukoly v pribéhu jejich posledniho dokonceného kalendarniho tydne. Z dat vyplyva, ze v priméru ucitelé
odpracovali pri plnéni téchto Ukoll celkem 38,8 hodin tydné, pricemz pouze o néco vice nez polovinu ¢asu (20,8
edcich TALIS 2018 (svazek I*°) (OECD 2019 [3]).

hodin) vénovali samotné vyuce, viz tabulka — tabulka I. 2.27 ve vys

26 Poznamka |: Vysledky binarni logistické regrese zalozené na odpovédich uditeld nizsich strednich skol.

27 Poznamka 2: ,X" na obrazku predstavuje podil uciteld, ktefi ve své praci zazivaji stres ,hodné", vzhledem k primérné intenzité ukolu (primér
OECD-31).

28 Poznamka 3: Kontinudlni linie pokryvaji 80 % populace nizsich sekundarnich uciteld v zemich OECD a ekonomikach Gcastnicich se TALIS; prerusované
cary se pouzivaji k oznaceni ofekavaného procenta uciteld, ktefi ve své praci proZzivaji stres ,hodné" pod a nad |. a 9. decilem distribuci intenzity
Ukolu.

29 Poznamka 4: Odhady pro ,,obecnou administrativni praci“ jsou ziskany s ohledem na intenzitu Gkolu v rozmezi od 0 do 49 hodin.

30 Soucet hodin stravenych rdznymi tkoly se nemusi rovnat celkovému poctu pracovnich hodin, protoze uditelé byli na tyto ¢innosti dotazani samo-

statné. Proto by mél byt podil celkové pracovni doby stravené uciteli na kazdé z hlasenych aktivit interpretovan velmi opatrné. Je také dllezité si

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  HEE



Kapitola 2: ZvySovani prestize a statusu ucitelské profese

Z dat vyplyva, ze mezi nejcastéjsi nepedagogickymi ukoly, které ucitelé pIni patfi: ,,individudini pldnovani nebo
priprava na vyucovani“ (6,5 hodiny); ,,zndmkovani / oprava praci student(i“ (4,2 hodiny), “obecné administrativni
prace” (2,7 hodiny) a ,,tymové prace a dialog s kolegy v ramci dané skoly* (2,7 hodiny) — tabulka I. 2.27, ve vysled-
cich TALIS 2018 (svazek 1) (OECD, 2019 [3]). Pfitom cas straveny znamkovanim a administrativnimi pracemi
se shoduje se zdroji stresu uvadénymi uditeli, jako je ,,mit pfili§ mnoho administrativni prace® a ,,mit pfili§ mnoho
zndmkovani“. Mezi zemémi a ekonomikami, které se Ucastnily Setreni TALIS 2018, cas straveny znamkovanim
presahuje sedm hodin tydné v Sanghaji (Cina) a Singapuru a 3est hodin tydné v Kolumbii, Anglii (Spojené kré-
lovstvi), Portugalsku a Jizni Africe. Pokud jde o administrativni prace, nejvyssi zatéz byla pozorovana v Japonsku
a Koreji, kde uditelé stravi administrativou alespon pét hodin tydné, ale také v Australii a na Novém Zélandu,

kde ucitelé travi timto typem prace v priméru Ctyri hodiny tydné.

Obrazek II. 2.10 ukazuje vztah mezi dobou stravenou resenim Gkoll a stresem uitel(l. Vodorovna osa odpo-
vida poctu hodin, které ucitel stravi provadénim konkrétnich Ukold a svisla osa odpovida odhadovanému podilu
uciteld (pramér OECD-31), ktefi uvadéji, ze zazivaji vysokou miru stresu. Graf potvrzuje vysledky korelacni
analyzy, Zze v prdméru |7 % ucitel, ktefi stravili 21 hodin vyukou, ¢asto trpi stresem (tabulka II. 2.53). Toto pro-
cento se pro kazdou dalsi hodinu vyuky prilis nelisi, coz naznacuje, Ze stres uciteld jen mirné souvisi s intenzitou
vyuky. Obrazek II. 2.10 zaroven ukazuje, ze odhadovany podil ucitell, kteri uvadéji, ze ve své praci hodné zazivaji
stres, se prudce zvySuje pri planovani vyuky, hodnoceni studentd a zejména pfi vykonavani administrativnich
ukolt (tabulky II. 2. 54, 1I. 2.55 a Il. 2.56).

Box Il. 2.7. Snizovani pracovni zatéze uditelt
Anglie (Spojené kralovstvi)

V roce 2014 spustilo ministerstvo Skolstvi tzv. Vyzvu pracovni zatéze_(Workload Challenge) s cilem FeSit objem

pracovni zatéze uciteld a podporovat kvalitni vzdélavani. BEhem online konzultaci byly shromazdény navrhy

a zpétna vazba o zbytecné a neproduktivni pracovni zatézi (unnecessary and unproductive workload) ucitel. Hlav-
nimi zdroji zbytecné a neproduktivni pracovni zatéze byla podle respondenttd sprava dat (data management),
planovani vyucovacich hodin (lesson planning) a neefektivni znamkovani (ineffective marking). Za Gcelem reseni
téchto narocnych Ukold a prozkoumani praktickych a udrzitelnych reseni, ktera by neméla negativni dopad
na vysledky student(, byly vytvoreny tri nezavislé kontrolni skupiny. Zpravy téchto kontrolnich skupin byly zve-
rejnény v breznu 2016. Ministerstvo skolstvi rovnéz prijalo radu opatreni k reseni pracovni zatéze ucitel(l. Tato
opatrena zahrnovala vydani (brezen 2018) praktickych nastroji a informaci, které pomohou skolam kontrolovat
a snizovat pracovni zatéz, zverejnovani prikladi ze skol o tom, co udélaly pro snizeni pracovni zatéze, zrizeni
Poradni skupiny pro pracovni zatéz (Workload Advisory Group) pro reseni nadmeérné pracovni zatéze plynouci z vel-

kého mnozstvi dat ve sSkolach.

uvédomit, ze Udaje predstavuji priméry za viechny dotazované ucitele, véetné ucitell na ¢astecny Gvazek. Presto je v priméru v ramci OECD podil
na celkové pracovni dobé stravené vyukou velmi podobny u uditell na plny tvazek (53 %) a uditeld na Castecny Uvazek (54 %) (databaze OECD

TALIS 2018).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Ministerstvo Skolstvi rovnéz provedlo dikladny vyzkum zaméreny na porozuméni tomu, jaka je skutecna
pracovni doba ucitell s dirazem na jejich pracovni zatéz (zpravy z téchto Setreni byly zverejnény v inoru 2017
a v rijnu 2019). Vysledky Setreni pracovni zatéze uciteld (Teacher Workload Survey) z roku 2019 naznaduji, ze mezi
lety 2016 a 2019 doslo k redukci deklarované pracovni doby o pét hodin tydné v pripadé ucitel a stredniho
a vyssiho managementu skoly. Ve srovnani z Setrenim Workload Challenge z roku 2014 respondenti v roce 2019
uvadéli, ze travi podobné mnozstvi casu vyukou, ale travi méné casu dal$imi aktivitami, pricemz snizeni poctu
hodin vénovanych téchto aktivitdm bylo zaznamenéano predevsim v oblastech, na néz bylo zaméreno Usili mini-
sterstva Skolstvi.

Slovensko

V navaznosti na iniciativu Spojeného kralovstvi se Slovensko snazilo snizit rozsahlou administrativni zatéz.
V roce 2015 povérilo ministerstvo Skolstvi pracovni skupinu sloZzenou ze zastupct Skolstvi (education representa-
tives) a Urednikd ministerstva, aby uciteldm ulehcila administrativni praci. Nasledné byly tedy nékteré administra-
tivni procedury zjednoduseny, automatizovany nebo dokonce odstranény. Zemé deklarovala svij zavazek resit
problémy s pracovni zatézi prostrrednictvim prohlaseni ve vladnim programu a v prvnim akénim planu Ndrodniho
programu reforem pro vzdélavani (2018-19).

Zdroje (Anglie): Department for Education, UK (2018[83]), Reducing school workload, https://www.gov.uk/go-
vernment/collections /reducing-school-workload.

Zdroje (Slovensko): Ministry of Finance of the Slovak Republic (2019[84]), National Reform Programme of the
Slovak Republic 2019, https://www.mfsr.sk/en/finance/institute-financial-policy /strategic-documents/national-refor-

m-program/.
Co ridi Groveri stresu uciteld

Jak mohou vzdélavaci systémy ovlivnit pohodu a Uroven stresu ucitel(? Prvnim, nicméné velmi dllezitym,
krokem k zodpovézeni této otazky je pochopeni, zda je v dané zemi stres fenoménem, ktery Ize vysvétlit rozdily
mezi Skolami nebo rozdily mezi uciteli. V zavislosti na tomto zjisténi musi vzdélavaci systémy urcit, zda bude
efektivnéjsi vypracovat politiky zamérené na Skoly nebo na uditele. Za timto Gcelem je odhadovan podil rozptylu
zpUsobeny rozdily mezi Skolami v odpovédich ucitelli ohledné vnimani pohody a miry stresu (tj. do jaké miry
proziva ve své praci stres; zda prace ponechava prostor pro jeho osobni ¢as; dopad stresu na dusevni a fyzické
zdravi) a miry zvladani pracovni zatéze (tj. stres vnikly v dasledku pripravy na vyucovaci hodinu a vyucovaci ho-
diny, stres zpUsobeny znamkovanim, administrativni praci a dalSich povinnosti v disledku nepritomnosti ucitel(),
viz Tabulka Il. 2.57.

Vysledky TALIS 2018 ukazaly, ze v pocitu pohody a stresu ucitell je v priméru pouze 6 % rozdilu zpd-
sobeno rozdily mezi skolami (tabulka Il. 2.57). Jinymi slovy, vétSina rozdild v téchto oblastech je zplsobena
rozdily mezi uditeli v ramci jednotlivych Skol. Presto je potreba pripomenout, ze existuji vyznamné rozdily mezi
jednotlivymi zemémi, napriklad 10 % nebo vice odliSnosti Ize pricitat vlivu Skol v Brazilii, Bulharsku, Kolumbii,
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Kazachstanu, Mexiku, Saudské Arabii, Jizni Africe, Spojenych arabskych emiratech a Vietnamu, zatimco méné
nez 3 % odlisnosti spocivaji v rozdilech mezi Skolami ve Vlamském spolecenstvi v Belgii a Nizozemsku. Relativné

vyssi Urovné rozptylu mezi Skolami signalizuji, Ze s Grovni pocitu pohody uditeld mohou souviset i Skolni faktory.

U stresu plynouciho z pracovni zatéze uciteld pripada na rozdily mezi Skolami pouze 7 % rozptylu namé-
renych hodnot (tabulka Il. 2.57). Stoji za zminku, Ze tyto vysledky se mohou zdat ponékud ne-intuitivni, protoze
by se dalo ocekavat, ze stres ucitell plynouci z pracovni zatéze bude mit silnou vazbu na charakteristiky skoly,
jako je slozeni zakd nebo umisténi Skoly. Vysledky vsak ukazuji, Ze odpovédi ucitelll na tyto polozky zavisi spiSe

na rozdilech mezi jednotlivymi uciteli.

Opét je mozné pozorovat vyznamné rozdily mezi zemémi. Napriklad 10 % a vice z identifikovaného rozptylu
pripada na vliv skoly v Brazilii, Kolumbii, Dansku, Estonsku, Gruzii, Ruské federaci, Satdské Arabii, Jizni Africe, Spoje-
nych arabskych emiratech a Vietnam, zatimco méné nez 3 % rozptylu Ize prisoudit rozdildm mezi Skolami v Australii,
VIdmském spolecenstvi v Belgii, Francouzském spolecenstvi v Belgii, Francii, Nizozemsku a Slovinsku. Vliv skol je
zvlasté vysoky v Dansku (23 %). V pripadé systéma s relativné vysokym podilem rozptylu pripadajiciho na rozdily
mezi Skolami by bylo vhodné Iépe porozumét tomu, jaké jsou charakteristiky Skol, které tyto rozdily vysvétluiji, aby
bylo mozné vypracovat politiky zamérené na pravé ty Skoly, ve kterych je zvySené riziko stresu pro ucitele.

Velikost rozptylu indikator( stresu ucitell v ramci skol mize mit nékolik vysvétleni, kterd by mohla souviset
s pridélovanim uciteld do rlznych trfid a k rdznym skupinam studentd nebo s pfirazenou pracovni zatézi. Dalsim
moznym vysvétlenim je mozna souvislost s individualnimi vlastnostmi uciteld, jako jsou odolnost ¢i pouzivané me-
chanismy zvladani nepfriznivych situaci (Curry a O‘Brien, 2012 [85]; Gu a Day, 2007 [86)]; Kyriacou, 2001 [67]).
Pritom odolnost se chape jako schopnost ucitel reagovat asertivné a efektivné v nepriznivych situacich, ke kte-
rym dochazi na jejich pracovisti (Gu a Day, 2007 [86]). Kvalitativni studie provedena na osmi Skolach v Adelaide
v Australii ukazala, jak rada prvkd, jako je smysl pro agendu, hrdost na Uspéchy a predstavy o vlastni kompetenci,
fungovaly jako ochranné faktory napomahajici zviadani stresovych situaci. Studie zaroven zd(iraznila vyznam fak-
torl na Urovni skoly, jako je pecujici vedeni, které efektivné buduje odolnost zaméstnancd vici stresovym situacim
(Howard a Johnson, 2004 [87]). Ackoliv odolnost mdze byt individualnim rysem, charakteristiky prostredi mohou
tuto vlastnost u uciteld podporovat, aby jim pomohly vyrovnat se s jejich vyzvami (Gu a Day, 2007 [86]).
Box Il. 2.8. Zdroje stresu pro ucitele a vedouci pracovniky skol, od primarniho po vyssi sekun-

darni vzdélavani

V zemich, kde jsou k dispozici Udaje, je mozné zaznamenat urcité odlisnosti ve zdrojich stresu v na riiznych
Urovnich vzdélavani, a to jak u uditeld, tak u reditell skol.

Ucitelé
V jednotlivych zemich a ekonomikach Ize pozorovat zajimavé a vyznamné rozdily ve zdrojich stresu mezi

jednotlivymi Urovnémi vzdélavaciho systému. Napriklad prizptisobeni vyuky studentim se specidlnimi vzdélava-
cimi potfebami se zda byt pro uditele vyznamnym zdrojem stresu, ktery se vSak zpravidla na vysSich drovnich
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vzdélavaciho systému snizuje. V 10 ze |3 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji ucitelé v primarnim vzdélavani
(oproti kolegm v nizsim sekundarnim vzdélavani) castéji uvadéli, ze prizplsobeni vyuky studentlim se speci-
alnimi potrebami je pro né zdrojem stresu. Nejvétsi rozdily byly pozorovany ve Francii (20 procentnich bodu)
a Vlamském spolecenstvi v Belgii (18 procentnich bodt), viz tabulky II. 2.43 a Il. 2.44. Obdobné v 9 z | | zemi
s dostupnymi Udaji ucitelé v nizs$im strednim vzdélavani (oproti koleglim ve vyssim strednim vzdélavani) v mensi
mire uvadéli, ze prizplsobeni vyuky studentlim se specialnimi vzdélavacimi potrebami je zdrojem stresu, pricemz
nejvétsi rozdil byl v tomto ohledu pozorovany v Dansku (30 procentnich bodu), viz tabulky Il. 2.43 a |l. 2.45).
Tyto vysledky Ize ¢astecné vysvétlit skutecnosti, Ze Groven rozmanitosti studentd s rostouci Grovni vzdélavani
klesd. V' 5 z 10 zemi a ekonomik, za které jsou k dispozici (idaje pro ISCED 2 a 3 (vcetné Danska), méné ucitell
vyucuje ve skolach, ve kterych je zapsano alespon 10 % studentl se specialnimi vzdélavacimi potrebami — viz
tabulky I. 3. 26, I. 3. 27 a |. 3.28 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [3]).

Za vyznamny zdroj stresu ucitelll je povazovano také feseni pozadavkd rodici nebo zdkonnych zdstupcti. Pritom
tento zdroj stresu je vice pritomen na nizsich Grovnich vzdélavani nez na vyssich rovnich. V 8 ze |3 zemi a ekonomik
s dostupnymi Udaji ucitelé v primarnim vzdélavani ve vétsi mire nez jejich kolegové v nizsSim sekundarnim vzdélavani
uvadéji, ze reseni pozadavkd rodicli nebo zakonnych zastupct je pro né vyznamnym zdrojem stresu, pricemz nejvétsi
rozdil byl pozorovan ve Francii (21 procentnich bodd), viz tabulky Il. 2.43 all. 2.44.V 9 z | | zemi ucitelé ve stiednim
vzdélavani v mensi mire uvadéji, ze reseni pozadavkl rodict nebo zakonnych zastupcl je vyznamnym zdrojem stre-

su, pricemz nejvétsi rozdil byl pozorovan v Dansku (34 procentnich bodu), viz tabulky Il. 2.43 a II. 2.45).

Naproti tomu se zda, ze stres plynouci z piilis velkého poctu zndmek spolu se zvySovanim stupné vzdélavani
roste. V 8 ze |3 zemi si ucitelé v primarnim vzdélavani stézuji na znamkovani jako zdroj stresu méné casto nez
ucitelé v sekundarnim vzdélavani, pricemz nejvétsi rozdil je zaznamenan v Dansku (19 procent body) (tabulky
. 2.43 a Il. 2.44). Podobné ve 4 z | | zemi si na stres v dlsledku priliSného znamkovani stézuji ucitelé v nizsim

sekundarnim vzdélavani méné Casto nez ucitelé ve vySsim sekundarnim vzdélavani. Nejvétsi rozdily byly pozoro-
vany v Brazilii (9 procentnich bodt) a Dansku (7 procentnich bod(), viz Tabulky II. 2.43 a Il. 2.45).

Jak bylo vyse uvedeno, zdrojem stresu je pro ucitele i vnimdni odpovédnosti za vysledky studentd. Pritom bylo
Zjisténo, Ze v 7 ze |3 zemi ucitelé v primarnim vzdélavani castéji nez jejich kolegové v nizsim sekundarnim vzdéla-
vani uvadeéli, Ze odpovédnost za vysledky studentl jsou pro né zdrojem stresu, pricemz nejvétsi rozdil byl patrny
ve Francii (24 procentnich bodu), viz tabulky II. 2.43 a Il. 2.44).

Dalsim zdrojem stresu, ktery stoji za to zdUraznit, je disciplina ve tridé. Pokud jde o srovnani mezi nizsim

sekundarnim vzdélavanim a vyssim sekundarnim vzdélavanim, v 10 z || zemi si ucitelé vyssSich stfednich Skol
méné casto nez ucitelé nizsich stfednich Skol méné casto stézuji, ze udrzovani discipliny ve tfidé je zdrojem stre-

su. Nejvétsi rozdil byl pozorovan v Portugalsku (13 procentnich bodd), viz tabulky II. 2.43 a ll. 2.45).

Reditelé $kol

Vv v/

Na rozdil od uditell nebyla u rediteld skol zaznamenana témér zadna jednoznacna souvislost mezi vnimanim
stresu a Urovni vzdélavaciho systému, na které pisobi. Nicméné za zminku stoji nékteré vysledky analyz. V 5
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ze |13 zemi s dostupnymi Udaji reditelé plsobici na primarni Grovni vzdélavani uvadéji méné Casto nez jejich
kolegové z nizSiho sekundarniho vzdélavani, ze udrZovani skolni kdzné je pro né zdrojem stresu, pricemz nejvétsi

rozdil byl pozorovan ve vlamské komunité Belgie (19 procentnich bodl) (tabulky II. 2.47 a Il. 2.48).

Srovnani rediteld na nizs$im a vyssim sekundarnim vzdélavanim vétsinou nezvyraznuje vyznamné rozdily. Pouze
ve Slovinsku reditelé vyssiho sekundarniho vzdélavani uvadéji pét zdrojl stresu v mensi mire nez jejich kolego-
vé z nizsiho sekundarniho vzdélavani, a to: ,,feseni pozadavki rodicli nebo zdkonnych zdastupcli“ (39 procentnich
bodl), ,,udrZovani kroku s ménicimi se poZadavky mistnich, obecnich / regiondlni, statni nebo ndrodni / federdlni
orgdny “ (rozdil 28 procentnich bod), ,,mit dalsi povinnosti kvdli chybéjicim zaméstnancim $koly* (13 procentnich
bodu), ,.integrace studentt se specidlnimi potfebami “(12 procentnich bodl) a ,,byt zastraSovan nebo slovné napa-
dan studenty* (6 procentnich bodd), viz tabulky Il. 2.47 a Il. 2.49.

Riziko dobrovolnych odchodi ucitelt z profese

Dobrovolné odchody ucitelll z profese (attrition) se staly zavaznym problémem, ktery ohroZzuje stabilitu mi-
nimalné nékolika vzdélavacich systémU (Viac a Fraser, 2020 [6]). Na rozdil od fluktuace (kterd se tyka uciteld,
kteri opoustéji danou skolu), dobrovolné odchody uditell, pro které se v odborné literature pouZziva termin
attrition, se vztahuji na ucitele, kteri opoustéji ucitelskou profesi (Borman a Dowling, 2008 [16]; Bradley, Green
a Leeves, 2007 [88]).

Dobrovolné odchody uditeld z profese mohou mit nepriznivy dopad na vzdélavani studentl (Borman a Dow-
ling, 2008 [ | 6]; Ronfeldt, Loeb a Wyckoff, 2013 [89]), napriklad mohou nezddoucim zplsobem ovlivnit vysledky
student( tim, Ze budou mit negativni vliv na klima Skoly a implementaci obsahu vzdélavani (Guin, 2004 [90]).
Kromé toho mohou vést k vaznym problémim zplsobenym nedostatkem uciteld, a to zejména v pripade, ze
tento jev postihne znevyhodnéné skoly (Boe a Cook, 2006 [91]; Ingersoll, 2001 [92]). Dobrovolné odchody
ucitell z profese jsou rovnéz velmi financné nakladné, protoze odchazejici ulitele je tfeba nahradit jinymi kvali-
fikovanymi uciteli, coz mize byt pro vzdélavaci systémy velmi nakladné (Barnes, Crowe a Schaefer, 2007 [93]).
Navic finan¢ni prostredky, které jinak mohly byt vyuzity v jinych oblastech vzdélavani, musi byt v disledku ne-
planovanych odchodi uditeld vyuZity na kompenzaci tohoto problému. A konecné, dobrovolné odchody uditeld
z profese mohou mit negativni dopad i na efektivitu Skoly, ktera musi investovat cas i zdroje do integrace novych

pracovnik(l do organizace a kultury skoly (Darling-Hammond a Sykes, 2003 [94]).

V ramci TALIS 2018 byly polozeny otazky, které mohou fungovat jako proxy pro méreni pravdépodobnosti
dobrovolnych odchodt uditelll z profese a jsou schopny zachytit tento jev a poskytnout celkovy obraz o této
situaci. Proxy ukazatelem rizika odchodu uitel( z profese je zamér uditeld setrvat v ucitelstvi. UCitelé i reditelé
byli dotazani, kolik dalSich let by radi pokracovali ve své praci. Pfestoze je tento ukazatel ovlivnén vékem re-
spondent(, v dlsledku blizictho se odchodu do diichodu u nejstarsich z nich, mlze stile poskytovat uzite¢né
informace o kariérnich planech nebo aspiracich uditeld. Pri interpretaci vysledkd je vsak dllezité mit na pamé-

ti, Ze TALIS 2018 neposkytuje informace o dlvodech, proc¢ ucitelé nebo reditelé kol nechtéji nadale setrvat
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ve svych profesich. Je mozné, ze ackoliv ucitelé a reditelé oznami, ze maji v planu ukoncit svoji praci relativné
brzy, mohou chtit v této profesi pokracovat v jiné funkci, napfiklad v tymu vedeni Skoly nebo v roli mimo $kolu,
napriklad v mistni nebo narodni spravé nebo v pedagogickém vyzkumu. Bez ohledu na to, jaké plany mohou mit
ucitelé a reditelé, indikator poskytuje predstavu o tom, kdy ucitelé ocekavaji, Ze pfestanou pracovat ve svych
tridach nebo, v pripadé reditell, kdy prestanou mit na starosti vedeni Skoly. Toto poskytuje uzitecné informace

pro vzdélavaci systémy, které se budou muset pripravit na to, jak tyto odchazejici ucitele nahradit.

Dotazani ucitelé v priméru uvadéji, Zze by chtéli nadale pracovat na své pozici dalSich 15 let (tabulka Il. 2.61).
Vzhledem k tomu, Ze je prdmérny vék uciteltl 44 let (OECD, 2019 [3]), dalsich |5 let prace na této pozici zna-
mena, ze ulitelé v prdméru planuji setrvat ve své profesi témér do dichodového véku. Vysledky v jednotlivych
zemich se vsak lisi. Napriklad v Litvé ucitelé planuji setrvat v profesi v prdméru 9 dalSich let, zatimco ve Vlam-
ském spolegenstvi v Belgii 19 let. Reditelé v priméru planuji pracovat na své pozici daldich osm let (tabulka
l. 2.62). Vzhledem k tomu, ze v ramci OECD je primérny vék reditelt 52 let (OECD, 2019 [3]), Ize obdobné
jako u uciteld predpokladat, ze si preji zlistat na své pozici témér do dlichodového véku. Pritom nejkratsi dobu
planuji na své pozici zUstat reditelé v Koreji, ktefi udavali pouze dalsi 3 roky, nejdéle pak reditelé v Dansku, Finsku

a Spojenych statech, ktef chtéji setrvat ve své praci dalSich | | let.

Aby bylo mozné identifikovat zemé a ekonomiky, které se potykaji s nejvétsimi riziky Ubytku pedagogické
pracovni sily, byly realizovany analyzy, které vychazeji z procenta ucitell, kteri chtéji v pristich péti letech ode-
jit z profese, coz v ramci OECD uvadi v prdmeéru 25 % ucitell (obrazek II. 2.11, tabulka Il. 2.63). Mezi zemé
a ekonomiky, ve kterych je toto procento zvlast' vysoké (tj. 40 % a vice) patri Litva (45 %), Bulharsko (45 %)
a Estonsko (40 %). Do urcité miry by bylo mozné tato vysoka procenta planovanych odchodt z uditelské profese
vysvétlit primérnym vékem uditeld. VSechny tri jmenované zemé totiz maji populaci ucitelll starsi nez je primér
OECD - viz tabulka I. 3.1 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [3]). Existuje rovnéz mirna pozitivni
korelace na drovni jednotlivych zemi mezi podilem uditell, kteri chtéji ukoncit vyuku, a podilem uciteld ve véku
nad 50 let (korela¢ni koeficient, r = 0,44). To Ize chapat jako soucast bézného zivotniho cyklu pracovnich sil

uciteld v kazdé zemi.

Dalsi relevantni zjisténi Ize ziskat provedenim analyzy poctu let, po které si ucitelé a reditelé preji zlstat
na svych pozicich, a to podle jejich véku. Aby se zdlraznila potencialni rizika odchodu a snizilo se riziko zkresleni
zplsobené plany uciteld odchazejicich z profese kvili odchodu do dichodu, nasledujici analyza omezila vzorek
na ucitele ve véku do 50 let. V prdméru 14 % uciteld mladsich 50 let chce opustit profesi béhem pristich péti let
(obrazek Il. 2.11, tabulka II. 2.63). Pritom v Estonsku, na Islandu, v Litvé, Saidské Arabii, Singapuru a ve Spoje-
nych arabskych emiratech je to vice nez 25 % uditel(, zatimco v Rakousku, Portugalsku a Vietnamu vyjadrilo toto
prani pouhych 5 % nebo méné uciteld.

Vysoky podil mladych uciteld, ktefi chtéji v pristich péti letech opustit svoji praci, mize byt problematicky,
protoze mlze pro zemé a ekonomiky predstavovat neocekavany nedostatek uciteld. Podil ucitel mladsich 35
let, kteri chtéji v pristich péti letech odejit z profese, je obzvlasté vysoky v Estonsku (41 9%) a Singapuru (40 %),
protoZe miZe predstavovat vazné vyzvy vzhledem k tomu, Ze prdmérny vek ucitell je 50 let (OECD, 2019 [3])
(obrazek II. 2.11, tabulka Il. 2.63). Vys$si procento mladych uciteld, ktefi si preji v pristich péti letech ukoncit
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Obrazek Il. 2.11. Ucitelé, kteri chtéji odejit z ucitelstvi bEhem pFistich péti let (pro-
cento ucitell nizSich stfednich Skol, ktefi chtéji v pristich péti letech odejit z ucitel-
stvi)?!
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.63

vyuku, mize byt indikatorem profesnich aspiraci, kariérniho postupu a moznosti mobility zakotvenych v kazdém
vzdélavacim systému. Zda se opravdu tyto potencialni problémy promitnou do skute¢ného nedostatku uditeld,
bude zaviset na schopnosti kazdého systému nahradit tyto ucitele v konkrétnich Skolach.

Z analyzy dat je dale patrné, ze mezi uciteli do 50 let chtéji v pfiStich péti letech opustit ucitelskou profesi
spiSe ucitelé plsobici v méstskych Skolach nez ucitelé ve vesnickych Skolach (tabulka Il. 2.66). Toto plati jak
pro primér pro vsechny zemé OECD, tak pro 12 zemi a ekonomik participujicich na Setfeni TALIS, pro které
existuji relevantni Udaje. Zemémi a ekonomikami s obzvlasté velkymi rozdily jsou USA (rozdil 17 procentnich
bodd), Novy Zéland (rozdil 12 procentnich bod(i) a Jizni Afrika a Svédsko (obé s rozdilem 10 procentnich bodt).

Opacny vzorec lze najit v Litve.

Jaké hlavni faktory charakterizuji ucitele, ktefi chtéji opustit svoji praci? Nejprve byla provedena analyza, zda
existuje souvislost mezi mirou pocitovaného stresu a zamérem uditeld odejit v pristich péti letech z profese.
Existujici vyzkumy skutecné naznaluji, Ze Groven stresu mdze hrat ddleZitou roli v rozhodnuti ucitell odejit
z profese (Kyriacou, 2001 [67]). Obrazek II. 2.12 (tabulka Il. 2.67) ukazuje, Ze uditelé, kteri uvadéji, ze ve své

31 Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle procenta ucitell nizsiho sekundarniho vzdélavani, kteri chtéji v pristich péti letech ukoncit

vyuku.
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Obrazek Il. 2.12. Vztah mezi touhou opustit uditelstvi béhem pristich péti let a proziva-
nim stresu v praci (pravdépodobnost, Ze budou chtit v pFistich péti letech opustit ucitel-
stvi souvisejici s prozivanim stresu v praci na arovni ,,hodné‘‘)?*?

Odds ratio

0Odds ratio above 1: Teachers who report experiencing stress
at work “a lot” are more likely to want to leave teaching
within the next five years
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 2.67.

praci asto zazivaji stres, si s vétSi pravdépodobnosti preji profesi béhem pristich péti let opustit. To plati jak
v priiméru ve viech zemich OECD, tak v témér vSech zemich a ekonomikach Ucastnicich se Setreni TALIS, pro
které existuji dostupné Udaje (po kontrole véku, pohlavi, zkusenosti ucitell na aktualni Skole, typu smlouvy
a charakteristikach tridy). Vyjimkami z tohoto vzorce jsou Alberta (Kanada), Rakousko, Korea, Mexiko, Nizo-

zemsko, Saudska Arabie a Vietnam.

Skoly véak mohou mit schopnost omezit negativni vliv stresu na odchody uiteld. Jak bylo popsano vyse,
mechanismy zvladani stresu umoznuji ucitelim zmirnit Skodlivé nasledky stresu (Curry a O‘Brien, 2012 [85];
Gu a Day, 2007 [86]; Kyriacou, 2001 [67]]). Vyzkumy naznaluji, Ze motivace, pracovni angazovanost a sebe-
divéra jsou schopny vybalancovat vztah mezi stresem a touhou opustit povolani (Collie, Shapka a Perry, 2012
[22]; Gu a Day, 2007 [86]; Klassen et al., 2013 [24]; Skaalvik a Skaalvik, 2018 [27]). Déle ukazaly, ze pri udrzeni
uciteld v profesi hraji klicovou roli také pracovni podminky a podpora skoly (Bakker et al., 2007 [17]; Bor-
man a Dowling, 2008 [|6]; Hakanen, Bakker a Schaufeli, 2006 [20]). Zda se, Ze zejména Uroven autonomie
a vzajemné spoluprace hraje dulezitou roli pri zlepSovani pohody uciteld (Chan, 2002 [74]; Collie a Martin,
2017 [19]; Desrumaux et al., 2015 [23]; Hakanen, Bakker a Schaufeli, 2006 [20]). Za Ucelem zohlednéni vlivu

32 Statisticky vyznamné hodnoty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle pravdépo-

dobnosti, ze budou chtit béhem pristich péti let z vyuky v souvislosti se stresem v praci ,hodné* odejit.
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téchto mediacnich faktord byla do plivodniho regresniho modelu pridana cela rada dalSich indikator(. Aby byla
zohlednéna individualni motivace a sebedivéra, model zkoumal vztah mezi tim, jak je ucitelska profese ve spo-
leCnosti ocenovana (jako proxy proménna motivace k profesi ucitele), a indikatory mérici sebedivéru. Aby byla
zohlednéna podpora skoly, jako je autonomie ucitell a vzajemna spoluprace mezi nimi, byly do modelu pridany
proménné, které méri spolupraci ucitell, a dalsi, které méri spokojenost uciteld s rozsahem autonomie, které
se jim dostava. Dalsim indikatorem byla také Gcast novych uditeld a jejich uvadéni do praxe a Ucast v efektivnich
programech profesni rozvoje, coz slouzilo jako mira podpory prace ucitele. Nakonec model pouzil indikator
spokojenosti s praci (tabulky 11.2.68 a 11.2.69)

Obrazek 11.2.13 ukazuje, Ze po zohlednéni pracovni spokojenosti, podpory Skoly, motivace a sebed(véry pre-
stava byt vztah mezi stresem a zdmérem odejit z profese v pristich péti letech statisticky vyznamny v 18 zemich
a ekonomikach TALIS. Podrobny pohled na souvislost mezi témito ukazateli a zamérem uditeld odejit ze Skolstvi
v pristich péti letech ukazuije, Ze tato ztrata statistické vyznamnosti vztahu mezi stresem a zamérem odejit z pra-
ce je zpUsobena pridanim indikatoru spokojenosti s praci do modelu (Tabulky II. 2.68 a Il. 2.69). Ve 42 zemich
a ekonomikach TALIS plati, ze ¢im vyssi je Uroven spokojenosti s praci, tim méné je pravdépodobné, Ze ucitelé

vyjadri zamér opustit svou praci v pristich péti letech

Skuteénost, ze ostatni proménné pouzité v modelu nevykazuji vyznamny vliv ve vétsiné zemi a ekonomik
Ucastnicich se Setrreni TALIS, Ize vysvétlit tim, jak Uzce souvisi s konceptem samotné spokojenosti s praci. Tato
kapitola odhalila pozitivni souvislost mezi vnimanim hodnoty profese a sebed(ivérou a pracovni spokojenosti
(tabulky I1. 2.7, 11. 2.24 a ll. 2.25). Jinymi slovy, v téchto |8 zemich je spokojenost s praci bez ohledu na Uroven
stresu hlavnim faktorem podminujicim plany ucitell odejit z profese. Vysledek celkové naznacuje klicovou roli,
kterou m(ze hrat spokojenost s praci pri udrzeni ucitel(i v této profesi.

V jinych 18 zemich a ekonomikach zicastnénych na Setreni TALIS zdstava vztah mezi stresem a zamé-
rem ukoncit vyuku v pfistich péti letech vyznamny i po zohlednéni pracovni spokojenosti, podpory skoly,
motivace a vlastni efektivity (obrazek Il. 2.13, tabulky Il. 2.68 a Il. 2.69). Jinymi slovy, v téchto 18 zemich
a ekonomikach hraje mira prozivani stresu stale vyznamnou roli v tom, zda ucitelé planuji odejit z profese
v pristich péti letech. Skutecnost, Ze vztah mezi stresem a plany na odchod v téchto zemich a ekonomikach
stale pretrvava i po zohlednéni podplrnych opatreni, naznaduje, Ze v téchto zemich je tfeba brat Uroven

stresu ucitel( vazné.
Box Il. 2.9. Riziko odchodt z profese, od primarniho po vyssi sekundarni vzdélavani

Ve 3 ze |3 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji chtéji ucitelé mladsi 50 let plsobici v primarnim vzdélavani
odejit do péti let z profese relativné Castéji nez jejich kolegové na nizsim sekundarnim vzdélavani. Rozdily se
pohybuji mezi 3 procentnimi body (CABA [Argentina] a Vietnam) a 5 procentnimi body (Turecko). Naproti
tomu v 5 ze |3 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je mozné pozorovat opacny trend. Pritom nejvyssi rozdily (5
procentnich bod(i nebo vice) vykazuji Anglie (Spojené kralovstvi) a Svédsko (6, respektive 7 procentnich bodd).
VIamské spolecenstvi Belgie, Dansko, Francie a Spojené arabské emiraty nevykazuji zadné vyznamné rozdily
(tabulka II. 2.64).
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Ve 3 z | | zemi s dostupnymi Udaji si preje opustit profesi béhem pristich péti let vyssi podil ucitell (ve véku
50 let nebo méné) plsobicich ve vy$sim sekundarnim vzdélavani nez uciteldm v nizsim sekundarnim vzdélavani.
Nejvétsi rozdil je pozorovan v Turecku (6 procentnich bodd), nasledovaném Chorvatskem a Portugalskem (3
a 2 procentni body). Pouze Vietnam vykazuje opaény vzorec. Alberta (Kanada), Brazilie, Dansko, Slovinsko,

Svédsko a Spojené arabské emiraty nevykazuji zadné vyznamné rozdily (tabulka II. 2.65).

Rozdily v planech ucitell ve véku do 50 mohou odrazet rlizné profily uciteld mezi vzdélavacimi Grovnémi,
jakoz i rizné pracovni podminky charakteristické pro kazdou vzdélavaci droven (tabulky II. 2.64 a Il. 2.65).
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Kapitola 3: Poskytovani jistych, flexibilnich
a uznavanych pracovnich mist ucitelim a vedoucim

pracovnikim skol

Kapitola 3 popisuje pracovni podminky uciteld a vedoucich pracovnikdi $kol, véetné procest jejich hodnoceni a jejich
spokojenosti s nimi. Kapitola zacing diskusi o jistoté ucitelského povolani, praci na asteény (vazek a plsobeni uciteldi
na vice Skoldach. Poté hodnoti postupy formalniho hodnoceni uciteli v zemich a ekonomikach, které se zticastnily mezi-
ndrodniho Setfeni Teaching and Learning (TALIS). V zavéru kapitoly se diskutuje o spokojenosti ucitelti a fediteld s jejich

platy a dalSimi pracovnimi podminkami.

v re

Hlavni zjisténi

Vsechna nize uvadéna hlavni zjisténi vychazeji z vysledkl Setfeni Teaching and Learning (TALIS) a (dajd ziska-
nych v zemich a ekonomikach OECD, které v tomto Setfeni participovaly.

»  Podil ucitell, kteri uvadéji, ze jsou zaméstnani na dobu urditou, je v zemich a ekonomikach OECD ucast-
nicich se mezinarodniho Setreni Teaching and Learning (TALIS) v prdméru mensi nez 20 %, ovSéem mezi
uciteli do 30 let je tento podil mnohem vyssi (zhruba 50 %). Mezi témi, kteri uvadéji, ze pracuji na cas-
tecny Uvazek, je obecné vyssi podil ucitelek, mladsich ucitell a uciteld pracujicich v soukromych skolach.

*  Podil u¢iteld, kteri uvadéji, ze pracuji na ¢astecny Uvazek, se od roku 2013 vyznamné zvysil v |5 z 32 zemi
a ekonomik s dostupnymi Udaji a snizil pouze ve dvou zemich/ekonomikach.

* V priblizné jedné tfetin€ zemi maji ucitelé, kteri pracuji na dobu urcitou kratsi nez jeden rok, tendenci se
pri vyuce citit méné jisti (less confident). Totéz plati pro uditele pracujici na ¢astecny Uvazek (part time).

* Ddsledky, které plynou z hodnoceni ucitelll se v zemich a ekonomikach Gcastnicich se programu TALIS
rdzni. Napriklad v letech 2013 az 2018 se vyznamné zvysil podil uiteld pracujicich ve Skolach, ve kterych
se hodnoceni ucitell odrazilo v jejich ohodnoceni, v navyseni jejich platu nebo v udéleni odmény/bonusu.

*  Hodnoceni uciteld (teacher appraisal) mnohem pravdépodobnéji ovlivni kariéru ucitele, ma-li vedeni skoly
administrativni pravomoce k prijimani relevantnich rozhodnuti. Napriklad podil uciteld, u kterych méze
vysledek hodnoceni uditell ovlivnit zvySeni jejich platu nebo priznani finanéniho bonusu, je ve skolach,
ve kterych manazeri nemaji dostatecny prostor ovlivnit platy uciteld pouze 30 %, v porovnani s 55 %
ve Skolach, ve kterych manazefi na toto maji mandat.

* Jen mensina uciteld (39 %) a reditell (47 %) uvadi, ze jsou spokojeni s platem, ktery dostavaji za svoji
praci. Pritom spokojenost s platem je vyssi v soukromych skolach, a to zejména v pripadé rediteld. Na-
proti tomu dvé tretiny viech ucitell a rediteld uvadéji, ze jsou spokojeni s ostatnimi podminkami svého

zameéstnani.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  EpAl
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*  Ucitelé, ktefi jsou podporovani v dalSim / kontinualnim profesnim rozvoji (continuous professional develop-
ment), a kteri se podileji na spravé skoly, maji tendenci byt spokojenéjsi s pracovnimi podminkami, a to
ve velké vétsiné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji, které se Ucastnily programu TALIS 2018. Pritom
ucitelé, kteri jsou spokojenéjsi se svymi pracovnimi podminkami, chtéji méné Casto prestoupit na jinou
Skolu.

Uvod do kapitoly

Pracovni podminky predstavuiji Sirokou Skalu charakteristik, které urcuji kvalitu prace. Zahrnuji odménovani,
pracovni dobu a smluvni ujednani (contractual arrangements), fyzické a socialni prostredi prace (physical and
social environment of the job), intenzitu prace (work intensity), vyhlidky na kariérni rist (career growth prospects),
autonomii zameéstnancl (employee autonomy), Ucast na rozhodovani (participation in decision making), tymovou
praci a divéru (teamwork and trust). Dobré pracovni podminky jsou dllezité pro pracovniky, podniky i spo-
le€nosti. Jsou pozitivné spojovany se zdravim, pohodou, rozvojem dovednosti a produktivitou (Cazes, Hijzen
a Saint-Martin, 2015 [17]; Eurofound and International Labour Organisation, 2019 [2]). V pripadé ucitel( prispiva
kvalitni pracovni prostredi k jejich motivaci (motivation), angazovanosti (engagement) a pohodé (well-being), coz je
zasadni pro podporu efektivniho vzdélavaciho prostredi (effective learning environments), viz Bascia a Rottmann,
201 | [3]; Gomendio, 2017 [4]; Robalino Campos a Korner, 2005 [5]; Viacand Fraser, 2020 [6]. Dnes jiz nelze
od kvalitnich pracovnich mist ocekavat pouze dobré platy a vyhlidky na kariérni rist, je tfeba poskytovat i pri-
lezitosti k naplhovani pracovnich ambici, ocenit prinos pro komunitu a poskytovat konstruktivni zpétnou vazbu
a prilezitosti pro vzdélavani a profesionalni rozvoj (Cazes, Hijzen a Saint-Martin, 2015 [1]).

Rada vzdélavacich systém( nicméné nedokaze finanéné &i profesné ocenit efektivni uitele, a to ¢asteéné pro-
to, Ze je velmi obtizné zmérit jejich efektivitu (Crehan, 2016 [7]). Pritom peclivé navrzené systémy hodnoceni
mohou pomoci zlepsit zpUsoby, jakymi Ize ocenit Usili a kompetenci uciteld, coz je cestou k ziskani spokojenéj-
Sich a motivovanéjsich ucitell (Crehan, 2016 [7]; OECD, 2013 [8]; Isoré, 2009 [9]). Tato kapitola pojednava
o systémech hodnoceni, jejichz Gcelem je poskytovat formalni hodnoceni uciteld (formal evaluations of teachers)
s cilem informovat o jejich profesnim rozvoji nebo rozhodnutich o jejich kariére. Neformalni zpétna vazba (infor-

mal feedback) od kolegli, vedeni skoly nebo jinych zdrojl je popsana v Kapitole 4.

Kapitola 3 se zaméruje predevsim na objektivni ukazatele pracovnich podminek ucitell, predevsim

na prvky jejich pracovni pohody, tj. na jistotu jejich zaméstnani' (job security), ¢asovou flexibilitu prace (time
flexibility) a procesy jejich hodnoceni (evaluation processes), viz Viac a Fraser, 2020% [6]. Zajima se také o spo-

| Jistota zaméstnani predstavuje miru pravdépodobnosti, Ze si jednotlivec udrzi svoji praci. Zaméstnani s vysokou mirou jistoty zaméstnani jsou takova,
kdy ma jedinec vykonavajici tuto praaci pouze malou Sanci, Ze ji ztrati.

2 Podle Viaca a Frasera (2020) se moderni vzdélavaci systémy vyvijeji v kontextu rostouciho nedostatku uciteld, jejich ¢asté fluktuace a nizké atraktivity
ucitelské profese. Viac a Fraser (2020) upozorfuiji, Ze je v sou¢asné dobé naléhavé nutné lépe porozumét pohodé (well-being) uciteld a jeho dopadim

na vyuku a uceni. Pracovni dokument vySe zminénych autor(i navrhuje komplexni koncepéni ramec pro analyzu pracovni pohody ucitell a vztahu

Vysledky Setreni TALIS 2018
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kojenost ucitell s nékterymi z téchto objektivnich pracovnich podminek (platem a dalsimi podminkami
zaméstnani). Nakonec popisuje, jak se tyto ukazatele lisi mezi jednotlivymi skupinami uditell (napf. podle
jejich véku a pohlavi) a mezi Skolami (napf. v soukromych a verejnych skolach a skolach plsobicich ve zne-
vyhodnénych oblastech) a v neposledni radé zkouma, jak tyto ukazatele souvisi se sebedivérou (self-efficacy)
uciteld a jejich fluktuaci (turnover). Tato kapitola dopliuje Kapitolu 2, ktera se zaméruje na subjektivni ukaza-
tele pracovnich podminek, napriklad jak ucitelé a reditelé vnimaji prestiz svého povolani, jak jsou spokojeni

se svoji praci a pracovnimi podminkami.

Zajisténi dobrych pracovnich podminek pro vsechny Skoly a pro vsechny ulitele a reditele je dllezité pro
docileni jejich pocitu pohody a pro efektnivni fungovani vzdélavacich systém(. Dobré pracovni podminky mezi
Skolami pomahaji napliovat tyto cile:

* Prilakat dobré uchazece k ucitelské profesi (Attract good candidates to the teaching profession).
Pokud jsou pracovni podminky atraktivni, jedinci vSech vékovych skupin jsou vice motivovani k tomu, aby
se zapsali do program(l vzdélavajicich budouci ucitele, jsou vice motivovani k tomu, aby zadali o regist-
raci/ certifikaci byt ucitelem a aby se uchazeli o ucitelské povolani. Nabor talentovanych osob k uéitelské
profesi je nezbytnou podminkou pro zajisténi kvalitni vyuky a je naléhavym problémem v mnoha zemich
OECD (OECD, 2019 [10]; OECD, 2005 [I I7).

* Udrzet dobré ucitele (Retain good teachers). Dobré pracovni podminky zlepsuji pracovni pohodu (we-
ll-being) uciteld a jejich ochotu zlstat v profesi, a to zejména ve Skolach, které pisobi ve znevyhodnénych
oblastech, a které zaroven mivaji nejzavaznéjsi problémy souvisejici s udrzenim kvalitnich uciteld (Viacand
Fraser, 2020 [6]). UdrZeni ucitel( v profesi je zasadni, a to zvlasté, Celime-li nedostatku kvalifikovanych
uciteld, coz je problém mnoha zemi OECD (OECD, 2019 [10]) (tabulka I. 3.63). Udrzet si ucitele navic
znamena dat jim prilezitost zlepsit svoji efektivitu praxi ziskanymi zkusenostmi. Zkusenosti pomahaji uci-
teldm zvladnout jejich sloZitou a komplexni praci, coz potencialné zvySuje jejich schopnost podporovat
uceni studentl (Berliner, 2001 [12]; Ladd and Sorensen, 2017 [13]; Melnick and Meister, 2008 [14]).

* Zlepsit motivaci a sebediivéru uditelt (Improve teachers’ motivation and self-efficacy). Dobré pracovni
podminky mohou u uciteld vyvolat pocit, Ze si spolecnosti jejich prinosu pro komunitu vazi. Zaroven mo-
hou pomoci snizit Uroven jejich stresu, a to zejména pokud maji zaroven financni a pracovni jistotu a pro-
stor sladit svoje pracovni zavazky ve skole se zavazky mimo Skolu. Pocit pohody a motivovanosti poméaha
ucitelim efektivné vykonavat jejich praci a prispivat k u¢eni studentd (Leithwood a McAdie, 2010 [15]).

* Poskytnout spravné pobidky pro kariérni a profesni rozvoj (Provide the right incentives for career
and professional Development). Adekvatni hodnoceni silnych a slabych stranek ucitell (teachers’ strengths
and weaknesses) spojené s dobrymi prilezitostmi pro jejich kariérni postup (nebo diferenciaci) a podpora
kontinualniho profesniho rozvoje pomaha ucitelim profesné se rozvijet a najit praci, ktera bude co nejlé-
pe vyhovovat jejich zajmim, znalostem a dovednostem (Crehan, 2016 [7]; OECD, 2019 [10]).

mezi pracovni pohodou a kvalitou vyuky. Autori nejprve definuji pracovni pohodu uciteld jako koncept slozeny ze Ctyr klicovych komponent: (1) fy-
zické a dusevni pohody (physical and mental well-being), (2) kognitivni pohody (cognitive well-being), (3) subjektivni pohody (subjective well-being) a (4)
socialni pohody (social well-being). Nasledné zkoumaji, jak mohou pracovni podminky na systémové i skolni Urovni ovlivnit well-being uciteld, a to jak

pozitivné, tak negativné. Dale predstavuiji analyticky plan, jak analyzovat ukazatele well-beingu ucitelt, a porovnat vysledky s dalSimi nastroji OECD.
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Ve vétsiné vzdélavacich systéml to jsou vlady, kdo stanovuje ramec a finance pro zaméstnavani a kariérni
postupy vétsiny uditeld a rediteld (OECD, 2019 [10]), zaroven maji vlady prileZitost utvaret pracovni podminky
ve Skolach, coz ovsem zahrnuje i realizaci uritych kompromist (trade-offs). Napriklad platy zaméstnancl pred-
stavuji témér 80 % celkovych nakladd na vzdélavani v zakladnim, stfednim a postsekundarnim neterciarnim vzde-
lavani (OECD, 2019 [16]). Snahy zvysit financni ohodnoceni ucitell a rediteld, spolecné se snahou zajistit platy
prostrrednictvim smluv na dobu neurcitou (permanent contracts), mohou byt v protikladu se snahou omezovat
naklady a zajistit flexibilitu vladnich vydajd. Dalsim prikladem je, Ze systémy hodnoceni ucitell (teacher appraisal
systems) maji za cil stimulovat profesionalni rozvoj uditelt a udinit z nich ucitele odpovédné za svij vykon. Roz-
vojova funkce hodnoceni vsak funguje jen v kontextu, v némz nejsou vnéjsi ohrozeni tohoto rozvoje. Toto mdze
byt naruseno, pokud jsou hodnoceni pfili§ Uzce spojena s vysokou mirou zodpovédnosti, kterd je na ucitele
kladena (high-stakes accountability), viz OECD, 2013, s. 333 [8].

Vzhledem k obtizné rovnovaze, kterou musi vlady dosahnout, aby dostaly stanovenych cil(i, neexistuje univer-
zalni pristup k navrhovani politik tykajicich se pracovnich podminek uditeld. Jednotlivé vliady musi brat v Gvahu

kontext a silné a slabé stranky svych vzdélavacich systémd.

Vzhledem k tomu, Ze tato kapitola shrnuje mezinarodni Udaje o objektivnich ukazatelich pracovnich podmi-
nek ucitell a rediteld, zacina diskusi o jistoté prace, praci na ¢astecny Uvazek a praci na vice skolach. Poté se
obraci k hodnoceni vykonu uciteld a roli hodnoceni v kariérnim postupu ucitel(. Kapitola mimo jiné hodnoti
spokojenost ucitell a rediteld Skol s jejich platem a dal$imi pracovnimi podminkami. Nicméné dal$i aspekty pra-

covnich podminek ucitelli jsou reseny v jinych kapitolach této zpravy?.

Jistota zaméstnani a casova flexibilita ve Skolach

Atraktivita ucitelské profese alespon z ¢asti souvisi s tim, jaké pracovni podminky jsou uciteldm nabizeny
(Béteille a Evans, 2019 [17]; Gomendio, 2017 [4]). Pritom atraktivnéjsi pracovni mista mohou pomoci prildkat
talentovanéjsi jedince a udrzet v profesi ty, kteri v ni aktualné plsobi, coz zaroven vytvari prostor a prilezitost
pro uceni se prostrednictvim zkuSenosti, spoluprace s ostatnimi a prostfednictvim dalSiho vzdélavani. To je
zadoudi jev, protoze rada studii poukazuje na skuteénost, ze zkuSenéjsi ucitelé maji tendenci [épe zvladat svoji
praci (Berliner, 2001 [12]; Ladd and Sorensen, 2017 [13]; Melnick and Meister, 2008 [14]) a jsou v priméru pri
praci se studenty efektivnéjsi nez zacinajici ucitelé (Abbiati, Argentin a Gerosa, 2017 [18]; Kini a Podolsky, 2016
[19]; Papay a Kraft, 2015 [20]).

Kromé platu, o kterém TALIS neshromazduje zadné primé informace, ma na atraktivitu pracovnich mist ucite-
G vliv i jistota povolani, moznost prace na Castecny Uvazek a moznost mit paralelné vice pracovnich smluv, které
umoziuji praci na vice Skolach. Kazda z téchto charakteristik ma urcité pozitivni i negativni aspekty. | kdyz je jistota

3 O vyuziti ¢asu uciteli pojednavé Kapitola 2 prvniho svazku TALIS 2018, prestizi ucitelské profese se vénuje Kapitola 2 tohoto druhého svazku, spolu-

praci uciteld se zabyva Kapitola 4 tohoto svazku a jejich Ucast na rozhodovani Kapitole 5 tohoto svazku.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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zaméstnani pro ucitele Zadoucim jevem, je zr'ejmé, Ze snizuje flexibilitu vlad a Skol pfi vyuzivani lidskych zdrojt (Ber-
toni a kol., 2018 [217; Bruns, Filmer a Patrinos, 201 | [22]). Prace na ¢astecny Gvazek umoznuje uciteliim a rediteliim
sniZit svoji pracovni zatéz a travit vice asu se svoji rodinou nebo jinymi preferovanymi aktivitami, ovSem za urcitych
okolnosti mlze dobrovolna i nedobrovolna* prace na ¢astecny Gvazek omezovat kariérni postup a negativné ovliv-
novat vysi dichodu (OECD, 2017 [23]; OECD, 2010 [24]). MoZnost pracovat na vice Skolach mlize uciteldm davat
prilezitost pracovat nad ramec svého Uvazku a umoznit Skolam sdilet zdroje (Bertoni a kol., 2018 [21]; OECD, 2019
[10]), zaroven oviem zvySuje naroky na ucitele, coz potencialné zkracuje cas, ktery ma k dispozici pro spolupraci
s dalSimi uciteli a na dalsi cenné pracovni cinnosti, které se vazi k dané profesi (OECD, 2019 [10].

Tato ¢ast textu pojednava o nékterych kompromisech spojenych s vySe zminénymi pracovnimi podminkami udi-
tell a predklada diikazy o jejich Cetnosti vyskytu v zemich a ekonomikach participujicich na Setreni TALIS 2018.

Ucitelé s pracovni smlouvou na dobu uréitou

Pracovni smlouva na dobu urcitou (fixed-term employment contract) je smlouvou se stanovenou dobou trvani.
V pripadé, ze vyprsi platnost této smlouvy, mohou ucitelé pokracovat v praci pro daného zaméstnavatele pouze
v pripadé, ze dojde k jejimu prodlouzeni. Pro Skoly a Skolské Urady mohou mit tyto typy pracovnich smluv urcité
vyhody. Napriklad jim umoznuji flexibilngji reagovat na zmény v organizacnich i vzdélavacich potrebach (Bertoni
a kol., 2018 [21]; Bruns, Filmer a Patrinos, 201 | [22]). Zaroven Skolam davaji pfilezitost vyhodnotit dovednosti
zacinajicich ucitell a jejich schopnost zapadnout do prostredi skoly jesté predtim, nez obdrzi smlouvu na dobu
neurcitou (permanent contract) (OECD, 2019 [10]).

Nicméné zaméstnavani uciteld na dobu urditou je zaroven z podstaty véci spojeno s uréitym stupném nejis-
toty a nepredvidatelnosti, coz mlze byt zdrojem napéti a v kone¢ném dusledku branit nékterym jedincim v op-
timalnim fungovani (De Cuyper, De Witte a Van Emmerik, 201 | [25]). Navic, koexistuji-li paralelné i jiné typy
pracovnich smluv, mdze dojit ke vzniku dvojiho trhu prace, ve kterém maji rdzni ucitelé rizna zakonna prava,
coz potencialné snizuje jejich prilezitosti i pobidky ke spolupréaci a dalSimu profesnimu rozvoiji. Pritom je zrejmé,
Ze nejistota zaméstnani mlze mit negativni dopad i na studenty, ktefi nemohou predem védét, se kterymi uciteli
budou v blizké budoucnosti prichazet do styku a jednat (OECD, 2019 [10]).

Pracovni smlouvy na dobu urcitou se ovsem mohou v riznych vzdélavacich systémech vyrazné lisit (napriklad
délkou trvani) a mohou mit riizné dopady na ucitele, ale i samotné vzdélavaci systémy. | kdyz mohou byt nékteré
pracovni smlouvy na dobu uréitou odrazovym mdstkem k trvalému pracovnimu poméru, a to aniz by byly nutné
spojeny s pracovnim napétim nebo se negativné odrazely v efektivité pracovnikd, jiné nemusi prinaset zadné
vyhlidky na budouci préaci u stavajiciho zaméstnavatele (De Cuyper, De Witte a VanEmmerik, 201 | [25]).

Setreni TALIS ukazalo, Zze v zemich OECD® ma v priméru zhruba 82 % uciteld smlouvu na dobu neurcitou,
6 % smlouvu na dobu urcitou delsi nez jeden rok a 12 % smlouvu na dobu urcitou kratsi nez jeden rok (Obrazek

4 Napr. z dlvodu nedostatku pracovnich prilezitosti na plny Gvazek.

5 Primér OECD odpovida aritmetickému primeéru za zemé a ekonomiky OECD, které se Gcastni TALIS a maji odpovidajici Udaje.
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[Il. 3.1, Tabulka II. 3.1). Mezi zemémi a ekonomikami vSak existuji velké rozdily. Zatimco v Dansku a Saudské
Arabii ma vice nez 95 % ucitell smlouvu na dobu neuritou, v jinych zemich vyuzivaji v mnohem vétsi mire krat-
kodobé smlouvy. Napiiklad v Gruzii, Italii, Spanélsku a Spojenych statech pracuje nejméné 25 % uliteld na &a-
sové terminovanou smlouvu na dobu jednoho roku nebo dokonce méné®. Z dat navic vyplyva, ze podil uciteld,
kteri uvadéji, ze pracuji na smlouvy na dobu urcitou, silné souvisi s jejich vékem (obrazek II. 3.2, tabulka II. 3.4).

Obrazek Il. 3.1. Pracovni smlouva uditeld na dobu urcitou (procento uditelli nizsich
stiednich Skol, kteFi uvadéji, Ze maji pracovni smlouvu na dobu urcitou / neurcitou)’

I Permanent employment’ BB Fixed-term contract: more than 1 school year =3 Fixed-term contract: less than or 1 school year
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 3.1.

V priiméru je v zemich OECD zhruba 18 % uciteld zaméstnanych na dobu urcitou (nezavisle na délce jejiho
trvani), ovSem mezi uciteli do 30 let je zastoupeni jedincl, ktefi maji smlouvu na dobu urcitou v prdméru mno-
hem vy33i (48 %). V Rakousku, Italii, Sanghaji (Cina) a Spanélsku uvadi 80 % a vice u¢iteld mladsich 30 let, Ze

pracuji na smlouvu na dobu uréitou.

Z vyse uvedenych informaci vyplyva, Ze Ize obecné ocekavat, ze mezi uditeli, ktefi pracuji na smlouvu na dobu
urditou, bude pravdépodobné vyssi zastoupeni mladych uditelli nez starsich uciteld. U mladych uditeld je prav-
dépodobné, ze do profese vstoupili relativné nedavno, takze Ize ocekavat, Ze mohou byt ve zkusebni dobé
nebo mit v blizké budoucnosti konkrétni vyhlidky na ziskani stalé pracovni smlouvy. Nicméné velmi vysoky
podil mladych ucitell pracujicich na smlouvu na dobu uritou mize byt znepokojujicim jevem. Tito ucitelé jsou

6V nékterych vzdélavacich systémech mize byt podil ucitell pracujicich na dobu uréitou mirné podcenén, protoze ze vzorku byli vylouceni suplujici
ucitelé, prilezitostni ucitelé apod.

7 Poznamka: Pracovnim pomérem na dobu neurcitou se rozumi pracovni smlouva bez pevného koncového bodu pred vékem odchodu do ddchodu.
Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uciteld nizsich stfednich Skol, ktefi maji sjednany pracovni pomér na dobu

neurcitou.

WIS  Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 3.2. Pracovni smlouva uéitelti na dobu uréitou podle véku®
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.4

zpravidla méné chranéni penzijnim systémem, méné casto ziskavaji studijni volno, maji zpravidla mensi narok
na rGzné benefity plynouci z daného povolani a odménu za dovolenou apod. (Stromquist, 2018 [26]). To vse
mUze vést k tomu, Ze bude uditelska profese pro mladé lidi méné atraktivni, a to navzdory deklarovanému cili
ucinit z ucitelské profese ,,povoldni prvni profesni volby pro mladé s cilem prilakat do roku 2030 k ucitelskému po-
volani v celosvétovém méritku 69 milionl novych uciteld (UNESCO, generalni reditel, ILO, UNICEF, Education
International a UNDP, 2019 [27]).

Priblizné ve dvou tretinach zemi s dostupnymi Udaji se podil uditeld, ktefi pracuji na smlouvu na dobu urcitou,
vyrazné lisi v soukromych a verejnych Skolach. V prdméru je v ramci OECD podil ucitell pracujicich na dobu
urcitou v soukromych skolach o 9 procentnich bodl vyssi nez podil ucitell ve verejnych skolach (tabulka ll. 3.5).
Mezi zemémi vsak v tomto ohledu existuji velké rozdily. Napriklad v Singapuru, Kolumbii, Turecku, Vietnamu
a Mexiku je podil uciteld pracujicich na dobu urcitou v soukromych skolach o vice nez 40 procentnich bodu vyssi
nez obdobné Cislo u uciteld ve verejnych Skolach. V Singapuru Cini tento rozdil 72 procentnich bodd, v Kolumbii
je to 66 procentnich bodd, v Turecku 58 procentnich bodd, ve Vietnamu 49 procentnich bod a Mexiku 49
procentnich bodd. Naopak v Ciudad Auténoma de Buenos Aires (dale jen CABA [Argentina]) je podil uciteld
v soukromych skolach, kteri pracuji na smlouvu na dobu urcitou, o 43 procentnich bodud nizsi nez podil téchto

uciteld ve verejnych skolach (tabulka Il. 3.5).

8  Poznamka: Statisticky vyznamné rozdily mezi uciteli ve véku 50 let a vice a uciteli mlads$imi 30 let jsou zobrazeny vedle nazvu zemé / ekonomiky (viz

priloha B). Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta ucitelti nizsich strednich skol, ktefi pracuji na dobu urcitou.
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Zatimco se v jednotlivych zemich zpravidla vyrazné lisi podil ucitell pracujicich na smlouvu na dobu urcitou
v zavislosti na tom, zda plsobi v soukromych ¢i verejnych Skolach, podil uciteld pracujicich na dobu urcitou
ve ,znevyhodnénych skolach*® se v zemich OECD mezi $kolami v prdméru vyrazné nelidi, i kdyz i v tomto
ohledu existuji mezi jednotlivymi vzdélavacimi systémy vyznamné rozdily. Napriklad v CABA (Argentina) je
podil uciteld se smlouvou na dobu urcitou o 26 procentnich bodud vyssi ve Skolach s vyssi koncentraci studentd
ze socialné a ekonomicky znevyhodnénych prostrredi nez v jinych skolach, zatimco v Kolumbii je naopak 36 pro-
centnich bod{ nizsi.

Jak se situace vyvijela v €ase? V deseti zemich a ekonomikach, které participovaly na Setreni TALIS (tj.
v poloviné zemi s dostupnymi Udaji), nedoslo v letech 2008 az 2018 k vyznamné zméné v podilu uditeld za-
méstnanych na dobu neurcitou (tabulka Il. 3.6). Podil uditeld se smlouvou na dobu neurcitou vyznamné pokles|

pouze v Mexiku (-15 procentnich bodi), Rakousku (15 procentnich bodti), Spanélsku (-9 procentnich bodd),
Koreji (-8 procentnich bodu), Itélii (-6 procentnich bodd) a na Malté (-4 procentni body), zatimco vyrazné vzros-
tl na Islandu (+9 procentnich bodu), ve Slovinsku (+8 procentnich bodd), v Portugalsku (+6 procentnich bod)
a v Brazilii (+5 procentnich bodu). V téchto zemich, s vyjimkou Portugalska, zména podilu ucitelt se smlouvou

na dobu neurcitou odpovidala adekvatnimu snizeni podilu uditeld se smlouvou na dobu kratsi nez jeden rok.

Od roku 2013 do roku 2018 se podil uéitelt pracujicich na dobu neuréitou vyznamné zvysil ve &tyrech

zemich a ekonomikdch a v péti se vyrazné snizil (tabulka Il. 3.6). S vyjimkou Koreje a Mexika Ize tuto zménu

do znacné miry pripsat snizeni podilu ucitell pracujicich na smlouvy na dobu kratsi nez jeden rok. Nékteré vzde-
lavaci systémy, napriklad Vlamské spolecenstvi v Belgii, prijimaji politicka opatreni ke zlepSeni jistoty zaméstnani
uciteld v nadchazejicich letech (Box II. 3.1).

Box Il. 3.1. ZlepSeni jistoty zaméstnani pro mladé ucitele ve Vlamském spolecenstvi v Belgii

V roce 2018 vldmska vlada uzavrela se svymi socialnimi partnery tfi nové kolektivni smlouvy (collectieve ar-
beidsovereenkomsten, CAQO) tykajici se pracovnich prilezitosti ve vzdélavani. Bylo prijato nékolik opatreni, ktera
prinesou vétsi stabilitu ucitelské profese a posili jistotu zaméstnani pro nové ucitele. Byla revidovana mzdova
tabulka a jistota prace byla zvySena zjednodusenim postupu pro uzavirani pracovnich smluv u za¢inajicich uciteld.
Minimalni pozadavky na ziskani docasného jmenovani na dobu neurcitou (continuous duration) byly snizeny ze tri
let na dva roky a ze 720 dnd vyuky na 690 dnd. Tato smlouva zajistuje zacinajicim uciteldm automatické obno-
veni, pokud byla jejich Skola financovéna podle poc¢tu oducenych hodin. V roce 2018 zfidila Vlamska komunita
na podporu této iniciativy na vybranych zakladnich a strednich skolach ucitelskou platformu (teacher platform).
V tomto pilotnim projektu byla zacinajicim uciteldm a uciteldm pracujicim na dobu urcitou nebo zkraceny pra-
covni Uvazek (temporary teachers) nabidnuta smlouva minimalné na jeden cely skolni rok formou zastupu za zku-
Sené ucitele (long-term replacements of experienced teachers) nebo na reseni jinych smysluplnych pedagogickych
Ukoll (other meaningful pedagogical tasks). Predbézné vysledky analyzy tohoto pilotniho projektu ukazuji, Ze
z 3 300 uditeld, kteri se prihlasili do projektu, ziskalo néjaky typ kontraktu 90 % z nich. Avsak pouze zhruba 10 %

ucitell Gcastnicich se pilotniho projektu byla nabidnuta smlouva na dobu neurcitou. To vyrazné omezuje Sance

9 To je skolach s vice nez 30 % student(i pochazejicich ze socialné a ekonomicky znevyhodnénych prostredi.
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zacinajicich ucitell ucit stejnou tridu po dobu jednoho celého Skolného roku, coz naznacuje, ze dopad platformy
Uplné nesplnil pdvodni zamér. Vlada navic otevrela 6 000 novych pozic na dobu neurditou v pripadech, kdy uci-
tel ve sluzbé neni pritomen kvili nékterym programidm umoznujicim opusténi skoly (certain leave programmes).
Nakonec CAO také zavedly povinné pocatecni mentorovani nebo vedeni pro Ucastniky pilotniho projektu a pfi-
délily Skolam dalsi zdroje na vyvoj procesl pro zaskolovani novych uciteld.

Zdroj: Eurydice (2019[28]), Belgium — Flemish Community: National Reforms in School Education, https://ea-
cea.ec.europa.eu/national-policies /eurydice /content/national-reforms-school-education-3_en.

Ucitelé a reditelé pracujici na cdsteény dvazek

V zemich OECD roste pocet pracovnikd, kteri pracuji na ¢aste¢né Gvazky (OECD, 2017 [23]; OECD,
2010 [24]). Prace na castecny pracovni Uvazek mUze jednotlivedm pomoci dosdhnout rovnovahy mezi pra-
covnim a soukromym zZivotem a podporuje Ucast na pracovnim trhu téch pracovnikd, kteri maji asové na-
roc¢né a naléhavé rodinné ¢i jiné zavazky. Mnoho jednotlivcl, zejména zen, se rozhodlo pracovat na ¢astecny
Uvazek a je spokojeno s tim, ze vyménily vysSi mzdy a kariérni prilezitosti za usporadani pracovni doby, které
|épe odpovida jejich potrebam (OECD, 2019 [29]; OECD, 2017 [23]; OECD, 2010 [24]).

Prace na ¢astecny Uvazek vSak ¢asto prinasi urcita znevyhodnéni v oblasti kariérnich postupl a penze. Na-
vic mdze byt nedobrovolnd, coz znamena, Ze jednotlivci pracuji méné, nez by si prali, nebo ze jejich smlou-
vy odrazeji pouze Cast Casu, ktery skutecné travi praci. Nadmeérné zastoupeni nékterych demografickych
skupin (napriklad Zen) mezi pracovniky na ¢astecny Uvazek ma navic nékteré negativni disledky z hlediska
rovnosti prav (OECD, 2019 [29]; OECD, 2017 [23]; OECD, 2010 [24])). Vzhledem k tomu, Ze ucitelé Casto
pracuji ve verejném sektoru a ve vysoce regulovaném prostredi, mlize spojeni prace na ¢astecny Uvazek
s kariérnim postupem, mzdami a naroky na dlchod zaviset na platnosti dalSich obecnych pravidel pro pra-
covni podminky (OECD, 2005 [I17]).

V radé vzdélavacich systému je prace na cCastecny Uvazek pro ulitele spojena s vétsi flexibilitou pfi
vyuzivani lidskych zdroji a vyssi schopnosti rediteld Skol regulovat naklady a nabidku ucitelskych mist
(Bertoni et al., 2018 [21]; OECD, 2019 [10]). V nékterych pripadech vsak prace uditell na ¢astecny Gva-
zek klade vyssi naroky na vedeni personalni agendy a na tvorbu rozvrh(, coz mize omezit dostupnost
uciteld, a to predevsim v pripadé, Ze je prilis malo uditell, kteri pracuji na ¢asteény Gvazek, ochotnych
v pripadé potreby flexibilné pristoupit na zvySeni poctu odpracovanych hodin (OECD, 2019 [29]; Wel-
don, 2015 [30]).

V ramci Setreni TALIS jsou ucitelé zadani, aby udali vysi svého Uvazku ve sledované skole, ale také kumulativni
vysi Uvazku ze viech ucitelskych post(, které vykonavaji. Pritom v ramci Setreni TALIS méli ucitelé moznost uda-
vat, zda pracuji na plny Uvazek'® nebo na ¢astecny uUvazek, ktery byl pro potrfeby navazujicich Setfeni rozdélen

do tf moznych kategori:

10 Ucitelé pracuji na plny Uvazek v pripadé, ze oduci vice nez 90 % hodin tzv. pIného Gvazku.
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s 71-90 % hodin plného dvazku;
*  50-70 % hodin na plného tvazku;

*  méné nez 50 % hodin pIného uvazku.

Obdobné jako u ucitelll, také u rediteld Skol bylo zjistovano, zda pracuji na plny tvazek (ano, ne), ale také to,

zda maji kromé manazerskych povinnosti také urcité pedagogické povinnosti.
Prace na castecny uvazek mezi uditeli

V zemich OECD v roce 2018 v prdméru 79 % ucitell, kteri participovali na Setreni TALIS 2018, uvedlo, Ze
pracuji na plny Gvazek. Praci na ¢astecny Uvazek v prdmeéru uvedlo zhruba 20 % uciteld (10 % uciteld pracovalo
na Castecny Uvazek, ktery Cinil 71 % az 90 % hodin plného Uvazku, 7 % pracovalo na astecny Uvazek, ktery cinil
50 % az 70 % hodin pIného Uvazku a 4 % ucitell pracovaly na Castecny Uvazek mensi nez 50 % plného Gvaz-
ku). Mezi jednotlivymi zemémi ovSem existovaly velké rozdily, viz tabulka Il. 3.7. Napriklad v Brazilii, Mexiku,
Nizozemsku a Satdské Arabii vétsina ucitelt uvedla, ze pracuje na Castecny Uvazek. V Mexiku a Saldské Arabii
dokonce vice nez 20 % ucitell uvedlo, Ze pracuji na ¢astecné Gvazky, které jsou mensi nez 50 % piného Gvazku.
Naproti tomu v Nizozemsku 53 % uciteld uvedlo, ze odpracuiji 50 % az 90 % hodin pIného Gvazku, a podil uéiteld,

kteri odpracuji méné nez 50 % hodin pIného Uvazku je relativné maly a ¢ini zhruba 6 %.

Jak se situace vyvijela v ¢ase? Mezi roky 2013 az 2018 se podil uciteld zaméstnanych na ¢astecny Uvazek

vyznamné zvysil priblizné v poloviné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji, zatimco ve dvou zemich (Gruzie

a Svédsko) se vyrazné sniZil (obrazek II. 3.3, tabulka II. 3.10). Obzvla$té velké zvy$eni podilu ucitel(l, ktefi dekla-
rovali, Ze jsou zaméstnani na ¢astecny Uvazek, bylo pozorovano v Chile (+12 procentnich bod(), v Portugalsku
(+11 procentnich bod(i) a ve Spanélsku (+10 procentnich bod), zatimco vyrazny pokles byl pozorovan pouze

v Gruzii (-8 procentnich bodd) a Svédsku (-4 procentni body).

Je potreba si uvédomit, ze soucasné predikce nedostatku ucitell zpravidla predpokladaji konstantni podil
uciteld pracujicich na ¢astecny Gvazek (Education for All Global Monitoring Report; UNESCO Education Sector,
2015 [31]; UNESCO Institute for Statistics, 2016 [32]), coz je ovSem predpoklad, ktery neni v souladu s vysled-
ky Setreni TALIS 2018 predlozenymi v této kapitole. Na jedné strané by trend smérujici k vétsimu podilu uciteld
na Castecny Uvazek mohl znamenat, ze vzdélavaci systémy budou muset prijimat vice ucitell, aby se vyhnuly
jejich ocekavanému nedostatku. Na druhou stranu je ¢astecny Uvazek povazovan za nastroj, ktery miize pomoci
zvysit zajem jednotlivcl o ucitelskou profesi tim, Ze jim umozni sladit pozadavky pracovniho a osobniho Zivota
(OECD, 2019 [29]; OECD, 2017 [23]; OECD, 2010 [24]]). V tomto kontextu by rozsifeni moznosti pracovat
na Castecny Uvazek mohlo povzbudit vice uciteld, aby vstoupili do profese a zistali v ni.

Jak jiz bylo vySe zminéno, podil ucitelll pracujicich na ¢astecny Gvazek se mezi jednotlivymi vzdélavacimi systémy

......

MV, s

Uvazek Castéji zeny-uditelky nez jejich muzsti kolegové (rozdily v ramci OECD Cdinily v priméru 4 procentni body).
Pritom v Alberté (Kanada), Australii, Rakousku, ve VIamském spolecenstvi v Belgii, Anglii (Spojené kralovstvi), Nizo-
zemsku, Novém Zélandu a Norsku byl identifikovan rozdil 10 a vice procentnich bodd. Naproti tomu v Estonsku,

Vysledky Setreni TALIS 2018
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LotySsku a Litvé byla shledana opacna situace, podil muzd, kteri udavali, Ze pracuiji na ¢astecny Gvazek, byl o vice nez
|0 procentnich bodu vyssi nez podil zen. Z dat vyplyva, Ze urcitou roli hraje i vék uciteld. Podil uciteld mladsich 30 let
zaméstnanych na ¢astecny Uvazek byl oproti uciteldm, kteri dosahli véku alespon 50 let, vyrazné vyssi ve 20 zemich
a ekonomikach a vyrazné nizsi pouze v 10 zemich a ekonomikach s dostupnymi Udaji. Z vyse uvedeného vyplyva, ze

mladsi ucitelé a Zeny, oproti muzim a starSim ucitelim, v prdméru Castéji pracuji na ¢astecny Uvazek.

Zélezi ovSem i na typu Skoly. V |18 vzdélavacich systémech s dostupnymi Udaji je zaméstnani na ¢astecny Uva-
zek vyrazné Castéjsi u uciteld pracujicich v soukromych skolach oproti uciteliim pracujicim ve verejnych skolach
(obr. 11. 3.4, tabulka Il. 3.12). Pritom v Brazilii a Norsku presahuje rozdil mezi témito uciteli 20 procentnich bodu.
Naproti tomu v Gruzii, Kazachstanu a Turecku je u uciteld, ktefi pracuji ve verejnych Skolach vyrazné vétsi prav-
dépodobnost, Ze budou zaméstnani na ¢astecny Gvazek, nez u jejich kolegli pracujicich v soukromych skolach. Je

ovsem treba upozornit, Ze v nékterych zemich predstavuji soukromé skoly pouze maly zlomek vsech skol''.

Obrazek Il. 3.3. Zména podilu uditeltl na ¢astecny tvazek od roku 2013 do roku 2018
(procento uéitelti nizSich stfednich skol, kteFi uvadéji, Ze pracuji na ¢asteény uvazek'?)"?
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.10

Il Vramci OECD je soukromé spravovano v priméru 19 % kol. V Bulharsku, Chorvatsku, Ceské republice, na Islandu, v Kazachstanu, Litvé, na Novém
Zélandu, v Rumunsku, Ruské federaci, Satidské Arabii, Slovinsku a ve Vietnamu je odhadovany podil soukromych kol mensi nez 5 % (viz priloha B).

12 Ucitelé na castecny Uvazek jsou definovani jako ti, kteri pracuji az 90 % pracovni doby na plny Gvazek.

I3 Poznamka: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Udaji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné zmény mezi lety 2013 a 2018

(TALIS 2018 — TALIS 2013) se nachazeji vedle kategorie a nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B).
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Obrazek Il. 3.4. Ucitelé na ¢astecny uvazek na zakladé charakteristik ucitele a skoly (vy-
sledky zalozené na odpovédich ucitell a Fediteli n

izSich stfednich skol)'*
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.11 a 3.12

Jaka je v tomto ohledu situace ve Skolach s vy$sim podilem student(l ze socioekonomicky znevyhodnénych
prostiedi? Skoly s vice nez 30 % student(i pochéazejicich ze socioekonomicky znevyhodnénych prostiedi nemaji
ve vétsiné zemi vyznamné odlisny podil uiteld pracujicich na ¢astecny Uvazek nez jiné skoly. Jedinou vyjimkou jsou
Skoly v Alberté (Kanada), Rakousku, Dansku, Anglii (Spojené kralovstvi) a Francii, ve kterych je podil uciteld, kteri
deklaruji, Ze pracuiji na ¢astecny Uvazek, nizsi o 3 az 10 procentnich bod{ nez v jinych Skolach v dané zemi.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Neéktefi ucitelé deklaruji, Ze pracuji znacny pocet hodin, prestoze zaroven uvadéji, ze jsou zaméstnani
na ¢astecny Uvazek. Mezi zemémi OECD, které participovaly na Setreni TALIS, v prdméru 23 % uditell
pracujicich na ¢astecny Uvazek, ktery Cinil az 70 % hodin pIného Uvazku, uvedlo, Ze v tydnu pred Setrenim
TALIS stravili FeSenim pracovnich Ukoll souvisejicich se zaméstnanim na dané Skole 35 a vice hodin. Tento
podil presahuje 40 % respondentd v Chile, Kolumbii, Kazachstanu, Sanghaji (Cina), Singapuru, Spojenych
arabskych emiratech a Vietnamu. Tento vysledek by mohl znamenat, Ze mnoho uditell v téchto vzdéla-
vacich systémech pracuje nad ramec svych Uvazkd, pripadné Ze intenzita prace uditell je v jednotlivych
tydnech velmi odli$nd'*, nebo ze standardni pracovni doba ucitell na plny Gvazek je vyrazné nad 40 hodin
tydné (tabulka Il. 3.13). Pritom se zakonem dana pracovni doba uciteld pracujicich na plny Gvazek ve ve-
rejném sektoru v nizsim vSeobecném sekundarnim vzdélavani v rliznych vzdélavacich systémech OECD
podstatné lisi, a to od | 178 hodin roc¢né v lzraeli po | 800 a vice hodin v Chile, Kolumbii, na Islandu,
v Japonsku a ve Spojenych statech — viz tabulka D4.1b v dokumentu Education at a Glance 2019 (OECD,
2019 [16]). Mezinarodné srovnatelné Udaje o tydennich statutarnich pracovnich zatézich uciteld vsak ne-
jsou k dispozici.

Z dat dale vyplyva, ze uditelé, kteri pracuji na ¢astecny Uvazek, maji tendenci distribuovat sv{j cas na pl-
néni pracovnich ukolld podobnym zplsobem jako ostatni ucitelé. V ramci OECD travi ucitelé, ktefi pracuji
na Castecny Uvazek, na sledované skole plnénim Gkoll souvisejicich s jejich zaméstnanim v priméru 32 ho-
din tydné. Z tohoto poctu |7 hodin vénuji v priméru vyuce (tabulka Il. 3.14). Jinymi slovy, ucitelé pracujici
na c¢astecny Uvazek, travi trochu vice nez polovinu své pracovni doby vyukou (54 %), coz je velmi obdobnd
situace jako u ucitel( pracujicich na plny Gvazek (53 %) — tabulka I. 2.27, vysledky TALIS 2018 (svazek I)
(OECD, 2019 [33])'¢. Také rozdéleni pracovniho ¢asu na pInéni dalSich kol souvisejicich se zaméstnanim
je velmi podobné jako u vsech uciteld, a to véetné Casu straveného ,individudinim planovanim nebo pripravou

vyuky (ve Skole nebo mimo skolu)“ a ,,zndmkovanim/opravou prdce student(”, coz jsou ¢asové nejnarocnéjsi
aktivity.

14 Od uditeld bylo pozadovano, aby uvadéli hodiny, které odpracuiji za konkrétni tyden, nikoli primér za cely rok. Pokud se tedy pracovni zatéz ucitell
béhem tydnli méni, mlze se stat, ze urcity podil uciteld pracuje v konkrétnim tydnu neobvykle velky pocet hodin.
15 Poznamky:

| Uitelé na castecny Uvazek jsou definovani jako ti, ktefi pracuji az 90 % hodin na plny Gvazek.

2. Poznamka 2. Soukromé spravovana $kola je Skola, jejiz reditel uved|, Ze je rizena nevladni organizaci (napfr. cirkvi, odborovymi organizacemi, ob-
chodnimi ¢i jinymi soukromymi institucemi). V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly, ktery je uveden v predchozi
otazce. V nékterych zemich kategorie soukromeé spravovanych skol zahrnuje skoly, které dostavaji znaéné financni prostredky od vlady (vladni
soukromé skoly).

3. Poznamka 3. Verejné spravovanou skolou je Skola, jejiz reditel uvedl, Ze je Fizena organem verejného Skolstvi, vladni agenturou, obci nebo spravni
radou jmenovanou vladou nebo volenou verejnou spravou. V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly, ktery je
uveden v predchozi otazce.

Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uditeld nizsich strednich Skol pracujicich na ¢asteény Gvazek.
16 Soucet hodin, ktery ucitelé travi rGznymi Ukoly, se nemusi rovnat poctu celkovych pracovnich hodin, protoze ucitelé byli na tyto aktivity dotazovani

zvlast. Proto by mél byt podil celkové pracovni doby stravené uciteli pInénim kazdé z udavanych aktivit interpretovan velmi opatrné.
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Prace na caste¢ny uvazek mezi vedoucimi pracovniky skol

V pripadé rediteld skol je prace na Castecny Gvazek mnohem méné bézna nez v pripadé uditeld. V ramci zemi
OECD v praméru 96 % rediteld uvadi, Ze jsou zaméstnani na plny Gvazek (tabulka Il. 3.16). Podil rediteli na ¢as-
tecny Uvazek nikde neprevysuje 25 %, s vyjimkou Alberty (Kanada) (26 %), Gruzie (26 %), Rumunska (32 %)
a CABA (Argentina) (51 %). V Alberté (Kanada) a Gruzii je relativné vysoky podil reditel(l na ¢astecny Uvazek
zplsoben jejich vyssim zastoupenim ve Skolach ve venkovskych oblastech nebo na vesnicich (do 3 000 obyvatel)
a do urcité miry i v mensich méstech (do 100 000 obyvatel). Pfitom v obou zminénych zemich je podil rediteld

na Castecny Uvazek ve vétsich méstech pod 10 % (tabulka Il. 3.19).

| kdyZ jsou Feditelé zaméstnani na plny Uvazek, nemusi se plné vénovat pouze Fizeni Skoly, mohou mit i néja-
ké pedagogické povinnosti. Nicméné pritomnost vyssiho podilu pedagogickych povinnosti mlize zvysit naroky
na rozvrh hodin reditelll a jejich schopnost vénovat se vedeni skoly. V ramci OECD v priméru 31 % rediteld
uvadi, Ze jsou zaméstnani na plny Uvazek a zaroven maji néjaké pedagogické povinnosti, zatimco 2 % reditell
uvadi, Ze jsou zaméstnani na castecny Uvazek a zaroven maji tyto povinnosti (tabulka Il. 3.16). Povérovani redi-
teld vyukou je v nékterych vzdélavacich systémech velmi bézné, zatimco a v jinych velmi vzacné. Napriklad vice
nez 90 % rediteltl ma pedagogické povinnosti v Bulharsku, Ceské republice (kde jsou feditelé ze zakona povinni
ucit), lzraeli, Rumunsku a na Slovensku. Naproti tomu v Belgii (ve vlamskych i francouzskych spoleéenstvich),
v Kolumbii, Chorvatsku, Japonsku, Koreji, na Malté, v Satidské Arébii, Svédsku a ve Spojenych statech mé peda-
gogické povinnosti méné nez 5 % rediteld.

V ramci OECD je podil rediteld, kteri maji dalsi pedagogické povinnosti, v prdméru obzvlasté vysoky ve ven-
kovskych oblastech nebo na vesnicich (o 7 procentnich bod( vy3si nez ve méstech), v soukromych skolach (o 12
procentnich bodl vys$si nez ve verejnych skolach) a v mensich skolach s méné nez 500 studenty (o 8 procentnich
bodu vyssi nez v jinych Skolach) (tabulky II. 3.20 a II. 3.21). Tyto prdméry vsak do jisté miry maskuji velké roz-
dily mezi jednotlivymi vzdélavacimi systémy. Napriklad rozdil v podilu Feditelli s pedagogickymi povinnostmi se
mezi méstskymi a venkovskymi oblastmi pohybuje v rozmezi -60 procentnich bodd na Novém Zélandu a +23
procentnich bod{ v Italii. Rozdil mezi soukromymi Skolami a verejnymi Skolami se pohybuje od -69 procentnich
bodd v Turecku do +70 procentnich bod( v Italii.

Alokace pedagogickych povinnosti reditelim Skol mize také odrazet koncept primus inter pares — byt prvni
mezi poslednimi'’. Tento pristup pohlizi na skolu jako na komunitu profesionalli — uditeld, kde se na reditele
pohlizi jako na zkusené ucitele, ktefi navic nesou dalsi administrativni a manazerskou zatéz (Peetz, 2015 [34]).
Napfiklad na Slovensku musi mit feditelé Skol pedagogické zkuSenosti a napliovat tydenni pocet vyuéovacich
hodin (Santiago a kol., 2016 [35]).

17 Dalsim moznym faktorem, ktery vede nékteré reditele Skol k tomu, aby prevzali ucitelské povinnosti, miize byt nedostatek uciteld. V zemich a eko-
nomikach TALIS viak neexistuje zadny vztah mezi podilem feditelt s pedagogickymi povinnostmi (tabulka II. 3.20) a procentem reditell, ktefi uvadéli,
Ze nedostatek kvalifikovanych uditell brani schopnosti Skoly poskytovat kvalitni vyuku ,,dost” nebo ,, hodné* — viz tabulka I. 3.63, OECD (2019 [33]).

Linearni korelaéni koeficient, r = - 06.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Mezilety 2013 az 2018 se podil Feditell skol, kteri uvadéli, Ze pracuji na ¢astecny Gvazek, vyznamné zménil
pouze v Brazilii (+7 procentnich bod() a ve Vlamské komunité v Belgii (+3 procentni body), kde se mezi redi-
teli zvysila ¢etnost prace na ¢astecny Gvazek (Tabulka II. 3.22). Naproti tomu se podil reditelt s pedagogickymi
povinnostmi v deviti zemich a ekonomikach s dostupnymi Udaji vyznamné zménil. Zatimco vyznamny nardst
byl pozorovan pouze v Izraeli (+22 procentnich bodll) a Gruzii (+15 procentnich bodu), podstatny pokles byl

pozorovan v LotySsku (-22 procentnich bodt), Alberté a Dansku (v obou zemich - 18 procentnich bodu), Finsku

(-12 procentnich bodu) a Island (-1 | procentnich bod().
Ucitelé pracujici ve vice Skolach
Jak jiz bylo vySe zminéno, néktefi ucitelé uci na vice Skolach. Tato praxe umoziuje Skolam sdilet zdroje a dava

uciteldim, ktefi chtéji pracovat nad ramec svého Uvazku, prilezitost takto ucinit (Bertoni et al., 2018 [21]; OECD,

2019 [10]). Nicméné prace ve vice Skolach miize byt zaroven prilezitosti pro horizontélni diverzifikaci pedago-

gickych profesi, protoze ucitelé mohou prevzit odpovédnost za konkrétni pracovni ¢innost v riznych skolach
(napr. role koucovani a mentoringu) (OECD, 2019 [10]). Prace ve vice nez jedné skole vSak zvySuje naroky
na ucitele a vyZaduje Cas na pripravu, budovani dlouhodobych vztah(l s kolegy, spolupraci s ostatnimi uiteli
apod. Kromé toho ucitelé pracujici na vice skolach tak nemusi Cinit dobrovolné, ale proto, Ze jsou v méné vy-
znamné a / nebo méné jisté pozici (OECD, 2019 [10]). V ramci OECD je mezi uciteli pracujicimi na vice skolach
v priméru o pul procentniho bodu vétsi podil zacinajicich uciteld s pétiletou nebo kratsi praxi. Podil zacinajicich
uciteld pracujicich na vice nez jedné Skole byl o 6 procentnich bodu vyssi u uditeld v Itélii'® a o | | procentnich
bodd v Rumunsku (tabulka II. 3.25).

Ve vétsiné zemi a ekonomik participujicich na Setreni TALIS je relativné vzacné, aby ucitelé pracovali na vice
nez jedné Skole. V ramci Setreni TALIS v roce 2018 tomu bylo pouze u 4 nebo méné procent ucitell (tabulka
. 3.23). V nékolika vzdélavacich systémech je viak tato praxe béznéjsi. Napriklad v Brazilii, CABA (Argenti-
na), Litvé a Rumunsku vice nez |5 % uciteld pracuje na vice nez jedné Skole. Zda se ovsem, Ze se tento vzorec
chovani stava stale béznéjsi, protoze mezi roky 2013 a 2018 se podil uciteld pracujicich pouze na jedné skole se
vyznamné snizil v pfiblizné poloviné z 32 zemi a ekonomik participujicich na Setfeni TALIS, zatimco vyznamné
vzrostl pouze v Brazilii, Chile a Francii (tabulka II. 3.24).

V ramci OECD v prdméru plati, Ze ucitelé pracujici ve venkovskych oblastech, ve verejnych Skolach a ve Sko-
lach s pomérné vysokou koncentraci studentl pochdzejicich ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi

Castéji nez ostatni ucitelé uvadéji, ze pracuji v nékolika skolach soucasné (tabulka Il. 3.26). Tento vzorec vSak

18 Ve Francii a Italii je predpokladem k pristupu k ucitelské profesi narodni zkouska, ktera uciteldim udéluje status statniho zaméstnance. Jakmile se sta-
nou statnimi zaméstanci, mohou pozadovat prelozeni na jinou skolu. Sluzebné starsi ucitelé maji vétsi sanci, Zze bude jejich zadost vyslySena. Naopak
mladsi ucitelé Casto pusobi na Skolach, které neodpovidaji jejich preferencim (z geografickych nebo profesniho divodd), a musi pockat, az budou
prevedeni do $kol, které jejich preferencim odpovidaji (Barbieri, Rossetti a Sestito, 201 | [92]; Prost, 2013 [85]). Dalsim zajimavym prikladem alokace
uciteld je Uruguay, kde jsou uditelé alokovani do $kol prostrednictvim centralizovaného systému na zakladé jejich preferenci a jejich umisténi ve ve-
rejné soutéZi a za pouziti rejstriku. Vysledkem je, Ze u ucitell s nizkym hodnocenim (low ranking) je vétsi pravdépodobnost, Ze jim budou pridéleny

vyucovaci hodiny mezi riizné skoly (Santiago a kol., 2016 [93]).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  Hliek
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neplati pro vSechny vzdélavaci systémy. Napfriklad ve Skolach s vice nez 30 % socioekonomicky znevyhodnénych
student( je podil uciteld pracuijicich na vice Skolach vyrazné vétsi nez v jinych Skolach v 10 zemich a ekonomikach

s dostupnymi Udaji, ale je vyrazné mensi v 5 zemich a ekonomikach.

Ucitelé, ktefi uvadéli, Ze pracuji na vice Skolach, maji obvykle mensi jistotu zaméstnani nez ostatni ucitelé.
V ramci OECD je v prdméru podil uciteld, kteri uvadéli, Ze pracuji na dobu urcitou 27 % u ucitell pracujicich
na vice skolach, coz je o 10 procentnich bodi vice nez u ucitell, kteri uvadéli, Ze pracuji pouze na jedné skole
(tabulka Il. 3.27). Podil uciteld, ktefi udavali, Ze pracuji na dobu urcitou, je vyrazné vétsi u ucitell pracujicich
na vice skolach nez u ostatnich ucitell, a to pfiblizné v poloviné zemi a ekonomik, které participovaly na Setreni

TALIS 2018, pricemz obzvlasté velky rozdil byl pozorovan v Portugalsku (35 procentnich bod().

Box Il. 3.2. Jistota prace a flexibilni usporadani ¢asu od zakladniho po vyssi sekundarni vzdélavani

V zemich a ekonomikéach, které participovaly na Setfeni TALIS, se vzristajicim stupném $kol stoupd podil

uciteld, kteri uvadeéli, 7e jsou zaméstnani na smlouvy na dobu urcitou. V 7 ze |3 zemi a ekonomik, které maji

k dispozici relevantni Udaje pro ISCED | a 2, je podil uciteld primarniho vzdélavani zaméstnanych na dobu neu-
réitou podstatné vyssi, tedy podil ucitell pracujicich na dobu uréitou mezi uditeli primarniho vzdélavani vyrazné
nizsi nez mezi uciteli nizSiho sekundarniho vzdélavani (tabulka Il. 3.2). Podobny vzorec Ize pozorovat pri srov-
nani Grovni ISCED 2 a 3. Ve 4 z | | vzdélavacich systémi s dostupnymi Udaji je podil uciteld pracujicich na dobu
urcitou na vyssi sekundarni Urovni vyrazné vyssi nez na nizsi sekundarni Grovni (tabulka Il. 3.3). Pouze v provincii

Alberta (Kanada) je tomu naopak (rozdil je |10 procentnich bodu).

Zameéstnanost na ¢astecny uvazek se jevi jako méné obvykla na primarni Grovni vzdélavani, coz potvr-
zuje strukturu flexibilngjSich pracovnich mist na vyssich Grovnich ISCED. V 7 ze |3 zemi a ekonomik s do-
stupnymi relevantnimi Udaji pro ISCED | a 2 pracuje vétsi ¢ast ucitell primarniho vzdélavani na plny Gvazek
(tabulka Il. 3.8). V Dansku, Anglii (Velka Britanie) a ve Francii ovSem pracuje podstatné mensi podil uciteld
primarniho vzdélavani na plny Uvazek v porovnani s jejich kolegy v nizsim sekundarnim vzdélavani. Ve vyssim
sekundarnim vzdélavani je situace mirné odlisnd. V 5 z | | zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je podil ucitell
vyssich strednich skol pracujicich na méné nez 50 % pIného Uvazu podstatné vyssi nez je tomu u uditell nizsich
strednich skol (tabulka Il. 3.9)

Udaje za Feditele $kol ukazuji na velké rozdily mezi ISCED | a 2 pokud jde o jejich pracovni dobu a vyuco-
vaci povinnosti. V CABA (Argentina) je podil reditell skol pracujicich na ¢astecny Gvazek bez dalSich pedago-
gickych povinnosti o 30 procentnich bod{ vyssi v nizsim sekundarnim vzdélavani nez v primarnim vzdélavani.
Naproti tomu ve Francii a Spanélsku je podil Feditell $kol na ¢aste¢ny Gvazek v niz$im sekundarnim vzdélavani
mensi (o 15 procentnich bod) (tabulka Il. 3.17). Reditelé nizdiho sekundarniho vzdélavani pracujici na plny
Uvazek maji vice vyukovych povinnosti nez jejich protéjsky v primarnim vzdélavani v Turecku (o 33 procent-
nich bodd) a Anglii (Spojené kralovstvi) (o 24 procentnich bodu). Ve Francii pracuje 87 % reditell nizsich
stfednich skol na plny Gvazek bez povinnosti ucit, ve srovnani s pouhymi |6 % rediteld v primarnim vzdélavani

(rozdil 71 procentnich bodd).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Jak souvisi jistota zaméstndni a pruzna pracovni doba se sebedlveérou ucitele a pohodou na pracovisti

Zkoumani vztahu mezi pracovni smlouvou (jako je prace na castecny Uvazek a prace na dobu urcitou) a vy-
sledky vzdélavani je spojeno s metodickymi obtizemi. Zaméstnanci na ¢asteény Uvazek a pracovnici s pracovni
smlouvou na dobu urditou se mohou od ostatnich pracovniki lisit (napriklad v pracovnich schopnostech (work-
-related abilities), postojich (attitudes) nebo jejich osobni a rodinné situaci, coz mdze ovlivhovat jejich vysledky
a postaveni na trhu prace (Bentancor) a Robano, 2014 [36]; Engellandt a Riphahn, 2005 [37]). Kromé toho
muZze platit i obracena pricinna souvislost od vysledkd prace k organizaci prace, napfiklad v pripadé uditeld, kteri

jsou motivovani ke zkraceni pracovni doby v disledku vysoké Grovné pracovniho stresu.

Je v3ak pravdépodobné, Ze jakykoli vztah mezi pracovni smlouvou a vysledky prace bude zarover ovlivnén celou fa-
dou dalSich nepredvidatelnych faktor(. Napriklad existuji naznaky, ze ucitelé, kteri maji smlouvu na dobu urcitou, nebo
pracuji na astecny Uvazek, se méné zapojuji do nékterych program( profesniho rozvoje. Vysledky priizkumu TALIS
2013 ukazuji, ze zaméstnani na dobu urcitou je spojeno s mensi Ucasti uciteld ve formalnich programech uvadgjicich
ucitele do profese (formal induction programmes) a v aktivitach dalsiho profesionalniho rozvoje a v Gicasti na mentoringu
(OECD, 2014 [38]). Obdobné i vysledky z Setfeni TALIS 2018 ukazuiji, ze ucitelé, ktefi pracuji na ¢astecny Uvazek, se
s mensi pravdépodobnosti Ucastni profesionalniho rozvoje — viz tabulka I. 5.46 TALIS 2018, svazek | (OECD, 2019
[33]) a maji nizsi skére v indexu profesni spoluprace (index of professional collaboration), viz Kapitola 4, tabulka Il. 4.10.
Tato skutecnost by se mohla potencialné promitnout do Urovné sebed(ivéry (self-efficacy) nebo pocitu pohody (we-
ll-being). Navzdory véem omezenim nam data TALIS 2018 umoziuji identifikovat, zda se ucitelé s odliSnou jistotou
zaméstnani a pracovni dobou (working time) citi v praci jinak neZ ostatni ucitelé, pii kontrole vlivu riiznych skupin udi-
tell a odlisnych charakteristik Skol. To mlze vladam pomaoci identifikovat potencialni problémy a prileZitosti souvisejici
s vyuzivanim smluv na dobu urditou a ¢astecnych Uvazkd a mlze stimulovat dalsi vyzkumy téchto témat.

Regresni analyzy ukazuiji, Ze ucitelé, kteri maji smlouvy na dobu kratsi nez jeden rok, se v porovnani s témi, ktefi
maji smlouvu na dobu neuritou, citi méné sebejisti ve svych ucitelskych dovednostech', a to po kontrole vlivu
véku ucitele, pohlavi, pracovnich zkuSenosti ve sledované skole a rdznych faktort skoly (obrazek Il. 3.5, tabulka

1. 3.28). Naproti tomu nebyl nalezen zadny vyznamny vztah mezi praci na smlouvu na dobu urcitou delsi nez jeden

rok a sebedlvérou (self-efficacy) ucitele. Prace na ¢astecny Uvazek ovSem v prdmeéru negativné souvisi se sebed-
vérou ucitele. Ucitelé, kteri pracuji 70 % nebo méné hodin pIného pracovniho Uvazku, a uditelé, kteri pracuji 71 %
az 90 % hodin pIného pracovniho Uvazku, jsou méné sebejisti ve vyuce nez ucitelé, ktefi pracuji na plny Gvazek
(koeficienty regrese maji podobnou velikost a v ramci zemi OECD nejsou v priméru vyrazné odlisné®).

Prace na dobu urditou a prace na ¢asteCny Uvazek (pokud jsou zvazované spolecné) souvisi se sebeddvérou
uciteld, a to ve vSech vzdélavacich systémech. Prace na dobu urcitou kratsi nez jeden rok, zaméstnavani na 70 %

nebo méné hodin plného Uvazku a zaméstnani na 71 % az 90 % hodin plného Uvazku jsou vyznamné a negativ-

19V TALIS 2018 se sebedlvéra (self-efficacy) uciteld méri pomoci indexu, ktery bere v ivahu sebevyjadreni ucitell o tom, co mohou délat ve své vyuce
(napt. ,,uklidnéte studenta, ktery je rusivy nebo hlucny*; ,,mérite strategie vyuky v mé tridé “a ,,motivovat studenty, ktefi projevuji nizky zdjem o skolni praci
(OECD, 2019 [39]).

20 Na zakladeé t testu rozdilu mezi témito dvéma koeficienty.
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né spojeny se sebedlivérou ucitele priblizné v jedné tretiné vzdélavacich systém( s dostupnymi Udaji (obrazek
[l. 3.5, tabulka II. 3.28). V Zadném vzdélavacim systému neexistuje vyznamna a pozitivni souvislost mezi kterou-
koli z téchto tri proménnych a sebedlvérou. Pokud jsou vySe zminéné tri proménné uvazovany zaroven, maji

vztah se sebedivérou (self-efficacy)*' ve vsech zkoumanych statech a ekonomikach.

Zatimco prace na dobu urditou a prace na ¢astecny Uvazek maji tendenci ,,poskozovat* sebedlvéru (self-effi-

v Vs

cacy) uciteld, vykazuiji pozitivni souvislost s ukazateli méricimi pocit pohody (well-being). V ramci OECD je skére

Obrazek Il. 3.5. Vztah mezi sebediivérou a praci na ¢aste¢ny uvazek nebo na zakladé
kratkodobého kontraktu (zména v indexu sebedtivéry?? spojena s praci na ¢asteény uva-
zek nebo na zakladé kratkodobého kontraktu)?? 242526

@ < Fixed-term contract: less than or one school year

@ O Part-time (70% or less of full-time hours)

Regression coefficient (B)
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 3.28

21 Na zakladeé t testu rozdilu mezi témito dvéma koeficienty.

22 Index sebeduvéry (self-efficacy) méri davéru uditele ve vlastni schpmosti vést tfidu, vyuku a zapojovat studenty.

23 Poznamka |: Vysledky linearni regrese zalozené na odpovédich uciteld nizsich strednich skol.

24 Prediktory jsou fiktivni proménné: referencni kategorie se tykaji prace na plny Uvazek (vice nez 90 % hodin na plny Uvazek) a prace na dobu neurcitou
(s probihajici smlouvou bez pevného koncového bodu pred vékem odchodu do dichodu).

25 Kontrola pro nasledujici: charakteristiky ucitele (pohlavi, vék, roky praxe ucitele na souc¢asné skole, prace na dobu urcitou delsi nez jeden skolni rok,
prace na ¢astecny Uvazek mezi 71 % a 90 % hodin plného Uvazku, prace na vice Skolach); slozeni tridy (studenti ze sociekonomicky znevyhodnénych
prostredi); a charakteristiky Skoly (index umisténi skoly, typ Skoly a velikost Skoly).

26 Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim tonem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi

podle zmény indexu vlastni efektivity spojené s praci na dobu urcitou.

k] Vysledky Setreni TALIS 2018
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v indexu pocitu pohody a stresu na pracovisti (score on the workplace well-being and stress index) je u ucitell
zameéstnanych na 70 % nebo méné hodin plného Uvazku je v prdméru vyrazné nizsi nez skore uciteld na plny
Uvazek (po kontrole jejich véku, pohlavi, pracovni zkusenosti ve sledované skole a radé skolnich faktor(), viz
tabulka Il. 3.29. Index pocitu pohody a stresu na pracovisti je pocitan z toho, do jaké miry uditelé souhlasi se
Ctyrmi vyroky o stresu a pohodé: ,, Ve své prdci zazivam stres®; ,,Moje prace mi nechava cas na muj osobni Zivot®;
»Moje prdace negativné ovliviiuje mé dusevni zdravi“; a ,,Moje prdce negativné ovliviiuje mé fyzické zdravi“ (OECD,
2019 [39]). Priblizné u jedné tretiny vzdélavacich systémd byla pozorovana signifikantni negativni souvislost mezi
timto indexem a zaméstnanim na 70 % nebo méné hodin na pIného Uvazku, coZ znamena, Ze ucitelé, ktefi uva-
déji, ze jsou zaméstnani na mensi pocet hodin, maji tendenci se citit méné stresovani zalezitostmi, které souviseji
s jejich praci. Naproti tomu uditelé zaméstnani na 7| % az 90 % hodin pIného Uvazku se mirou stresu plynouciho
z pInéni pracovnich povinnosti lisi od ucitel( pracujicich na vice nez 90 % hodin plného Uvazku pouze v Brazilii

a Japonsku (obé negativni asociace) a Spojenych arabskych emiratech (pozitivni asociace).

V ramci zemi OECD je vSak na prvni pohled prekvapivéjsi negativni asociace mezi praci na smlouvu na dobu
urcitou s indexem pohody a stresu na pracovisti. Z toho vyplyva, ze uditelé, ktefi pracovali na smlouvu na dobu
urcitou (kratsi i delsi nez jeden rok) deklarovali, Ze se z pracovnich dlvodi citi méné stresovani nez ucitelé, kteri
méli smlouvu na dobu neurcitou (tabulka Il. 3.29). Zda se, Ze toto zjidténi kontrastuje s vysledky odbornych
studii, které poukazuiji na souvislost mezi jistotou zaméstnani a pocitem pohody (Cazes, Hijzen and Saint-Mar-
tin, 2015 [1]; Eurofound and International Labour Organisation, 2019 [2]). Prestoze stavajici teoreticky ramec
soustavné predpoklada negativni vztah mezi docasnou praci (temporary work) a uspokojenim z prace (job sa-
tisfaction) i pocitem pohody (well-being), empirické vysledky jsou rliznorodéjsi (De Cuyper a kol., 2008 [40];
Wilkin, 2012 [41]). Kromé toho Cazes a kol. (2015 [1]) z koncepcniho hlediska zdGraznuji, Ze na pocit pohody
zaméstnanc( (workers’ well-being) ma vétsi vliv vétsi jistota, pokud jde o obecné postaveni na trhu prace, nez jis-
tota konkrétniho zaméstnani. Pokud se ucitelé, ktefi pracuji na dobu urcitou, domnivaji, Ze je snadné pokracovat
Vv praci nebo najit nové zaméstnani po skonceni jejich terminovaného pracovniho poméru, nemusi byt negativné
ovlivnéni povahou svych docasnych smluv. A konec¢né Eurofound a Mezinarodni organizace prace (Internatio-
nal Labour Organization) (2019 [2]) upozornuji na velké rozdily v obsahu prace mezi pracovniky, ktefi pracu;ji
na smlouvu na dobu urcitou a na dobu neurcitou. Tyto rozdily se tykaji faktord, které jsou méreny v TALIS (napf.
intenzita prace (work intensity)) a dalSich, které nejsou méreny v ramci TALIS (napf. frekvence reseni obtiznych
problém( v praci (requency of solving difficult problems at work)). Mnoho z téchto faktorl by mohlo potencialné
ovlivnit pocit pohody a stresu na pracovisti a v budoucim vyzkumu by je bylo mozné prozkoumat jako potenci-
alni mediatory ve vztahu mezi jistotou zameéstnani ucitell a jejich pocitem pohody a stresem na pracovisti.

Formalni hodnoceni uéitele

Hodnoceni predstavuje formalni evaluaci uditeld vedouci ,,k posouzeni a / nebo poskytnuti zpétné vazby o jejich
kompetencich a vykonu® (OECD, 2013, s. 272 [8]). Hodnoceni uciteldl mize mit mnoho forem, od centralizo-
vanych vnitrostatnich systémd hodnoceni s prisné regulovanymi postupy aZz po pristupy vyvijené autonomné
ve Skolach. Zdcastnéné subjekty a metody se v rliznych vzdélavacich systémech velmi lisi, stejné jako to, jaké
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dusledky maji vysledy hodnoceni pro ucitele. Mezi typické priklady hodnoceni patfi hodnoceni po ukonéeni zku-

Sebni doby (completion of a probationary period), po registraci za kvalifikovaného ucitele (registration as a qualified

teacher). Hodnoceni mdze probihat napr. prostrednictvim narodnich zkousek (national exams), prostrednictvim
kolegii (peer committees)), ale mlze se také jednat o pravidelné hodnoceni vykonu uditele (napr. reditelem Sko-
ly), nebo o hodnoceni, které je soucasti systému odmén zalozeném na identifikaci vysoce vykonnych uciteld
(high-performing teachers), viz OECD, 2013 [8].

Hodnoceni ucitelll ma nékolik ddlezitych funkci. Mlze to byt nastroj pro zajisténi kvality, pokud je zaméreno
na zajisténi spinéni pozadovanych standardd (required standards) a / nebo dodrzovani doporucenych postu-
pl (recommended practices). V téchto pripadech hovorime o souhrnném / sumativnim hodnoceni (summative
appraisal). Nicméné hodnoceni ucitelll mdze uciteldm poskytnout i prileZitost premyslet o své pedagogické praxi
a o svych silnych a slabych strankach a urcit oblasti, ve kterych se potrebuje zlepsit. V tomto pripadé mluvime
o formativnim hodnoceni (formative appraisal). Hodnoceni uciteld mize prinést dilezité informace, které mo-
hou vést k podpore skol, ucitelt a byt dllezité pro externi organy pri rozhodovani o kariérnim postupu a pro-
fesnim rozvoji uciteld (Isoré, 2009 [9]; Papay, 2012 [42]).

Stavajici literatura poukazuje na to, Zze hodnoceni ucitell je ddlezitym stavebnim kamenem vsech efektivnich
vzdélavacich systém(. Napriklad z Hattieho syntézy (Hattie’s synthesis) vice nez 800 metaanalyz tykajicich se
vzdélavacich intervenci a studijnich vysledk( — jak uvadi IEA, IEA DPC, Statistics Canada, OECD (2013 [43]) —
vyplyva, Ze konstruktivni hodnoceni vyuky a uceni ve tridé se ukazuje jako jediny nejicinnéjsi zasah do vykonu

studentl. Mezi zemémi a ekonomikami, které se Gcastnily TALIS 2013, vétsina uciteld, kteri obdrzeli hodnoceni,
uvedla, Ze tyto procesy vedly k pozitivnim zménam v jejich pedagogické praxi / vyuce (OECD, 2014 [38]). Nic-
méné mnoho ucitelll rovnéz uvedlo, Ze zpétna vazba a hodnoceni mély jen maly dopad na jejich vyuku, a upo-
zornili, Ze ne vzdy to jsou nejlepsi ucitelé, kdo obdrzi nejvyssi hodnoceni (OECD, 2014 [38]). Podle vysledki
vyzkumd je Uspéch systému hodnoceni ucitelll obecné zavisly na dodrzeni urcitych podminek:

«  Reditelé, dal3i hodnotitelé a ucitelé musi investovat dostateéné mnozstvi ¢asu riiznym procesnim fazim
hodnoceni (priprava hodnoceni a prezentace vystup(, schiizky, nasledna opatreni) (Isoré, 2009 [9]; Jen-
sen a Reichl, 201 | [44]).

* Hodnotitelé musi mit pozadovanou odbornost, pokud jde o pedagogické znalosti, ale i techniky hod-
noceni, a ucitelé musi byt pripraveni reagovat na vysledky hodnoceni a vyuzivat je ve své praxi (Darling-
-Hammond, 2013 [45]; OECD, 2013 [8]).

*  Hodnotitelé i uditelé musi vnimat systémy hodnoceni ucitelt jako validni (valid) a spolehlivé (reliable)
(Lillejord a Berte, 2019 [46]; Radinger, 2014 [47]).

Je viak potreba upozornit, Ze formalni hodnoceni uditell neni pro ucitele jedinym zplsobem, jak ziskat in-
formace, které potrebuiji ke zlepSeni svych pedagogickych kompetenci a postupt. K dosazeni danych cild mGze
velmi Uspésné prispét i kontinualni profesni rozvoj [vysledky TALIS 2018 (svazek I), kapitola 5], uvadéni ucitell
do praxe [vysledky TALIS 2018 (svazek ), kapitola 4], spolecné profesni uceni (collaborative professional learning)
a zpétna vazba od kolegl [vysledky TALIS 2018 (svazek I), kapitola 4] (OECD, 2019 [33]). Hodnoceni uitell
je vSak jedinym zpusobem, jak vybudovat platové struktury odlisné od jednotné platové struktury (single salary
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structure), kterd se pouziva v mnoha vzdélavacich systémech. V zemich, ve kterych se pouziva jednotna plato-
va struktura, se uciteldm zvySuje plat na zakladé jejich dosazeného vzdélani a pedagogickych zkuSenosti, a to
bez ohledu na kvalitu jejich vyuky. Tento systém odménovani je sice snadno spravovatelny a odménuje ucitele
stejnym a objektivnim zplsobem (Protsik, 1996 [48]), ma vsak také potencialné negativni dopad na motivaci
a vykon ucitell (Crehan, 2016 [7]; Hanushek, 2007 [49]]).

V ramci TALIS 2018 jsou reditelé dotazovani, zda je kazdy ucitel v jejich Skole formalné hodnocen (formally
appraised) a s jakou frekvenci hodnoceni probiha (,,nikdy®; ,,méné nez jednou za dva roky*; ,jednou za dva roky*;

wjednou rocné” nebo ,,dvakrdt i vice rocné”). Reditelé rovnéz uvadéji, jakym zplsobem hodnoceni probiha:

*  pozorovanim vyuky ve tridé (observation of classroom teaching);

*  prostfednictvim studentského dotazniku zaméreného na hodnoceni vyuky (student survey responses rela-
ted to teaching);

* hodnocenim znalosti obsahu vyucovanych predmétd uciteli (assessments of teachers’ content knowledge);

* prostfednictvim externich vysledk( student(, napr. vysledkd narodnich testl (students” external results
(e. g. national test scores));

»  prostrednictvim vysledkd student ve skole a ve tridé (napr. vysledky vykonu, vysledky projektu, vysledky
test(l) (school-based and classroom-based results (e. g. performance results, project results, test scores));

* sebehodnocenim prace uciteld napf. prostrednictvim prezentace portfolia, analyzou vyuky pomoci videa)
(self-assessment of teachers’ work (e .g. presentation of a portfolio assessment, analysis of teaching using video)).

Reditelé rovnéz informovali o tom, kdo provadi hodnoceni: , feditel”; ,,dalsi élenové vedeni Skoly®; ,,pridéleni

mentofi®; ,,jini ucitelé, ktefi nejsou soucdsti vedeni skoly* nebo ,,externi jednotlivci nebo orgdny*?’.

A konecné, v TALIS 2018, reditelé uvadéji potencialni disledky hodnoceni uditeld:

* opatreni k napravé jakychkoli nedostatk(l ve vyuce jsou diskutovany s ucitelem (measures to remedy any
weaknesses in teaching are discussed with the teacher);

* je vypracovan plan rozvoje / vzdélavani ucitele (a development/training plan is developed);

* jsou ukladany vécné sankce, jako je redukce roéniho navyseni platu (material sanctions such as reduced
annual increases in pay are imposed);

* je jmenovan mentor, ktery uditeli pomaha zlepsit jeho vyuku (a mentor is appointed to help the teacher

improve his/her teaching);

27 Informace o formalnim hodnoceni uditel( jsou shromazdovany pouze prostrednictvim hlavniho dotazniku TALIS. Dotaznik pro ucitele TALIS shro-
mazdil informace o zpétné vazbé obecné (véetné neformalni zpétné vazby), které jsou popsany v Kapitole 4. Dotazy tykajici se formalniho hodnoceni
(v hlavnim dotazniku) a zpétné vazby (v dotazniku pro ucitele) maji podobnou strukturu, a to zejména pokud jde o rozdéleni mezi rlznymi zdroji
a metodami zpétné vazby / hodnoceni. Existuji vSak nékteré dlllezité rozdily ve zpUsobech kladeni otazek, které motivuji k nékterym rozdiliim ve vy-
kazovani informaci mezi Kapitolami 3 a 4. Predevsim, reditelé informuji o postupech hodnoceni na skolni Grovni, takze informace o hodnoceni nelze
spojit primo s ucitelem (napriklad hospitace (pozorovani vyuky) ve tridé mlze byt pouzito k hodnoceni, ale to neznamena, Ze hospitace probihaji

u kazdého ucitele).
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* dochazi ke zméné pracovnich povinnosti ucitele, napf. zvySeni nebo snizeni jeho pedagogické zatéze,
administrativni / manazerské odpovédnosti nebo odpovédnosti mentora (a change in a teacher’s work
responsibilities (e. g. increase or decrease in his/her teaching load, administrative/managerial responsibilities or
mentor responsibilities));

* dochézi ke zvyseni platu ucitele nebo vyplaté finanéniho bonusu (an increase in a teacher’s salary or a pay-
ment of a financial bonus);

* dochazi ke zméné pravdépodobnosti kariérniho postupu ulitele (a change in the likelihood of a tea-
cher’s career advancement);

* dochazi k vypovédi nebo neobnoveni smlouvy (dismissal or non-renewal of contract).

Reditelé jsou rovnéz dotazovani, jak ¢asto se takové déisledky vyskytuji v jejich $kole, a to s touto frekvenci:

»hikdy*; ,,nékdy*; ,,vétsinou*; nebo ,,vzdy*“.
Cetnost a zdroje hodnoceni uciteltl

V ramci OECD pracuje v priméru pouze mala ¢ast uciteld (7 %) na skolach, ve kterych ucitelé nejsou nikdy
hodnoceni (tabulka II. 3.30). V nékolika zemich je vSak tento podil uditeld, ktefi pracuji ve Skolach, ve kterych
nejsou nikdy hodnoceni, podstatné vétsi, napiiklad ve Finsku (41 %), Italii (36 %) a Spanélsku (25 %). Hodnoceni
nejCastéji provadi reditel Skoly nebo jini ¢lenové vedeni skoly. V ramci OECD pracovalo v roce 2018 v priméru
64 % uciteld na Skolach, ve kterych reditelé Skol kazdy rok hodnotili kazdého ucitele a 51 9% ucitelli ve skolach,
ve kterych byl kazdy ucitel kazdorocné hodnocen ostatnimi ¢leny vedeni Skoly (obrazek Il. 3.6, tabulka Il. 4.30).
Tyto vysledky nejsou prekvapuijici, protoze pravidelné hodnoceni je soucasti hodnoceni vykonnosti fizeni Skoly,
je obvykle organizovano $kolou a je nejbéznéjsi formou hodnoceni ucitell v zemich, které se Ucastni Review of
Evaluation and Assessment in Education (OECD, 2013 [8]).

Hodnoceni provadéné osobami, které nejsou ve vedeni Skoly, jsou ponékud méné casta. Priblizné 34 %
ucitell pracuje ve skolach, ve kterych kazdoroéni hodnoceni provadi mentor ucitele, a podobny podil ucitell
(31 %) pracuje ve skolach, ve kterych kazdoroéni hodnoceni provadéji jini ucitelé (obrazek Il. 3.6). Vzajemné
hodnoceni mlize byt uzitecnym nastrojem pro formativni hodnoceni, protoze zkuseni ucitelé mohou, bé-
hem poradenstvi, které poskytnou svym méné zkusenym koleglim, Cerpat ze svych obecnych a specifickych
pedagogickych znalosti a odbornych dovednosti. Kolegové — ucitelé navic [épe pochopi situaci svych kolegl
a mohou podle toho zamérit i své rady (Goldstein, 2007 [50]; Isoré, 2009 [9]; OECD, 2013 [8]). Hodnoceni
mentory vsak vzhledem k jejich specifické roli predstavuje urcité vyzvy. Napriklad zadinajici ucitelé se mo-
hou zdrahat odhalit svym mentorim svoje ,,;slaba mista“, pokud tito maji roli v jejich formalnim hodnoceni
(OECD, 2013 [8]).

A konecné pouze asi 20 % ucitell pracuje ve Skolach, kde je kazdy ucitel kazdoro¢né hodnocen externisty,
nebo organy spravni moci (napf. inspektory, zastupci obci nebo zaméstnanci mistnich trad), viz obrazek II. 3.6,
tabulka II. 3.30. Hodnoceni prostrednictvim externich hodnotitelll Ize vnimat jako objektivnéjsi nez hodnoceni
tymem vedeni Skoly nebo jinymi kolegy, ktefi pracuji ve stejné Skole. Je vsak treba zd(raznit, Ze hodnoceni
prostrednictvim externich hodnotitelll ma svoje omezeni, mdze probihat prostrednictvim velmi odlisnych jed-
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Obrazek Il. 3.6. €etnost hodnoceni uéitelii podle zdroje hodnoceni (procento uéitelii
nizSich strednich skol, jejichz Feditelé uvadéji, ze jejich ucitelé jsou formalné hodnoceni
s nasledujici éetnosti (pramér OECD-30))*

[ Appraised every year
I Appraised every two years or less often
1 Never appraised

School principal

Other members of the school management team

Teacher's mentor

Other teachers

External individuals or bodies

0O 10 20 30 40 50 60 70 8 90 100%

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.30.

notlivel nebo organt (involving very different individuals or bodies). To ztézuje vyvozovani obecnéjsich disledkd.
Externimi hodnotiteli jsou napriklad zaméstnanci Skolnich obvodd implementujici modely statistického hodno-
ceni (Darling-Hammond, 2015 [51]) nebo ucitelé odbornych predmétli zaméstnani v jiné vzdélavaci instituci
(MciIntyre a Hobson, 2016 [52]).

Hodnoceni ucitell vice rdznymi typy hodnotitell déla hodnoceni robustnéjsi a spolehlivéjsi, protoze existu-
je vice rdznych zdrojd informaci o praci uciteld (OECD, 2013 [8]). V zemich OECD pracuiji ucitelé ve Skolach,
ve kterych se k hodnoceni pouzivaji v prdméru vice nez tri z péti uvedenych zdrojd, za které TALIS shromaz-
duje informace (tabulka . 3.30). Pouze v Itdlii a Finsku (kde na mnoha $kolach hodnoceni neprobiha) je pri-
mérny polet zdroji hodnoceni nizéi nez dva. Naproti tomu Sanghaj (Cina) vynika zejména tim, Ze mé vysoky
pocet zdroji pouzitych k hodnoceni a patfi mezi vzdélavaci systémy s nejvétsim podilem uciteld ve Skolach,
ve kterych je kazdy uditel kazdoro¢né hodnocen reditelem 3koly, jinymi ¢leny vedeni Skoly, mentorem ucitele

a dalSimi udciteli.

Jak se situace vyvijela v ¢ase? Mezi roky 2013 a 2018 byly pozorovany signifikantni zmény v podilu uci-
teldl ve 3kolach, ve kterych neprobihalo hodnocent: Finsko (+15 procentnich bodd), Spanélsko (-12 procent-
nich bodd), Island (-13 procentnich bodt) a Italie (-34 procentnich bodd). Vyznamné se tento podil zvysil také
v Norsku (+9 procentnich bodd) a Japonsku (+5 procentnich bodd), viz tabulka Il. 3.33. V nékterych vzdélava-
cich systémech doslo ve sledovaném obdobi k posunu smérem k CastéjSimu pouzivani vzajemného hodnoceni.
V letech 2013 a7z 2018 se v 8 vzdélavacich systémech vyznamné zvysilo procento ucitell ve Skolach, ve kterych
jsou ucitelé formalné nejméné jednou roc¢né hodnoceni svymi kolegy nebo jinymi uciteli. Na druhou stranu toto

procento vyznamné pokleslo ve 3 vzdélavacich systémech.

28 Hodnoty jsou serazeny v sestupném poradi podle podilu uciteld na Skolach, kde jsou ucitelé kazdorocné formalné ocenovani.
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Ucitelé, kteri nejsou nikdy hodnoceni, mohou postradat zpétnou vazbu. Absence zpétné vazby muize mit
negativni dopad na sebedivéru (self-efficacy) uciteld (Chester a Beaudin, 1996 [56]; Fackler a Malmberg, 2016
[57]). Vysledky regrese u této proménné jsou k dispozici pouze pro |3 zemi a ekonomik?, ale ukazuiji, ze ucitelé
pracuijici ve Skolach bez hodnoticich mechanisml dosahuji v koeficientu sebedlvéry vyznamné nizsich skére
pouze v Belgii (tabulka Il. 3.36). Naproti tomu ucitelé pracujicich ve Skolach bez hodnoticich procedur mnohem
méné Casto uvadéji, ze zpétna vazba, kterou dostali béhem 12 mésici pred Setfenim, méla pozitivni dopad
na jejich pedagogické postupy, a to v Alberté (Kanada), Rakousku, Bulharsku, Japonsku a Mexiku (koeficient

vevs

pozitivni dopad zpétné vazby) (tabulka Il. 3.37).
Box II. 3.3. Hodnoceni uéiteli v Sanghaji (Cina) a ve Finsku
Sanghaj (Cina)

V ramci TALIS 2018 zaujima Sanghaj (Cina) specifické misto v otazce hodnoceni uiteltl. Zadna jina zemé
a ekonomika Géastnici se TALIS 2018 nevyuziva tolik zdroji hodnoceni jako Sanghaj (4,8 / 5). Sanghaj zérovef
patri mezi zemé a ekonomiky s nejvy$sim prdmérnym poctem metod pouzivanych k hodnoceni uciteld ve Sko-
lach (5,8 / 6) a nejvyssim primérnym poctem vysledkl hodnoceni ucitelll ve Skolach (6,5 / 7). Hodnoceni

ucitell je Siroce pouzivano a je pateri vzdélavaciho systému v Sanghaji.

Takto Siroce koncipované hodnoceni ucitelt bylo disledkem toho, Ze byly v roce 2009 zohlednény pri vypo-
¢tu vySe mzdy uciteld i komponenty zalozené na jejich vykonu. Tento novy platovy systém rozdéluje platy ucitell
na zakladni slozku a bonusovou slozku. Bonusova slozka, ktera tvori priblizné 30 % z celkové vyse platl uciteld,
je zalozena na faktorech, jako je pracovni vytizeni uciteld (workload), aktualni prinos (actual contribution) a hod-
noceni (appraisal). Novy platovy systém se do jisté miry opirda o hodnoceni, které se vzhledem k Gcelu pouziti

posunulo smérem k administrativnimu a sumativnimu modelu hodnoceni.

Systém hodnoceni u¢iteld v Sanghaji (Cina) je charakteristicky vytvorenim vysoce kvalitniho seznamu kritérii
pro hodnoceni a pouzitim vice zdroji a metod hodnoceni. Cil je dvoji: vyhodnotit vykon uciteld a shromazdit
informace o problémech a vyzvach, jimz ucitelé celi.

Sanghajsky systém hodnoceni vybudoval sviij Uspéch a efektivnost na Etyrech pilitich, viz Zhang a Ng (2016
[53]; 201 | [54]. Nejprve model integruje administrativni a vyvojové komponenty, coz jej ini hodnotnym pro
Skoly a ucitele. Za druhé, jednotlivé Skoly jsou odpovédné za nastaveni vlastnich postupl hodnoceni uditeld.
Za treti, prisné technické normy a casté hodnotici ¢innosti zajistuji kvalitu shromazdénych dajd, coz znamena,
Ze proces hodnoceni je pedagogickymi pracovniky povazovan za spravedlivy a divéryhodny. Je vsak dulezité si

uvédomit, Ze robustni technické pozadavky nejsou dostatecné, pokud systém hodnoceni neodpovida psycholo-

29 Odhad koeficientu této proménné neni pro vétsinu zemi a ekonomik spolehlivy kvali malému poctu uitelG ve vzorku, jejichz reditelé Skol uvadéji,
Ze jejich ucitelé nejsou nikdy formalné ocenéni zadnym zdrojem hodnoceni. Souvisi to s relativné malym podilem uditell v této kategorii (coz je 2 %

nebo méné ve vétsiné zemi a ekonomik TALIS — tabulka Il. 3.30).
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gické a socialni dynamice vzdélavaciho systému. Tento netechnicky aspekt hodnoticich programd — Ctvrty pilir —
je zasadni pro pozitivni dopad na ucitele.

Finsko

Finsko nema celosystémovy standardizovany test (system-wide standardised test) pro hodnoceni uciteld ani
Zadny narodné regulovany ramec (nationally regulated framework) pro hodnoceni uciteld. Hodnoceni uditeld je
povazovano za mistni zalezitost ke zlepseni vykonu ucitelll, spise nez za nastroj na Urovni systému s kli¢ovou roli
pri rozhodovani. Poskytovatelé vzdélavani jsou jedinymi subjekty odpovédnymi za provadéni hodnoceni uditell
v ramci procesu interniho hodnoceni. Pokyny pro tento ramec hodnoceni vychazeji ze vzdélavacich cild kazdé
obce. Finsky vzdélavaci systém spoléha na vysokou Uroven vzdélavani uciteld a profesionalni odpovédnost. Uci-
telska profese je ve finské spolecnosti vysoce cenéna, protoze ucitelé jsou povazovani za odborniky se zvlastnim
poslanim v komunité. Ucitelé absolvuji vysoce kvalitni vzdélavani a jsou odpovédni za neustalé udrzovani svych
profesionalnich dovednosti. Tato prohlaseni znamenaji posouzeni zalozené na dlivére, kde se zajisténi kvality
nespoléhd na kontrolu. Finsky vzdélavaci systém proto k zajisténi kvality vénuje vétsi pozornost rozvoji skol
nez jednotlivym ucitelim. Hodnoceni uciteld je ve Finsku méné individualnim nastrojem, ale spiSe nastrojem
ke shromazdovani informaci o potrebach profesniho rozvoje a je spiSe hybnou silou rozvoje skoly.

Zdroje: Zhang, X. and H. Ng (2016[53]), “An effective model of teacher appraisal: Evidence from secondary
schools in Shanghai, China“, Educational Management Administration & Leadership, Vol. 45/2, pp. 196-218, http://
dx.doi.org/10.1177/1741143215597234; Zhang, X. and H. Ng (201 1[54]), “A case study of teacher appraisal
in Shanghai, China: In relation to teacher professional development®, Asia Pacific Education Review, Vol. [2/4, pp.
569-580, http://dx.doi.org/10.1007 /s12564-011-9159-8; Eurydice (2019[55]), Finland: Quality Assurance in Early
Childhood and School Education, https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice /finland/quality-assurance-e-

arly-childhood-and-school-education_en.
Metody hodnoceni uciteld

Informace potrebné k hodnoceni uditeld Ize shromazdovat prostrednictvim rdznych metod v zavislosti
na Gcelu hodnoceni. Napriklad pokud ma byt hlavni funkci hodnoceni informovat o kariérnich rozhodnutich
(inform career decisions) a posilovat odpovédnost (strengthen accountability), pak musi byt zalozeno na obhajitel-
nych a srovnatelnych zdrojich informaci. Naproti tomu, pokud je hlavnim cilem hodnoceni informovat o pro-
fesnim rozvoji a podporovat uceni (promote learning), pak miize byt sebehodnoceni ucitele cennym nastrojem.
V kazdém pripadé je pro presné (accurately) a spravedlivé hodnoceni (fairly) nejriznéjsich ukold, které souvisi
s vykonavanim prace, zasadni pouzivani vice zdroji informaci (multiple sources of evidence), viz OECD, 2013 [8].

V zemich a ekonomikach, které participuji na Setreni TALIS, jsou obvyklou soucasti hodnoceni ucitel( hospi-
tace v hodinach® (observation of classroom teaching). Ve vSech vzdélavacich systémech, za které jsou k dispozici

relevantni Udaje, vice nez 90 % ucitell pracuje ve Skolach, ve kterych se tato metoda bézné pouziva k hodnoceni

30 V textu se misto terminu ,hospitace v hodinach* pouziva termin ,,pozorovani vyuky ve tridé".
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uditelt'. Vyjimkou je v tomto ohledu pouze Finsko, Island, v Portugalsko a Spanélsko (tabulka II. 3,38). Pouzivani
hospitaci, jako soucasti formalniho hodnoceni, je v souladu s principy formativniho hodnoceni, protoze pomaha

zajistit, aby slabé a silné stranky jednotlivych ucitelll byly dlsledné reseny naslednym dalsim profesnim rozvojem
(OECD, 2013 [8]). Nicméné je potfeba upozornit, Ze se pozorovani ve tfidé opird o lidsky Gsudek (relies on
human judgemen) a mize byt subjektivni (subjective) a nachylné k zaujatosti (prone to bias), a to v rlizné mire

v zavislosti na tom, jak je strukturovano a provadéno (Papay, 2012 [42]).

Dalsi metodou, které se bézné pouziva k hodnoceni, jsou vysledky zak{. V ramci OECD pracuje v prdméru

94 % ucitell ve Skolach, které k hodnoceni pouzivaji vysledky studentd v rdmci Skoly / tfidy (napf. vysledky vy-

konu, vysledky projektl, vysledky testd), a 93 % uciteld pracuje ve skolach, které k hodnoceni vyuzivaji externi
vysledky studentl (napf. vysledky narodnich test()®? (tabulka Il. 3.38). Napfiklad v Loty3sku, Litvé, Mexiku, Ru-

munsku, Ruské federaci a Sanghaji (Cina) se k hodnoceni prace utiteli pouzivaji vysledky student( v ramci $koly
/ tiidy. Zaroven v Bulharsku, LotySsku, Norsku a Rumunsku se ve viech Skolach pouzivaji k hodnoceni externi
vysledky studentd. Vyhodou tohoto zplsobu hodnoceni je, Ze jsou vysledky vykonl student( vzajemné soumé-
fitelné a tento zplsob hodnoceni se explicitné zaméruje na primarni cil vzdélavani — vysledky uceni studentd.
Nicméné je potreba upozornit, Ze prispéni ucitele k vysledkdim jednotlivych student( nelze nikdy primo identi-
fikovat a hodnoceni uciteld na zakladé vysledkad jejich studentd zavisi na radé citlivych statistickych predpokladd.
Je tedy potreba zdlraznit, Ze efektivni systémy hodnoceni uciteld, které k hodnoceni vyuzivaji vysledky studentd,
by tento zplsob hodnoceni mély kombinovat s jinymi metodami hodnoceni (Braun, 2005 [58]; OECD, 2013
[8]; Papay, 2012 [42]).

V neposledni radé, v ramci OECD pracuje ¢ast ucitell ve Skolach, ve kterych se v ramci procesu hodnoceni
uciteld vyzivaji odpovédi studentd v dotaznikovém Setreni zaméreném na vyuku (student survey responses related
to teaching) (82 %), hodnoceni obsahovych znalosti ucitelll (assessments of teachers’ content knowledge) (70 %)
nebo sebehodnoceni prace uditell (self-assessments of teachers’ work) (68 %) (tabulka Il. 3.38). Pokud je dotaz-
nikové Setfeni mezi studenty precizné koncipované, je obecné spolehlivym ukazatelem, ktery predpovida kvalitu
vyucovani poskytované studentim. Kromé toho tyto informace poskytuji jedinecny a dllezity pohled na interak-
ci ve tridé, chovani uciteld a zkuSenosti studentd s vyukou. Nicméné je potreba si uvédomit, Ze studenti nejsou
vyskoleni v hodnoceni, takze jejich reakce mohou byt ovlivnény faktory, které nesouviseji s jejich u¢enim. Proto
je tato metoda hodnoceni uditeld pouzivana nejcastéji v kombinaci s jinymi hodnoticimi nastroji (Kane a Staiger,
2012 [59]; Wagner et al., 2013 [60]; Wallace, Kelcey a Ruzek, 2016 [61]).

Vzhledem k silnym a slabym strankdm rdiznych metod hodnoceni se Skoly a celé vzdélavaci systémy Casto roz-
hodnou k hodnoceni pouzivat kombinaci rliznych metod. V ramci OECD ucitelé v priiméru pracuji ve Skolach,
které k hodnoceni vyuzivaji pét ze Sesti metod, o nichz TALIS shromazduje informace® (tabulka Il. 3.38). Na-
priklad v LotySsku se k hodnoceni uditell pouzivaji na 100 % skol, které participovaly na Setfeni TALIS, vSechny

vyse zminéné metody (primér 5,8 metod) kromé hodnoceni obsahovych znalosti uciteld. Naproti tomu ve Fin-

31 Z vyctu skol byly vylouény skoly, ve kterych hodnoceni vibec neprobiha.
32 Opét jsou z tohoto vypoctu vylouceny Skoly, ve kterych neprobiha hodnocen.

33 Opét jsou z tohoto vyctu vylouceny skoly, ve kterych hodnoceni neprobiha.
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vV

v v/

a k hodnoceni vyuzivaji skolni vysledky studentd.
Ddsledky hodnoceni ucitelt

Hodnoceni uciteld mize byt nastrojem k reflexi minulé prace v souvislostech s profesionalnim rozvojem, ja-
koz i mechanismem k zajisténi adekvatniho vykonu ucitele (adequate teacher performance) nebo souladu vykonu
ucitele s normami (ompliance with standards), viz Lillejord a Berte, 2019 [46]; OECD, 2013 [8]; Papay, 2012 [42].
Aby bylo dosazeno kteréhokoli z vyse uvedenych cild, musi byt z hodnoceni vyvozovany spravné dlsledky (right
consequences). Dlsledkem hodnoceni mlze byt napriklad jmenovani mentora, ktery ma uciteli pomoci zlep-
Sit jeho vykon ve vyuce, nebo vypracovani planu dalSiho profesniho rozvoje daného ucitele. Tyto dusledky
jsou navic v souladu s formativni funkci hodnoceni. Je-li cilem hodnoceni zajistit dobry vykon ucitele v souladu
se stanovenymi standardy, Ize spojit hodnoceni s vykonovymi pobidkami, jako jsou zvySovani mezd, finanéni
bonusy nebo dokonce propusténi uditele (Gplny seznam zkoumanych dusledkd Ize nalézt na zacatku této Casti
nebo v tabulce Il. 3.42. v Setrfeni TALIS).

Pokud je soucasti hodnoticich funkci poskytovani zpétné vazby, musi se ze své podstaty jednat o dynamicky
proces, ve kterém si obé strany vyménuji informace za Ucelem zlepseni pInéni Ukoll souvisejicich s praci (Baker
a kol., 2013 [62]). Neni proto prekvapenim, ze témér vsichni reditelé uvadéji, ze po hodnoceni ,,nékdy*, ,,vét-
Sinou® nebo ,,vZdy“ nasleduje diskuse s uéitelem o opatrenich k napravé jakychkoli nedostatkd, které byly
shledany ve vyuce. V roce 2018 v ramci OECD pracovalo v priméru 98 % ucitel( ve skolach, ve kterych tyto
post-hodnotici diskuse probihaly (tabulka Il. 3.42). Nicméné podil uciteld pracujicich ve skolach, ve kterych
po hodnoceni ,,vZdy“ nasleduje diskuse je mnohem nizsi (v ramci OECD se jednad v priméru o 28 %) (tabulka
l. 3.45). Ve Francii a Japonsku dokonce jen 5 % a méné procent ucitelll pracuje ve Skolach, ve kterych po hod-
noceni ,,vZdy“ nasleduje diskuse s ucitelem o opatfenich k napravé jeho slabych mist.

Zpracovani planu profesniho rozvoje nebo vzdélavani je také velmi castym disledkem hodnoceni udi-
teldi. Skoly, ve kterych k tomu dochazi ,nékdy*, ,vétsinou” nebo ,,vzdy®, predstavuji v ramci OECD v priiméru
90 % vsech uditell (s vyjimkou Skol, ve kterych k hodnoceni uciteld nedochazi), viz tabulka Il. 3.42). To odrazi
skutecnost, Ze profesni rozvoj uciteld je stanovenym cilem hodnoceni uciteld (stated aim of teacher appraisal)
ve vétSiné vzdélavacich systém( OECD (OECD, 2013 [8]). Identifikovana snaha mezi jednotlivymi zemémi
a Skolami o spojeni hodnoceni s profesnim rozvojem uditeld, je velmi pozitivnim znamenim, a to predevsim
vzhledem k potencialné pozitivnimu dopadu kontinudlniho profesionalniho rozvoje / vzdélavani na vysledky
vzdélavani studentd (Desimone, 2009 [63]; Fischer et al., 2018 [64]; Meissel), Parr a Timperley, 2016 [65];
Villegas-Reimers, 2003 [66]).

Narizeni mentoringu je dalSim potencidlnim disledkem hodnoceni uciteld. V ramci TALIS je mentoring
definovan jako tzv. ,,podplrny systém ve skoldch, v rdmci néhoz zkusenéjsi ucitelé podporuji méné zkusené ucitele
(a support structure in schools where more experienced teachers support less experienced teachers). Reditelé v ramci
OECD obecné uvadéji, ze mentoring je velmi dilezity pro podporu méné zkusenych uciteld a pro zlepseni pe-
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dagogické kompetence ucitell a spoluprace s kolegy (OECD, 2019, s. 144 [33]). Nicméné dopad mentoringu
na ucitele velmi zavisi na kvalité mentoringu (Rockoff, 2008 [67]; Simmie et al., 2017 [68]; Spooner-Lane, 2017

[69]).

V ramci OECD pracuje v prdméru 71 % uciteld ve Skolach, ve kterych je vysledkem hodnoceni ,,nékdy* pri-
déleni mentora, ktery uditeli pomUze zlepsit vyuku. Pritom stejny podil uditel( pracuje ve skolach, ve kterych
hodnoceni alespon ,,nékdy“ vede ke zméné pracovnich povinnosti** (tabulka Il. 3.42). Mezi zemémi a eko-
nomikami vsak existuji vyznamné rozdily. Napriklad v Anglii (Spojené kralovstvi), Kazachstanu, Nizozemsku,
Sanghaji (Cina) a Singapuru prakticky v témé&F véech Skolach mize hodnoceni vést k pridéleni mentora uditeli.
Tyto zemé podle olekavani zaroven patri mezi vzdélavaci systémy, ve kterych je nejvyssi podil ucitell zapojen
do mentorskych program( (mentoring programmes). Ve vsech téchto péti vzdélavacich systémech je 37 % (Ang-
lie, Velka Britanie) az 67 % (Sanghaj, Cina) ucitel( s pétiletou a kratsi pedagogickou praxi pridélen mentor a mezi
25 % (Nizozemsko) a 45 % (Kazachstan) uciteld s vice nez pétiletou pedagogickou praxi jsou mentory jinych
ucitell — viz tabulka I. 4.64, OECD (2019 [33]).

Méné casto vede hodnoceni uditeld ke zménam v jejich kariérnich vyhlidkach (changes in teachers’
career prospects). Skoly, ve kterych hodnoceni uéitell prinejmensim nékdy vede ke zméné pravdépodobnosti
kariérniho postupu, zaméstnavaji v ramci OECD v priméru 53 % ucitel(*® (tabulka II. 3.42). Podobny podil uci-
teld (51 %) pracuje ve Skolach, ve kterych hodnoceni uciteld nékdy vede k jejich propusténi nebo neobnoveni

pracovni smlouvy.

Zmeény v odménovani jsou aktualné nejméné castym dlsledkem hodnoceni ucitele. V ramci OECD pra-
cuje v priméru 41 % uciteld ve Skolach, jejichz reditelé uvadéji, ze hodnoceni ucitelll ma za nasledek zvyseni
platu ucitele nebo vyplaceni finanéniho bonusu, a to s frekvenci ,,nékdy*, ,,vétSinou” nebo ,,vzdy“*¢. Nékteré skoly
prinejmensim ,,nékdy* uvaluji v disledku hodnoceni na ucitele finanéni sankce (napriklad redukce roéniho zvyseni
platl — reduced annual increases in pay). Tyto Skoly predstavuji v ramci OECD v priméru pouze |5 % ucitell
(tabulka Il. 3.42). | kdyz se v zemich OECD nejedna o Casty disledek hodnoceni, v nékterych vzdélavacich sys-

témech je docela bézny. Napfiklad v Ceské republice, na Slovensku, v Ruské federaci a v Sanghaji (Cina) vice

nez 90 % ucitell pracuje ve Skolach, ve kterych hodnoceni alespon nékdy vede ke zvyseni platu ucitele nebo
k vyplaté finanéniho bonusu. Naproti tomu ve Svédsku vice nez 70 % ucitel pracuje ve Skolach, ve kterych jsou

alespon nékdy v disledku hodnoceni ukladany finanéni sankce.

Vzhledem k rlznym a casto soubéznym cilim hodnoceni (napr. odménovani vykonnych uditell, zajisténi
disledného uplathovani standardl vyuky, rizeni kariéry uciteld a jejich profesniho rozvoje) Ize ocekavat, ze
hodnoceni mize mit rdzné disledky. V zemich a ekonomikach participujicich na Setreni TALIS uditelé pracuji

ve Skolach, ve kterych maji vysledky hodnoceni v priméru prinejmensim ,,nékdy“ pét z osmi moznych riiznych

34 Z tohoto vyctu jsou opét vylouceny Skoly bez hodnoticich postupd.
35 Opétjsou z tohoto vypoctu vylouceny skoly bez hodnoticich postup(i.

36 Opét jsou z tohoto vypoctu vylouceny Skoly bez hodnoticich postup(i.
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dlsledkd, o nichz TALIS shromazduje informace®. Toto ¢islo se pohybuje v rozmezi od 3,3 v Kolumbii, Portu-
galsku a Spanélsku do 6,9 v Anglii (Spojené kralovstvi).

vevs

»vyznamnou odpovédnost” (significant responsibility)*® vedeni Skoly (tj. Feditel nebo dalsi ¢lenové vedeni skoly /
ridiciho tymu skoly, kteri maji aktivni roli v relevantnich rozhodovanich). Napriklad, jak jiz bylo uvedeno vyse,
podil uciteld pracujicich ve Skolach, ve kterych hodnoceni uditeld v nékterych pripadech vede ke zvyseni jejich
platu nebo vyplaceni finanéniho bonusu, je v ramci OECD v priméru relativné maly (41 %). Tento podil je jesté
mensi (30 %) ve skolach bez ,,vyznamné odpovédnosti* (without significant responsibility) Fediteld a vedeni Skoly
rozhodovat o zvyseni platll uciteld, ale vétsi ve Skolach s touto odpovédnosti (55 %) (obrazek II. 3.7, tabulka
1. 3.48). Podobné 60 % ucitell pracuje ve Skolach, ve kterych hodnoceni uciteld alespon v nékterych pripadech
vede k jejich propusténi nebo neprodlouzeni smlouvy, ma-li Skola zodpovédnost za docasné ¢i trvalé propou-
Sténi ucitell ze zameéstnani. Nicméné pouze 28 % ucitell pracuje ve Skolach, ve kterych jsou vyvozovany tyto
duisledky v pripadé skol bez vyznamné odpovédnosti za tato rozhodnuti (tabulka Il. 3.49). Z toho vyplyva, ze
klicovymi slozkami skolni autonomie jsou odpovédnost za moznost zvySeni platl ucitell a jejich propousténi ¢i
pozastaveni ¢innosti, tedy autonomie v rozpoctovani a personalnim zajisténi vyuky (schools” autonomy in budge-
ting and staffing), viz Kapitola 5.

Z dat vyplyva, Ze vyznamnou roli hraje i typ Skoly. Napfiklad v ramci OECD dochazi v disledku hodnoceni
uciteld ke zvyseni jejich platu ¢i k jejich propusténi ¢i neobnoveni smlouvy v priméru méné Casto ve verejnych
Skolach nez v soukromych skolach (tabulky Il. 3.46 a Il. 3.47). To by mohlo souviset s tim, ze v ramci OCED
5). Naproti tomu v ramci OECD neni v priiméru vyznamny rozdil ve vyskytu téchto disledkd hodnoceni mezi
Skolami s vice nez 30 % studentd pochazejicich ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi a jinymi Skola-
mi. | kdyz v nékterych vzdélavacich systémech jsou pozorovany v tomto ohledu vyznamné a podstatné rozdily.
Napriklad podil u¢iteld, u nichz hodnoceni alespon v nékterych pripadech vede k propusténi nebo neobnoveni
smlouvy, je ve skolach s vyssi koncentraci socioekonomicky znevyhodnénych studentd o vice nez |5 procentnich
bodti vy$3i nez v jinych $kolach v Brazilii, Bulharsku, CABA (Argentina), Chile, Kolumbii a Spanélsku (ve Svédsku
je to naopak o 23 procentnich bodi méné).

Jak se situace vyvijela v €ase? Mezi lety 2013 az 2018 doslo ve vSech vzdélavacich systémech s dostup-
nymi Udaji (s vyjimkou Chorvatska, Finska a Francie) k vyznamné zméné ve vyskytu alespon jednoho z disledkd
hodnoceni diskutovanych v této Casti zpravy (tabulka Il. 3.52). Oblasti, ve kterych byly zaznamenany nejvétsi

zmeény mezi Ucastnickymi zemémi a ekonomikami TALIS, jsou navazani vysledkd hodnoceni na finanéni odmény

a na rozhodnuti o kariérnim postupu (obrazek II. 3.8).

Zmeény pozorované napri¢ zemémi a ekonomikami ucastnicimi se TALIS naznaduji rostouci zavislost na fi-

nancnich a kariérnich pobidkach (financial and career advancement incentives), stejné jako na podpore uditeld

37 Opétjsou z tohoto vypoctu vylouceny skoly bez hodnoticich postup(i.

38 Pouziti vyrazu ,vyznamny" se nevztahuje na statistické vlastnosti vysledkd, ale na formulaci pouzitou v dotazniku pro reditele.
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Obrazek Il. 3.8. Dusledky hodnoceni ucitelt na vysi jejich platt v zavislosti na odpovéd-
nosti vedeni Skol v danych zaleZitostech (procento uditelti nizsich stfednich skol*, jejichz
reditelé uvadéji, Ze formalni hodnoceni uéiteld vede*’ ke zvy3eni platu uéitele nebo vyplace-
ni finanéniho bonusu v zavislosti na odpovédnosti vedeni $koly*' v danych zalezitostech)*?

[ Significant responsibility 4 No significant responsibility

%
100
g:ﬂ:.: L [ oo
80 | -
60 - ol 8 S v Eal aa e aal RENRENRR TR R
40 --- e R N SRR NN R R bR EE N N e RS 0 T e e e e
20 - SR g el s
0 S T A R T T S O L P T I ] S T T A TS T T A N R
& = 1 | il i iniNicol imininim! = =lwl | ey sris e s
/I DT N Pl iNjoim T loinimim! NmiS D mININIm N
= Lici© miEmimiYiciYiT Vv > I miolm I ® BITI=!C!©] ImimiE
© == = = es = H H = 1 b V= o | 1 H V=l =1 O 1
c Sz D =S E= Zisi S Zi2i8 e o .2 Bi8ia: :C:'Uzgzz
= = o ©! © 0ol ! el | S0 e G = ! TR L=
< 280! 2105 Cigic LUimt 5 ! £l ‘m ;o E 1 2icig @
Oisiaidlg! ni=" Cimicivni =i 3 TEis Eix <im0 5 i3 cioi=
S Yol o w35 o L ol rgi2iol el Yl S =218z 9
— i | | Mmoo ‘E‘C‘ | e i ! o =i | | PO wv O M
TlolT PO NE= s e B s O =
Sl LT e 8in: LD -8 P R
SR Lo iz [ v b S -
c 3 [ [ o R
o - [ [ ‘al
[} ' L <C

Zdroj: OECD, TALIS 2013 and TALIS 2018 Databases, Table Il. 3.52.

prostrednictvim mentoringu (support to teachers through mentoring)_a naopak na klesajici spoléhani se na zmény

v pracovnich povinnostech ucitelli nebo jejich propousténi a obnoveni smluv (declining reliance upon changes in

teachers’ work responsibilities or dismissals and non-renewal of contracts).

Presnéji reeno, podil ucitell pracujicich ve Skolach, ve kterych hodnoceni ,,nékdy®, ,,vétsinou® nebo ,,vzdy*
vede ke zvyseni platu ucitele nebo vyplaté financniho bonusu, se vyznamné zvysil priblizné v poloviné zemi a eko-
nomikach se srovnatelnymi Gdaji. Obzvlaité velky nardst byl pozorovan v Italii (62 procentnich bodd) a Svéd-
sku (33 procentnich bodu), zatimco vyznamné negativni zmény byly pozorovany v Singapuru (-2 procentnich
bodu) a na Islandu (-7 procentnich bod(). Priblizné polovina zemi a ekonomik participujicich na Setfeni TALIS,
za které byly dostupné Udaje, zaznamenala vyznamnou zménu ve vyskytu kariérniho postupu uciteld v disledku
hodnoceni uciteld, s vyznamnym narlistem v |0 vzdélavacich systémech a poklesem v 6 vzdélavacich systémech.
V 5 vzdélavacich systémech doslo k vyznamnému zvySeni spoléhani se na mentoring, zatimco opacny vzorec byl
shledan ve 2 zemich a ekonomikach se srovnatelnymi Udaji. Podil ucitell pracujicich ve Skolach, ve kterych hod-

39 Vyjma uditeld, jejichz reditel Skoly uvadi, ze jejich ucitelé nejsou nikdy formalné ocenéni zadnym ze zdroju, ze kterych TALIS shromazduje informace
(. reditel”; ,dalsi ¢lenové tymu vedeni skoly*; , pridéleni ucitelé”; , ostatni ucitelé (neni soucasti vedeni skoly) “nebo,, externi jednotlivci ¢i organy ).

40 Sometimes", “most of the time" or “always".

4] Reditel nebo ostatni ¢lenové vedeni 3koly hraji (nebo nehraji) aktivni roli v rozhodovani, které je relevantni pro stanoveni zvyseni platdi ugiteldl.

42 Statisticky vyznamné rozdily mezi vyznamnou odpovédnosti a zadnou vyznamnou odpovédnosti se zobrazuji vedle nazvu zemé / ekonomiky (viz

priloha B). Hodnoty jsou serazeny v sestupném poradi podle poctu zemi a ekonomik s pozitivni a vyznamnou zménou.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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noceni prinejmensim nékdy vede ke zméné pracovnich povinnosti uciteld, vzrostl ve 3 vzdélavacich systémech,
ale poklesl v 5 dalSich a dlsledky, pokud jde o propousténi nebo neobnoveni smluv, vzrostly v pouze jednom

vzdélavacim systému, ale snizily se v 5 vzdélavacich systémech®.

Spokojenost ucitell a rediteld s jejich platem a dalSimi podminkami
zameéstnani

vvvvvv

ni, ktery vyplyva ze sluzby verejnosti (sense of fulfilment they derive from serving the public), napriklad prostred-
nictvim ovliviiovani vyvoje déti (influencing children’s development) a prispivani spolecnosti (contributing to society).
Data TALIS 2018 vsak ukazuiji, Ze nejen tyto interni motivace, ale také vnéjsi motivace jsou dllezitymi faktory
pri rozhodovani jedincll ke vstupu do uditelské profese. V ramci OECD velka ¢ast ucitell uvadéla mezi stredné
nebo velmi ddlezitymi faktory, které hraly vyznamnou roli v jejich rozhodovani stat se uditeli, zejména jistotu
zaméstnani, spolehlivost prijmu a moznost kombinovat praci s jinymi povinnostmi — viz obrazek I. 4.1, OECD
(2019 [33]). Navic z odborné literatury vyplyva, ze pracovni podminky uciteld ovliviuji nejen rozhodnuti ucitelt
vstoupit do ucitelské profese, ale také rozhodnuti v profesi setrvat (Bruns, Filmer a Patrinos, 201 | [22]; OECD,
2019 [10]).

Pritom udrzeni uciteld a rediteld v profesi je zasadni pro Uspéch celych vzdélavacich systém, ale i jednotlivych
Skol, protoze zkuSenéjsi ucitelé maji tendenci byt efektivnéjsi nez zacinajici ucitelé (Abbiati, Argentin a Gerosa,
2017 [18]; Kini a Podolsky, 2016 [19]; Papay a Kraft, 2015 [20]). Uceni je totiz velmi komplexni prace, ktera
zahrnuje mnoho aktivit, véetné predavani znalosti, postojd a dovednosti, udrzovani dobrych vztahd s rdznymi
zUcastnénymi aktéry, rizeni skupin a dodrzovani predepsanych postupl. Zkuseni uditelé se dokazou Iépe orien-
tovat v téchto rozmanitych Ukolech, vztazich a oekavanich (Berliner, 2001 [12]; Melnick and Meister, 2008 [14])
a ve vysledku efektivnéji zlepSovat vzdélavaci vysledky svych student( (Ladd a Sorensen, 2017 [13]). Cenné jsou
zejména Skolni pedagogické zkusenosti. Odborné znalosti uditeld jsou specifické pro danou oblast a jsou zavislé
na kontextu a ne vSechny je Ize zobecnit na rdzna skolni prostredi (Berliner, 2001 [12]).

Aby skoly a vzdélavaci systémy prilakaly kvalitni ucitele a udrzeli stavajici, musi svym zaméstnancim nabidnout
atraktivni podminky, a to jak v absolutnim méritku, tak ve vztahu k jinym pracovnim mistdm vyzadujicim podob-
nou kvalifikaci (OECD, 2019 [10]).

Tato &ast textu poskytuje informace o spokojenosti ucitelll a rediteld s jejich platem a dal$imi podminkami

jejich zaméstnani.

43 Trendova data na obrazku Il. 3.8 vylucuiji ucitele ve Skolach, ve kterych nedochazi k hodnoceni. Pro tcely srovnani zahrnuje tyto ucitele tabulka II. 3.53.
Celkova struktura vysledkd a jejich srovnani mezi zemémi a ekonomikami se neméni. Nékteré znatelné rozdily v urcitych indikatorech trendu jsou
vSak pozorovany v téch vzdélavacich systémech, ve kterych se podstatné zvysil podil ucitelt ve skolach, ve kterych nedochazi k hodnoceni (napriklad

Finsko, Island, Itilie a §pané|sko).
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Spokojenost ucitel( a feditel( s platem

V ramci TALIS 2018 byli ucitelé a reditelé pozadani, aby uvedli, do jaké miry souhlasi (,,rozhodné nesouhlasi®;
»hesouhlasi®; ,,souhlasi“; nebo ,,rozhodné souhlasi®) s prohlaSenim, Ze jsou spokojeni s platem, ktery za svou praci
dostavaji. V ramci OECD v priméru 39 % uciteld a 47 % reditell uvedlo, ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“
(tabulky II. 3.56 a Il. 3.65).

| kdyz v priméru témér polovina rediteld (47 %) uvedla, ze je spokojena se svym platem, byly identifikovany
velké rozdily mezi jednotlivymi zemémi a typy skol. Mezi zemémi OECD je podil rediteld, kteri jsou spokojeni
se svymi platy, v prdméru o 23 procentnich bodl vyssi v soukromych skolach (65 %) nez ve verejnych Skolach
(42 %) (obrazek Il. 3.9, tabulka II. 3.65). Napriklad v Italii 83 % reditelll soukromych kol uvedlo, Ze jsou spoko-
jeni se svymi platy oproti 10 % reditel( verejnych skol. Rozdil ve spokojenosti reditelll soukromych a verejnych

Skol presahuje 40 procentnich bodt i v Dansku, Gruzii, Japonsku, Portugalsku a Spojenych statech.

Také podil ucitell, kteri jsou spokojeni se svymi platy, je v zemich OCED vyssi v soukromych nez ve verejnych
Skolach, v prdméru o 6 procentnich bodu. | kdyz ve dvou zemich (Déansko a Spojené arabské emiraty) je tomu
obracené (tabulka Il. 3.58).

Data z Setfeni TALIS také poskytuji urcité informace o tom, ze spokojenost s platem ma tendenci byt nizsi
ve znevyhodnénych Skolach, a to jak mezi uciteli, tak mezi rediteli skol. Podil rediteld, kteri jsou spokojeni se
svymi platy, je v ramci OECD v prdméru o 9 procentnich bodu nizsi ve Skolach kde vice nez 30 % studentd jejich
Skoly pochazi ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi (tabulka Il. 3.65). | kdyz se podil uditeld, ktefi jsou
spokojeni se svymi platy, vyznamné nelisi ve znevyhodnénych Skolach v porovnani s ostatnimi Skolami (tabulka
l. 3.58), po kontrole rady faktor( bylo identifikovano, Ze ucitelé ve tfidach s vétsSim podilem studentd ze socio-

ekonomicky znevyhodnénych prostredi byli se svymi platy vyrazné méné spokojeni nez ostatni ucitelé.

Udaje TALIS o spokojenosti s platy Ize srovnavat s Gdaji o statutarnich platech ugiteld a fediteld, které jsou
uvedeny v publikaci Education at a Glance (OECD, 2019 [16]). Analyza v této kapitole vyuziva rocni hrubou
mzdu (upravenou podle parity kupni sily a bez bonust a prispévkd (purchase-parity adjusted and excluding bonu-
ses and allowances)) ucitel( a reditell nizsich strednich skol ve vSeobecném vzdélavani ve verejnych vzdélavacich
institucich v roce 2018 (tabulky II. 3.63 a ll. 3.64)*.

Tyto platy vychazeji z nejbéznéjsi kvalifikace (pro ucitele) nebo z minimalni kvalifikace (pro reditele),
ktera je pro vykon povolani nezbytna. Vyse Castky se vztahuje k rdznym Grovnim platd (nastupni plat a plat
po |5 letech praxe pro ulitele a maximalni plat pro reditele). Rovnéz byl vypocitan pomér mezi témito
platovymi ukazateli a hrubym rocnim primérnym vydélkem pracovnikl na plny Gvazek s vysokoskolskym
vzdélavanim ve vékové skupiné 25-64 let (OECD, 2019 [16]) (tabulka D3. 2a), ktery byl pouzit jako mérit-

44 Konzistentni vysledky jsou ziskany pri pouziti pramérnych skutecnych platl uditeld (average actual salaries of teachers) — tabulky D3.2a a D3. 4 v OECD
(2019 [16]) — misto statutarnich plati (statutory salaries), s tim rozdilem, Ze neni mozné provést analyzu pracovni zkuSenosti pri pouziti primérnych

skutecnych platd.

Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola 3: Poskytovani jistych, flexibilnich a uznavanych pracovnich mist ucitelim a vedoucim pracovnikiim skol

ko relativni Grovné platd zaméstnancl skol (has also been used, as a measure of the relative levels of school

staff salaries).

Ve vSech vzdélavacich systémech spokojenost uditeld s jejich platy silné souvisi se statutarnim platem ucitel(
ve verejnych institucich. Obrazek II. 3.10 (panel A tabulky Il. 3.57 a Il. 3.63) ukazuje silnou pozitivni korelaci mezi

podilem zacinajicich uciteld (s ucitelskou praxi 5 let nebo méné), kteri jsou spokojeni se svymi platy ve verejnych

Obrazek Il. 3.9. Spokojenost Feditelti s platem podle typu Skoly (procento feditel( niz-
Sich stfednich skol, ktefi ,,souhlasi‘ nebo ,,rozhodné souhlasi®, ze jsou spokojeni s platem,
ktery dostavaji za svoji praci)* 447
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.65.

45 Verejné spravovana skola je Skola, jejiz reditel uved|, Ze je spravovana organem verejného Skolstvi, vladni agenturou, samospravou nebo spravni
radou jmenovanou vladou nebo volenou verejnou fransizou. V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly, ktery je uveden
v predchozi otazce.

46 Soukromé spravovana skola je $kola, jejiz reditel uvedl, Ze je fizena nevladni organizaci (napf. cirkvi, odborovymi organizacemi, obchodnimi i jinymi
soukromymi institucemi). V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly, ktery je uveden v predchozi otazce. V nékterych
zemich kategorie soukromé spravovanych kol zahrnuje Skoly, které dostavaji zna¢né financni prostrredky od vlady (vladni soukromé skoly).

47 Poznamka: Statisticky vyznamné rozdily mezi rediteli pracujicimi ve verejné spravovanych Skolach a rediteli pracujicimi v soukromé spravovanych
skolach jsou uvedeny vedle nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle procenta rediteld

nizsich strednich skol, ktefi ,,souhlasi* nebo ,,rozhodné souhlasi“, Ze jsou spokojeni s platem, ktery dostavaji za svou praci.
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Skolach a statutarnimi nastupnimi platy (statutory starting salaries) pro ucitele v roce 2018 (linedrni korelacni
koeficient, r = 0,62). Napiiklad Rakousko, Dansko a Spanélsko maji nastupni platy uciteld prresahujici 40 000
USD v parité kupnisily (in purchasing power parity terms) a vice nez 60 % zacinajicich uciteld je spokojeno se svym
platem. Naproti tomu v Brazilii, Madarsku a na Slovensku je ro¢ni priimérny nastupni plat vyrazné pod 20 000
USD a méné nez 25 % zalinajicich uditell je se svym platem spokojeno. Existuje také silnd pozitivni souvislost
mezi podilem uditeld s vice nez pétiletou praxi a statutarnim platem udciteld s 15 lety praxe ve verejnych institu-
cich (obrazek Il. 3.10, panel B — linearni korelaéni koeficient, r = 0,67).

Obrazek II. 3.10 rovnéz poskytuje informace o tom, Ze vzdélavaci systémy, ve kterych je platova struktura
ucitell relativné plocha (tj. existuje relativné maly rozdil mezi statutarnimi platy ucitel( po |5 letech praxe a platy
zacinajicich uditeld), maji tendenci mit negativni rozdil ve spokojenosti zkusenéjsich a za¢inajicich uciteld (linearni
korelacni koeficient, r = 0,52). Zkusenéjsi ucitelé jsou se svymi platy v prdméru vyrazné méné spokojeni nez
zacinajici ucitelé ve verejnych Skolach ve vSech vzdélavacich systémech, ve kterych je pomér mezi statutarnimi
platy ucitell s |5 lety praxe a nastupnimi platy ucitel( nizsi nez 1,25 (s vyjimkou Islandu a Danska, kde tento
rozdil neni vyznamny). Naproti tomu mezi vzdélavacimi systémy, ve kterych jsou platy uciteld po |5 letech praxe
0 25% vyssi nez nastupni platy, je podil zkusenéjsich ucitell, ktefi jsou spokojeni se svym platem, vyrazné vyssi
nez u zacinajicich uditeld v Australii, Rakousku, Anglii (Spojené kralovstvi), Izraeli a Korei a je vyrazné nizsi pouze
v Japonsku (tabulky II. 3.57 a Il. 3.63).

Tyto vysledky zdlraznuji vyznam kompromist, kterym celi vzdélavaci systémy pri stanovovani platovych ta-
rifd ucitelG* (establishing salary scales for teachers). Spokojenost uditeld s platy souvisi nejen s rozdily v Grovni
platd ucitell mezi vzdélavacimi systémy, ale také s gradientem / strmosti mzdové krivky (pay slopes). Pokud by
teoreticky doslo ke srovnani platovych stupnd (flattening the salary scale), bylo by sice k dispozici vice zdrojd pro
zvySeni nastupnich platd, ale to by bylo na Ukor platd zkusenéjsich uditell. Tato situace by sice mohla prilakat
nové ucitele k uditelské profesi, ale mohlo by také snizit motivaci zkusenéjsich ucitell setrvat v profesi (OECD,
2019 [10]).

Nicméné tyto vysledky je vsak treba brat s jistou opatrnosti, a to prinejmensim ze dvou dlivodu. Za prvé,
statutarni platy jsou opatfeni na Urovni vzdélavacich systému (system-level measure), které mohou maskovat
znacné rozdily mezi uditeli s podobnou Urovni zkusenosti ve verejné spravovanych institucich (OECD, 2019
[16]). Za druhé, v nékterych vzdélavacich systémech informace o statutarnich platech uciteld reflektuji predpisy,
které se vztahuji na ucitele, ktefi v soucasné dobé zaclinaji pracovat, ale nemusi se vztahovat na uditele, kteri
zacali pracovat pred mnoha lety — viz OECD (2019 [16]), priloha 3. Napriklad mzdové krivky byly v Rakousku
drive vyrazné strmé;si, nez Cinil prdimér OECD (OECD, 2019 [10]), s velkymi platovymi rozdily mezi zacinajicimi
a starsimi uditeli. Reforma zavedena v roce 2015 stladila stupnici platd, zvysila nastupni platy a omezila horni hra-
nici pro nejvyssi platy (Nusche a kol., 2016 [74]). To se odrazi v Udajich o statutarnich platech, ale ne v Udajich
TALIS, které ukazuiji, Ze ucitelé s vice nez pétiletou praxi, ktefi pdsobi v rakouskych verejnych skolach, patri mezi

Vv

ty, ktefi jsou se svym platem nejspokojené;jsi (obrazek II. 3.10).

48 Platovy tarif je zakladni slozka platu, kterd zaméstnanci nalezi a je stanovena pro platovou tridu (a platovy stupen), do kterého je zarazen.
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Pokud ucitele zajima predevsim to, aby ziskali plat, ktery jim zajisti dobrou zivotni Uroven, Ize olekavat,
Ze Uroven platu uciteld v zemi nebo ekonomice bude souviset s priimérnou spokojenosti ucitell s jejich
platem. Lidé se vSak obecné nestaraji jen o absolutni Groven svych prijm, ale zajima je také vyse jejich
prijm0 ve vztahu k ostatnim (Cheung a Lucas, 2016 [75]; Clark, Frijters a Shields, 2008 [76]). Lze proto
ocCekavat, ze primérna spokojenost ucitell s jejich platem v dané zemi ekonomice bude zaviset na platu
podobné skupiny (napf. podobné vzdélanych pracovnikd). Mezi zemémi a ekonomikami vsak neexistuje
Zadna korelace mezi platovou spokojenosti ucitell s vice nez 5 lety pedagogické praxe a statutarnim pla-
tem pro udlitele s |5 lety praxe ve srovnani s ostatnimi pracovniky s terciarnim vzdélanim (linearni korela¢-
ni koeficient, r = -0,00) (tabulky II. 3.63 a ll. 3.58). To naznacuje, Ze v zemich a ekonomikach s dostupnymi
Udaji neexistuji presvédcivé dikazy o tom, ze pramérny relativni plat uciteld souvisi s jejich prdmérnou
spokojenosti s platem.

Podil reditelll ve verejné spravovanych Skolach, ktefi jsou spokojeni se svymi platy, koreluje s maximalnim
statutarnim platem rediteld ve verejnych institucich na nizsi sekundarni Grovni (linearni korelaéni koeficient,
r = 0,47). Korelace mezi spokojenosti feditel’ s platem a jejich maximalnim statutarnim platem ve vztahu k ter-

ciarné vzdélanym pracovnikdm je slabsi (linearni korelaéni koeficient, r = 0,25) (tabulky Il. 3.64 a Il. 3.65).

Spokojenost ucitel( a feditel( s ostatnimi podminkami

V ramci TALIS 2018 byli ucitelé a reditelé Skol dotazovani nejen na jejich spokojenost s platem, ale také
na to, do jaké miry jsou spokojeni i s dalSimi podminkami své ucitelské smlouvy ¢i svého pracovniho poméru
(teaching contract or employment). V ramci OECD v priméru 66 % uditeld ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi*
s tim, Ze kromé platu jsou s dalSimi podminkami ucitelské smlouvy ¢i svého pracovniho poméru spokojeni.
To naznaduje, Ze ucitelé maji tendenci byt mnohem spokojenéjsi se svymi obecnymi pracovnimi podminkami
nez s platem (39 %) (tabulka Il. 3.56). V roce 2018 presahoval podil ucitelt, kteri uvadeéli, ze jsou spokojeni
s ostatnimi podminkami své ucitelské smlouvy ¢i svého pracovniho poméru 80 % v Alberté (Kanada), Ra-
kousku, Kolumbii, Estonsku, Gruzii a LotySsku. Naopak mensi nez 40 % byl v Dansku, Madarsku, Japonsko
a Portugalsko (tabulka II. 3.59).

Také reditelé Skol jsou v ramci OECD v priméru spokojenégjsi s ostatnimi pracovnimi podminkami
mimo svych platl (47 %) (tabulky Il. 3.65 a Il. 3.66). Pritom vice nez 80 % reditell je spokojeno s pra-
covnimi podminkami v Kolumbii, Anglii (Spojené kralovstvi), Estonsku, LotySsku, Nizozemsku, Singapuru
a Spojenych statech.

Ve vzdélavacich systémech neexistuje silny vztah mezi podilem ucitell, ktefi jsou spokojeni s platy, a podilem
uciteld, ktefi jsou spokojeni s ostatnimi pracovnimi podminkami (linearni korelacni koeficient, r = 0,25). Napri-
klad v Dansku je 68 % ucitelt spokojeno se svymi platy (jedna z nejvétsich hodnot v zemich a ekonomikach, kte-
ré participovaly na Setr'eni TALIS), ale pouze 37 % je spokojeno s ostatnimi podminkami své ucitelské smlouvy ci

svého pracovniho poméru (jedna z nejnizsich hodnot). Naproti tomu v Litvé je pouze | | % ucitell spokojeno se
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Obrazek Il. 3.10. Statutarni platy uciteld a spokojenost s platem v zavislosti na pedago-
gickych zkusenostech uciteld (na zakladé odpovédi ucitel nizsich stfednich Skol pracuji-
cich ve verejnych Skolach a Gdaji o statutarnich platech na systémové urovni* >°
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svymi platy, ale 77 % je spokojeno s ostatnimi podminkami. Pritom vztah mezi spokojenosti s platem a spoko-
jenosti s ostatnimi pracovnimi podminkami je siln&jsi u reditell (linearni korelacni koeficient, r = 0,55) (tabulky
1. 3.58, 1I. 3.60, II. 3.65 a Il. 3.66).

Ve vzdélavacich systémech s velkym podilem uditeld, kteri jsou spokojeni s pracovnimi podminkami, byva
také vysoky podil rediteld spokojenych s témito podminkami (linearni korelacni koeficient, r = 0,59). Napri-
klad v Portugalsku je se svymi pracovnimi podminkami spokojeno 29 % uditeld a 40 % reditel(. Naproti tomu
v Alberté (Kanada), Kolumbii, Estonsku a Lotyssku je spokojeno alespon 80 % ucitelll a reditell (tabulky II. 3.60
all. 3.66)°'.

Spokojenost ucitelll s podminkami ucitelské smlouvy ¢i svého pracovniho poméru mize byt ovlivnéna celou
radou faktord. Mohla by byt napfiklad ovlivnéna praci na ¢astecny Gvazek nebo na dobu urcitou, protoze se jed-
na o dllezité determinanty zaméstnavani uciteld. S ohledem na pozitivni a negativni aspekty prace na ¢astecny
Uvazek popsané v predchozi ¢asti (OECD, 2019 [29]; OECD, 2017 [23]; OECD, 2010 [24]) a smiSené empirické
vysledky tykajici se vztahu mezi praci na dobu urcitou a pracovni spokojenosti (Wilkin, 2012 [41]), je obtizné

stanovit jasny sméru tohoto vztahu.

Spokojenost uditell s pracovnimi podminkami by mohla souviset také s dalsimi vyhodami uditelské profese.
Mohla by to byt napriklad ovlivnéna podporou, kterou ucitelé dostavaji v ramci kontinualniho profesionalniho
rozvoje / vzdélavani (continuous professional development), véetné materialni podpory (material support), jako
jsou ndhrady (reimbursements), poskytovani materialG (provision of materials) a zvySovani platl (salary increa-
ses) — viz kapitola 5 vysledkd TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [33]). Tyto formy podpory by mohly ovlivnit
spokojenost s podminkami zaméstnani jednak proto, Ze prilezitosti k profesionalnimu rozvoji jsou ddlezitou
soucasti pracovnich podminek ucitelt (Viac a Fraser, 2020 [6]), ale také proto, ze materialni podpora vzdélavani
a profesniho rozvoje (material support for training and professional development) je soudasti balicku zaméstna-
neckych vyhod (part of employee benefit packages), viz Daley, 2008 [77]; Thibault Landry, Schweyer a Whillans,

2017 [78]%%. Kromé toho by spokojenost uditeld s podminkami zaméstnani mohla souviset také s prilezitostmi,

49 Udaje o statutarnich platech se vztahuji na ucitele v niz$ich st¥ednich vieobecné vzdélavacich verejnych vzdélavacich institucich.

50 Poznamky: Panel A zobrazuje pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Udaji pro zacinajici ucitele ve vSeobecné vzdélavacich programech nizsiho
sekundarniho vzdélavani a procento ucitelt s ucitelskou praxi do 5 let, kteri jsou spokojeni s platem, ktery za svou praci dostavaji. Panel B zobrazuje
pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Udaji pro ucitele po |5 letech praxe ve vSeobecné vzdélavacich programech nizsiho sekundarniho vzdélavani
a procento ucitell s vice nez 5 lety pedagogické praxe, ktefi jsou spokojeni s platem, ktery za svou praci dostavaji. Primér OECD-29 zahrnuje viechny
zemé a ekonomiky OECD TALIS 2018, s vyjimkou Alberty (Kanada), Belgie, Izraele a Nizozemska, zatimco primér OECD-27 zahrnuje vSechny zemé
a ekonomiky OECD TALIS 2018, s vyjimkou Alberty (Kanada), Belgie, Estonska, Izraele, Loty3ska a Nizozemska.

51 Mezi zemémi existuje také silna korelace mezi podilem uciteld a rediteld spokojenych s platem (linearni korelani koeficient je r = 0,72 — tabulky
II.3.66 all. 3.60).

52 Ucitelé vyjadrili souhlas s prohlasenim ,,Kromé mého platu jsem spokojen s podminkami své ucitelské smlouvy / pracovniho poméru (napr. benefity, rozvrhem
prace)“. Faktory ovlivijici tuto spokojenost mohou zahrnovat ty, které ucitelé vnimaji jako ,,benefity nebo ,,pracovni rozvrh®, ale také jakykoli jiny
faktor, ktery kromé téchto priklad( nabizenych v otazkach vnimaji ucitelé jako soucast svych ,,podminek zaméstnani. Zatimco nékteré formy podpory

prostrednictvim kontinualniho profesniho rozvoje uvedené v Setreni TALIS 2018 jasné souviseji s balickem vyhod (napt. ,,penézni priplatky za aktivity
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které maji uditelé pri utvareni svého pracovniho prostredi, ¢ pfi participaci na fizeni Skoly (podrobnéjsi diskuse
na toto téma bude soucasti Kapitol 4 a 5.)

Byly provedeny logistické regresni analyzy s cilem zjistit, jak souvisi spokojenost uditel(l s pracovnimi pod-
minkami, tedy s praci na dobu urcitou (bud na dobu krats$i nez jeden rok nebo delsi) nebo s praci na ¢astecny

Uvazek (71 % a 90 % hodin pIného Uvazku nebo méné). Mezi nezavislé proménné byly zarazeny: |) pocet forem

podpory kontinualniho profesniho vzdélavani za poslednich |2 mésic; a 2) ukazatel Gcasti ucitell na spravé /
fizeni Skoly, kontrolnimi proménnymi byly celkovy pocet odpracovanych hodin v tydnu pred Setfenim a soubor

charakteristik uciteld a Skol (tabulka Il. 3.69).

V jednotlivych vzdélavacich systémech neni pozorovan jednotny vzorec vztahu mezi praci na dobu urcitou
a praci na Castelny Uvazek a spokojenosti uciteld s pracovnimi podminkami. Napriklad prace na dobu urcitou
kratsi nez jeden rok vyznamné souvisi se spokojenosti ucitell s pracovnimi podminkami v nékolika vzdélavacich
systémech, a to bud negativné (Rakousko, Kazachstan), nebo pozitivné (Bulharsko a Ceské republika). Jako dal3i
priklad Ize uvést, Ze ve trech zemich a ekonomikach, které participovaly na Setfeni TALIS 2018, jsou ucitelé,
ktefi pracovali na 71 % az 90 % hodin plného pracovniho Gvazku vyrazné spokojenéjsi se svymi pracovnimi pod-
minkami nez ucitelé zaméstnani na plny Gvazek, zatimco v péti systémech jsou vyrazné méné spokojeni (tabulka
. 3,69).

Naproti tomu podpora Ucasti uciteld na kontinualnim profesnim rozvoji vyznamné pozitivné souvisi s jejich
spokojenosti s pracovnimi podminkami v priblizné ¢tyrech pétinach zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji (ob-
razek II. 3.11, tabulka II. 3.69). Uast na Fizeni $koly navic pozitivné souvisi se spokojenosti uditel(i s pracovnimi
podminkami ve viech vzdélavacich systémech s dostupnymi Udaji, s vyjimkou Alberty (Kanada) a Jizni Afriky.
Naproti tomu celkova pracovni doba (working hours) vyznamné negativné souvisi se spokojenosti ucitelll s pra-
covnimi podminkami ve zhruba dvou tretinach vzdélavacich systéml s dostupnymi Udaji. Tyto vysledky naznacuji,
Ze spokojenost uditeld s pracovnimi podminkami je silnéji spojena s podporou, kterou dostavaji v ramci kontinu-
alniho profesniho rozvoje a podilu na spravé/rizeni (governance) nez se zvlastnimi smluvnimi ujednanimi (specific

contractual arrangements), jako jsou prace na dobu urcitou a prace na ¢asteény Uvazek.
Jak spokojenost ucitell s platem a pracovnimi podminkami souvisi s udrzenim ucitele v profesi

Udrzeni uditell v profesi je dllezité nejen pro omezeni jejich nedostatku, ale také pro udrzeni a zlep-

Seni kvality vyuky, protoze v odborné literature se obecné uvadi, Ze jak vieobecné, tak pro danou skolu

mimo pracovni dobu®), u jinych je méné jasné, zda by je ucitelé vnimali jako vyhody také (napr- ,,uvolnéni z vyukové povinnosti z dtivodu aktivit realizovanych
v béZné pracovni dobé®).

53  Uditelé mohli udavat, ze dostavaji kteroukoli z osmi forem podpory kontinualniho profesniho rozvoje: ,,Ndhrada nebo thrada ndkladi (reimbursement
or payment of costs)*; ,,Penézni priplatky za Cinnosti mimo pracovni dobu (monetary supplements for activities outside of the working hours)*; ,,Zvyseny plat
(increased salary)®; ,,Osvobozeni od vyuky pro cinnosti v bézné pracovni dobé (release from teaching duties for activities during regular working hours)*; ,,Ne-
penézni podpora aktivit mimo pracovni dobu (non-monetary support for activities outside working hours)*; ,,Materidl potfebny pro aktivity (material needed

for the activities)*; ,,Nepenézni ocenéni (non-monetary rewards)“; a ,,nepenézni profesiondlni vyhody / benefity (non-monetary professional benefits)*.

K] Vysledky Setreni TALIS 2018
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specifické pedagogické zkusenosti pozitivné koreluji s u¢enim studentd (Abbiati, Argentin a Gerosa, 2017
[18]; Kini a Podolsky, 2016 [19]; Ladd and Sorensen, 2017 [I3]; Papay and Kraft, 2015 [20]). ZlepSeni

platd a pracovnich podminek uditeld tak mohou vlddy pouzit jako néstroj vzdélavaci politiky k udrzeni

stavajicich uditeld.

Obrazek Il. 3.1 1. Vztah mezi spokojenosti ucitelii s podminkami jejich zaméstnani a pod-
porou dalSiho profesniho rozvoje uditelti (pravdépodobnost, Ze budou spokojeni s pod-
minkami ucitelské smlouvy / pracovni smlouvy (kromé platu) v souvislosti s dostupnou
podporou Gcasti ucitelli na trvalém profesnim rozvoji)>* *° 56 57 58

Odds ratio
Teachers who report receiving one additional form of support for
13~ continuous professional development are more likely to be satisfied
with the terms of their teaching contract/employment.
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 3.69.
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Vysledky binarni logistické regrese zalozené na odpovédich uciteld a rediteld stfednich Skol. Vzhledem k tomu, ze prediktor je spojitd proménna,
vztah odkazuje na maly Gcinek jedné dalsi dostupné formy podpory Gcasti uciteld na kontinualnim profesnim rozvoji na pravdépodobnost, ze budou
spokojeni s podminkami smlouvy o vyucovani / zaméstnani.

negativni asociaci; pomér Sanci nad | znamend pozitivni asociaci; a pomér Sanci rovny cislo znamena, Ze neexistuje Zadna asociace.

Prediktor je kontinualni proménna: tyka se dostupné podpory k Gcasti ucitell na kontinualnim profesnim rozvoji (pocet forem podpory pro kontinu-
alni profesni rozvoj, které ucitelé udavali béhem |2 mésicl pred Setfenim). UcCitelé by mohli deklarovat, ze obdrzeli nékterou z osmi forem podpory
kontinualniho profesniho rozvoje: ,,Ndhrada nebo Ghrada ndklad(*; ,,Penézni priplatky za Cinnosti mimo pracovni dobu®; ,,Zvyseny plat*; ,,Osvobozeni
od vyuky pro cinnosti v bézné pracovni dobé®; ,,Nepenézni podpora aktivit mimo pracovni dobu®; ,,Materidl potiebny pro aktivity; ,,Nepenézni ocenéni®;
a ,,Nepenézni profesni vyhody*.

Kontrola nasledujicich prvkd: charakteristiky ucitele (pohlavi, vék, roky praxe ucitele na soucasné skole, prace na smlouvy na dobu urcitou nebo
na castecny Uvazek, prace na vice nez jedné skole, celkova pracovni doba, index vztahl mezi uditeli a studenty); slozeni tfidy (studenti ze socioeko-
nomicky znevyhodnénych prostredi); a charakteristiky Skoly (index umisténi skoly, typ Skoly, velikost $koly, Gi¢ast zaméstnancu na Fizeni skoly).
Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi

podle pravdépodobnosti, ze budou spokojeni s podminkami pracovni smlouvy (kromé platu).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  BIEE)
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V ramci OECD je v priméru spokojenost ucitelt s jejich platy vyznamné negativné asociovana s touhou ucite-
|G prestoupit na jinou skolu a se zamérem uciteld odejit v pristich péti letech z profese (tabulky 1. 3.75 a Il. 3.76),
a to po kontrole rliznych charakteristik ucitel( a Skoly. To naznaluje, Ze uditelé, ktefi jsou spokojeni se svymi
platy, budou s vétsi pravdépodobnosti nez ostatni nadale pokracovat ve své praci ve stejné skole. V ramci zemi
OECD je méné pravdépodobné, Ze by ucitelé, kteri jsou spokojeni se svymi pracovnimi podminkami, vyjadrili
prani prejit na jinou Skolu (tabulka Il. 3.75 a obrazek Il. 3.12), nebo zamér pokracovat v praci ucitele pouze

Vv

v pristich péti letech (tabulka II. 3.76).

Ve vzdélavacich systémech OECD existuji obavy, ze skoly, které nejvice potrebuji zkusené zaméstnance (tj.
ty, které pracuji v nejobtiznéjsich socialnich kontextech), jsou zaroven témi, které maji nejvétsi potize s naborem
a udrzenim zaméstnanc( (OECD, 2018 [79]). V mnoha zemich zacinajici ucitelé s daleko vétsi pravdépodobnosti
stravi prvni roky prace ve skolstvi ve skolach s vyssi koncentraci student( ze socioekonomicky znevyhodnénych
prostredi—viz obrazek I. 4.9, OECD (2019 [33]). | kdyz v pripadé uditeld pracujicich ve znevyhodnénych skolach
neni vyssi pravdépodobnost, Ze budou chtit v pristich péti letech odejit z profese, pravdépodobné si ale budou
prat prejit na jinou Skolu (viz kapitola 2, tabulky II. 2.20 a Il. 2.66). Ucitelé totiz Casto zacinaji svoji ucitelskou ka-

riéru ve znevyhodnénych Skolach a az se zvysujici se Urovni seniority pfechazeji na jiné skoly (OECD, 2019 [10]).

V ramci OECD maji uditelé ve znevyhodnénych skolach v prdméru témér o jeden rok méné pedagogickych
zkusenosti ve Skole, ve které aktualné plsobi, nez ucitelé v jinych Skolach. V Alberté (Kanada), ve Vlamském spo-
lecenstvi Belgie, ve Francii a ve Vietnamu, maji ucitelé ve Skolach s vysokym podilem studentt ze socioekonomicky
znevyhodnénych prostredi az o dva roky méné zkusenosti nez ostatni ucitelé (tabulka Il. 3.71). Obdobna situace
je i v pripadé Feditelt 3kol. Reditelé, kteff paisobi ve znevyhodnénych $kolach, maji v ramci OECD v préiméru o 1,2
roku méné zkusenosti s praci reditele ve své soucasné skole v porovnani s ostatnimi rediteli (tabulka Il. 3.72).

Nicméné nékterd mobilita zaméstnancu je ddlezitym a zddoucim rysem Skolskych systému. V zemich OECD

je pomérné bézné, Ze ucitelé béhem své kariéry alespon jednou zménili Skolu.

Ucitelska praxe na soucasné skole se rovna celkové pedagogické praxi pouze u 19 % uciteld s nejméné dese-
tiletou pedagogickou praxi (z ¢ehoz vyplyva, Ze ostatni ucitelé béhem své kariéry alespon jednou zménili Skolu)
(tabulka II. 3.73)%*.

59 Vysledky binarni logistické regrese zalozené na odpovédich ucitelll a rediteld strednich Skol.

60 Pomér Sanci oznacuje miru, do jaké je vysvétlujici proménna spojena s kategorickou vyslednou proménnou. Pomér Sanci nizsi nez ¢islo | oznacuje
negativni asociaci; pomér Sanci nad | znamend pozitivni asociaci; a pomér Sanci roven &islu | znamena, Ze neexistuje Zadn4 asociace.

61 Prediktor je fiktivni proménna: referencni kategorie odkazuje na ucitele, kteri odpovédéli ,,nesouhlasim® nebo ,,rozhodné nesouhlasim® na prohlaseni
,,Kromé svého platu jsem spokojen s podminkami své ucitelské smlouvy / pracovni smlouvy (napr. benefity, rozvrhem prace) “.

62 Kontrola nasledujicich prvka: charakteristiky ucitele (pohlavi, vék, roky praxe uditele na soucasné skole, spokojenost s platem; slozeni tridy (studenti
ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi); a charakteristiky Skoly (index umisténi Skoly, typ Skoly a Skola velikost).

63 Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B). Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi
podle pravdépodobnosti prani zménit $kolu v souvislosti s podminkami pracovni smlouvy.

64 Ucitelé nejsou primo dotazovani, zda béhem své ucitelské kariéry alespor jednou zménili Skolu. Misto toho se predpoklada, ze podil uciteld, kteri

m Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 3.12. Vztah mezi touhou zménit Skolu a zamérem odejit z profese v pFistich
péti letech a spokojenosti s podminkami pracovni smlouvy (pravdépodobnost touhy

vrw

po zméné sSkoly a umyslu odejit z profese béhem pristich péti let v souvislosti se spokoje-
nosti s podminkami pracovni smlouvy)?3? ¢0 ¢! 6263
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Tables Il. 3.75 and Il. 3.76.

Mobilita ucitelld mezi Skolami mize byt napomocna pri hledani spravné shody mezi uciteli a Skolami. Vyzkumy

ze Spojenych statll ukazuiji, ze ucitelé, kteri jsou méné efektivni pri zlepSovani studijnich vysledk( zakd, s vetsi

zménili Skolu, je prinejmensim stejny jako podil ucitell uvadéjicich, ze pocet let, které pracovali jako ucitelé ve své soucasné skole, je mensi nez celkovy

pocet let, ve kterych pracovali jako ucitelé. Mala ¢ast (2,3 %) z pozorovani ve vzorku TALIS byla z tohoto vypoctu vyloucena, protoze uvadéla, ze

pocet let, které ve své soucasné skole pracovali jako ucitelé, je vétsi nez celkovy pocet let, které odpracovali jako ucitelé.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové m
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pravdépodobnosti Skolu opusti. Ukazuije se také, Ze se efektivita uciteld v prdméru zlepsuje po prestupu na jinou
Skolu (Boyd a kol., 201 | [80]; Hanushek a Rivkin, 2010 [817; Jackson, Rockoff a Staiger, 2014 [82]). Tato zjisténi

naznacuji, ze mobilita uciteld mize mit pozitivni dopad na sebeddvéru (self efficacy) ucitel.

Pozitivni roli, kterou mdze mobilita zaméstnancu hrat ve vzdélavacich systémech, vSak musi byt kombinovana
s potrebou zajistit, aby znevyhodnéné skoly neztratily prilis mnoho, ze svych dobrych uditeld ve prospéch jinych
Skol. Jednou z moznych politik, jak omezit ztratu zkusenych pedagogl v dlsledku fluktuace uditell ve Skolach,
které slouzi znevyhodnénym komunitam, je zlepsit platy a dalsi pracovni podminky jejich zaméstnancim. Nékte-
ré vzdélavaci systémy zavedly systémy financnich odmén s cilem motivovat ucitele k praci ve znevyhodnénych
Skolach nebo ve Skolach s nedostatkem uciteld, ale tyto iniciativy se setkaly s riznou mirou Uspéchu. Napriklad
ucitelé reagovali kladné na finanéni pobidky v Severni Karoliné (USA) a Norsku, zatimco ve Francii nebyl pozo-
rovan zadny rozdil, snad proto, ze pobidky byly malé (Clotfelter a kol., 2008 [83]; Falch, 201 | [84]; Prost, 2013
[85]) (francouzsky politicky program se od té doby znacné vyvinul [Box II. 3.6]). Bylo zjisténo, ze vyssi platy
negativné koreluji s fluktuaci uéitel na $kolach ve Svédsku (Karbownik, 2014 [86]).

Box Il. 3.6. Financni pobidky k pFilakani a udrzeni vysoce vykonnych ucitel ve znevyhodné-
nych Skolach v Chile, Spojenych statech a Francii

Chile

Vlada Chile navrhla ocenéni, které poskytuje dalsi financni bonus pro vysoce vykonné ucitele, ktefi se
rozhodli pracovat ve znevyhodnénych Skolach. V roce 2002 Chile vytvorilo program Asignacién de Excelen-
cia Pedagégica (AEP), ktery odménuje nejefektivnéjsi ucitele, a tim zvySuje retenci v ucitelské profesi. Druha
verze programu (2012) zahrnuje penézni bonus pro ucitele pracujici ve znevyhodnénych skolach za ucelem
kompenzace jejich pracovnich podminek. Elacqua a kol. (2019 [87]), ktefi analyzovali dopady programu AEP
zjistili, Ze pobidky, které byly pouzity v ramci tohoto programu, sice nestaci k presmérovani vysoce vykonnych
ucitell na znevyhodnéné skoly, ale jsou dostatecné k udrzeni efektivnich uciteld ve vysoce potrebnych sko-
lach. Vzhledem k tomu, Ze rlizni ucitelé jsou rdzné ,otevreni* myslence pracovat v tomto typu skol, vysledky
vyhodnoceni programu naznacuji, ze mlze byt efektivnéjsi zamérit se na motivaci ucitell, ktefi jiz pracuji
ve znevyhodnénych skolach, aby v nich zlstali, nez se snazit prilakat do téchto skol vSechny talentované
ucitele. Program Asignacion de Excelencia Pedagégica (AEP) byl realizovan do roku 2021. Od roku 2017 byl
v ramci zakona €. 20. 903 vytvoren program Asignacién de Reconocimiento por Docencia en Establecimientos de
Alta Concentracién de Alumnos Prioritarios, ktery je zaméren na rekrutaci a retenci ucitell ve Skolach s velkym

podilem studentl ze znevyhodnéného prostredi.

Spojené staty

Jiné vzdélavaci systémy vyvinuly k reSeni tohoto problému systém pro selektivni prenos pobidek (selective
transfer incentives), aby prilakaly efektivni ucitele do znevyhodnénych skol. V Kalifornii (USA) poskytl program

Governor’s Teaching Fellowship a Talent Transfer Initiative finan¢ni bonusy talentovanym zacinajicim uciteldm, kter{
prestupuji na skoly s nizkym vykonem. Glazerman a kol. (2013 [88]) a Steele et al. (2010 [89]) zkoumali dopady

Vysledky Setreni TALIS 2018
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téchto pobidek. Zjistili, Ze pobidky byly dostateéné Ucinné, aby prilakaly talentované ucitele do znevyhodnénych
Skol a zvysily vysledky vzdélavani studentd.

Francie

V roce 1981 zavedla Francie Zones d’Education Prioritaire (ZEP), politiku kompenza¢niho vzdélavani, jejimz
cilem je nasmérovat dalsi pozornost a zdroje do znevyhodnénych skol. Napriklad v roce 1992 byl uciteldm
pracujicim v ZEPs udélen rocni bonus 600 EUR. Pri analyze dat za obdobi 1987—1992 dospél Prost (2013 [85])
k zavéru, ze velikost finan¢niho bonusu a vnimani politického programu jsou rozhodujici pro udrzeni uditell
ve znevyhodnénych Skolach. Od té doby se toto politické schéma podstatné proménilo. Napriklad od zari 2015
se uditeldm pracujicim ve Skolach poskytujicich sluzby znevyhodnénym komunitam pridéloval ro¢ni bonus, ktery
se mohl pohybovat mezi | 734 EUR a 2 312 EUR (brutto) (République frangaise, 2015 [90]). Od zari 2019 se
uciteldm pracujicim na Skolach v nejchudsich oblastech (REP +) udéluje hruby rocni platovy bonus ve vysi 4 646
EUR (République frangaise, 2019 [91]).

Zdroj: Elacqua, G., et al. (2019[87]), “Can financial incentives help disadvantaged schools to attract
and retain high-performing teachers?: Evidence from Chile®, IDB Working Paper Series, No. IDB-VWP-1080,
http://dx.doi.org/10.18235/0001820; Glazerman, S., et al. (2013[88]), Transfer Incentives for High-
-Performing Teachers: Final Results from a Multisite Randomized Experiment (NCEE 2014-4003), https://
ies.ed.gov/ncee/pubs/20144003/pdf/20144003.pdf; Steele, J., R. Murnane and J. Willett (201 0[89]), “Do finan-
cial incentives help low-performing schools attract and keep academically talented teachers? Evidence from Cali-
fornia®, Journal of Policy Analysis and Management, 29/3, pp. 451-478, https://www.jstor.org/stable/40802084;
Prost, C. (2013[85]), “Teacher mobility: Can financial incentives help disadvantaged schools to retain their
teachers?* Annals of Economics and Statistics, | 1 1 /112, pp. 171-191, http://dx.doi.org/10.2307/23646330; Ré-
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Kapitola 4: Podpora spoluprace s cilem zvyseni

profesionality ucitelt

Kapitola 4 popisuje rdzné formy spoluprace uditell. Zkouma, jak Casto ucitelé vzajemné spolupracuji, a jak

poluprace ovliviiuje a formuje Sirsi dimenze uditelské profese, predevsim odborné znalosti uciteld a jejich spo-

kojenost s praci. Dale se kapitola zaméruje na problematiku kolegiality uciteld (teachers’ collegiality), respektive

na zkoumani kvality mezilidskych vztaht mezi uditeli, ktera je povazovana za zaklad pro vytvareni kvalitniho ko-

operativniho pracovniho prostredi. Druha ¢ast kapitoly pojednava o zpétné vazbé, které se uciteldm dostava,

a zkouma, jak mohou konkrétni typy zpétné vazby pomoci uciteldm zlepsit jejich pedagogickou zpUsobilost.

Hlavni zjisténi

Ucitelé spolupracuji mnoha rdznymi zpUsoby. V zemich a ekonomikach OECD, které participovaly na mezina-
rodnim Setreni Teaching and Learning (TALIS), byly identifikovany dvé nejcastéjsi formy profesni spoluprace uciteld,
a to: ,diskuse o pokroku v uceni konkrétnich studentl*” (discussing the learning development of specific students)
(61 % uciteld) a ,,vymeéna vzdélavacich material(l mezi kolegy* (exchanging teaching materials with colleagues) (47 %).
Vzédjemné provazanéjsi formy profesni spoluprace, viz napriklad hospitace (observing other teachers), po-
skytovani zpétné vazby (providing feedback, Gcast na spolecném profesnim uceni (participating in collabo-
rative professional learning) a tymové vyuce (team teaching), byly naproti tomu identifikovany jako méné
Casté. Napriklad pouze 9 % ucitell v zemich a ekonomikach OECD uvedlo, Ze alespon jednou mési¢né
svym koleglim poskytuji zpétnou vazbu na zakladé hospitaci v jejich vyuce (observation-based feedback).
Ucitelé, kteri se Ucastni vzajemné provazanéjsich forem spoluprace, maji tendenci Castéji deklarovat, ze
ve vyuce pouZivaji tzv. metody kognitivni aktivace studentl (cognitive activation practices), zaroven maji
tendenci uvadét vyssi Uroven spokojenosti s praci a vySsi miru sebeddivéry (self-efficacy).

Ucitelé ze zemi a ekonomik OECD maji tendenci mit dobré vztahy se svymi kolegy. V prdméru 81 %
uciteld uvedlo, Ze pracuji v kolaborativnim prostredi, které se vyznacuje vzajemnou podporou, 87 %
ucitell navic souhlasilo s tim, Ze se mohou na své kolegy spolehnout. Ve vétsiné zemi a ekonomik, které
participovaly na Setreni TALIS, se ucitelé, ktefi uvedli, Ze v jejich Skole maji ucitelé podil na rozhodovani,
s vys$si pravdépodobnosti zapojovali do rdznych forem profesni spoluprace.

Ucitelé dostavaji zpétnou vazbu mnoha rliznymi zpUsoby. Priblizné polovina uciteld (52 %) uvedla, ze
ziskali zpétnou vazbu za pouziti nejméné Ctyr riznych metod. Mezi nejCastéji zminované metody zpétné
vazby patfi zpétna vazba z hospitaci a hodnoceni na zakladé vysledk( studentt ve Skole/tridé. Nicméné
9 % ucitell uvedlo, Ze ve své skole neobdrzelo zadnou zpétnou vazbu.

V priméru 71 % uciteld z téch, kterym byla poskytnuta zpétna vazba, ji povazovalo za uzite¢nou. Pritom
zacinajici ucitelé vyrazné Castéji hodnotili vliv zpétné vazby jako pozitivni pro jejich pedagogickou praxi (rozdil
9 procentnich bodu).
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*  Z ucitell, kteri uvedli, Ze ziskali zpétnou vazbu, v primeéru 55 % deklarovalo, Ze zpétna vazba, kterou
obdrzeli, byla zvlasté uzitecna pro zlepSeni jejich pedagogickych kompetenci ve vyuce jejich predmétu
specializace.

* Ve vSech zemich a ekonomikach, které se Ucastni TALIS, ucitelé, kteri ziskali vice rliznych forem zpétné
vazby, s vétsi pravdépodobnosti uvedli, ze zpétna vazba, kterou obdrzeli, méla pozitivni dopad na jejich

pedagogickou zpUsobilost.

Uvod do kapitoly

V ramci TALIS je uditelstvi vnimano jako mnohostranné povolani, které vyzaduje radu riznych odbornych
znalosti a dovednosti. Z tohoto divodu TALIS doporucuje zkoumat nejen vyukové metody ucitel: (instructional
practices)', ale také obecnéjsi profesni postupy ucitel( (professional practices of teachers)* s cilem zachytit jejich
praci holisticky (Ainley a Carstens, 2018 [I]). TALIS se pfi zkoumani profesnich postupl uciteld zaméruje pre-
devsim na roli spoluprace ucitell s jejich kolegy vCetné spoluprace v ramci profesniho rozvoje / uéeni a experi-
mentovani s inovativnimi metodami vyuky (Ainley a Carstens, 2018 [1]).

Myslenka spoluprace uditelt vychazi z konceptu interakce dvou nebo vice jedincd nebo ze spolulcasti
jednotlivel na dosazeni konkrétniho cile. TALIS oznaluje spolupraci jako charakteristicky aspekt profesio-

nality ucitell (Ainley a Carstens, 2018 [1]; Goddard et al., 2015 [2]). Tuto myslenku potvrzuji i zavéry od-
bornych studii, které poukazuji na skutecnost, Ze spoluprace uciteldm umoznuje vzdélavani se prostrednic-
tvim vymeény nazord a vzajemné interakce (Goddard, Goddard a Tschannen-Moran, 2007 [3]). Spoluprace
vytvari prostor pro komunikaci mezi uditeli a pomaha jim ucit se z postupl a zkusenosti ostatnich, coz
mlze pomoci zlepsit jejich vlastni pedagogickou zplsobilost (Reeves, Pun a Chung, 2017 [4]). Spolupraci
Ize také chapat jako podplirny mechanismus, a to zejména v pripadé ucitell pracujicich ve znevyhodnénych
prostredich, protoze jim prinasi pocit sounalezitosti a vzajemné pomoci (Johnson, Kraft a Papay, 2012 [5]).
Vzijemna spoluprace uciteld mize navic usnadnit implementaci nékterych specifickych vyukovych me-
tod (teaching practices — napriklad skupinovou praci studentl (group work among students) apod. (Shachar
a Shmuelevitz, 1997 [6]).

Vzijemna spoluprace uditeld je zkoumana nejen v ramci Setreni TALIS, ale také v odborné literature, napri-
klad v ramci vyzkumd zamérenych na komunity profesniho uceni® (professional learning communities — PLC). Pfitom
komunity profesniho uceni Ize definovat jako komunity zamérené na vzajemnou spolupraci ucitell s cilem sdilet
znalosti, podilet se na strukturovanych a cilenych interakcich a spolecné participovat na kolektivnim rozvoji (An-

| Tj. specifické vyucovaci metody, které ucitelé pouzivaji, aby ridili interakci ve tridé.

2 Uditelé ve vyuce vyuzivaji nejen specifické vyucovaci metody, ale také své odborné znalosti a porozuméni zakdm, kurikulu, legislativé, vyucovacim
postupUm a strategiim vedeni tfidy, véetné schopnosti podporovat uceni a vysledky vzdélavani svych zaka.

3 Mozno prelozit téz jako ,udici se profesni komunity“. Novotny, Pol, Hlouskova, Lazarova a Sedlacek (201 1) definuji komunitu profesniho uceni jako

spolecenstvi podporuijici kolaborativni uc¢eni profesné zainteresovanych aktérd Zivota Skoly na kolektivni bazi.
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tinluoma et al., 2018 [7]; Lomos, Hofman a Bosker, 201 | [8]; Spillane, Shirrell a Hopkins, 2016 [9]). Tyto formy
spoluprace nabyvaji v dnesnich vzdélavacich kontextech na dileZitosti, protoze vzdélavaci systémy dnes obecné
vice podporuji kooperativni uceni (co-operative learning) a zaméruji se na budovani schopnosti spoluprace (col-
laborative skills) mezi studenty (OECD, 2012 [10]).

Cilem této kapitoly je prozkoumat spolupraci uciteld jako vyznamny a zsadni pilif jejich profesionality. V sou-

ladu s tim je v prvni ¢asti kapitoly nabizen prehled zpUsobU spoluprace mezi uciteli a je sledovana kvalita jejich
vzajemnych vztahl. Dale se text zaméruje na to, jak ukazatele spoluprace ucitell souvisi s jejich vyucovacimi
metodami (teaching practices), inovacemi (innovation) a spokojenosti ucitell v praci (teachers’ job satisfaction).
Nasledné se text vénuje zpétné vazbé, ktera je ucitelim poskytovana z rdznych zdrojl a za pouziti nejriznéjsich
metod, a tim, jak uditelé vnimaji hodnotu toto zpétné vazby.

Jakym zpusoby uditelé spolupracuji?

Na spolupraci uditeld Ize pohlizet kontinudlné, a to od jednorazovych spolecnych interakci (one-off interac-
tions) az po velké a pravidelné kooperativni akce (Vangrieken et al., 2015 [1 I]). V souladu s vyzkumy zamére-
nymi na komunity profesniho uceni — PLC — Ize profesni spolupraci uciteld také definovat jako Ucelové kolektivni
aktivity ucitell s cilem dosahnout konkrétnich zlepseni vzdélavacich a ucebnich procest jednotlivych studentd,

tridy nebo celé skoly (viz napriklad Lomos, Hofman a Bosker, 201 | [8]).

TALIS zkouma Sirokou paletu aktivit spoluprace mezi uciteli. Ty zahrnuji rdzné prilezitosti vzajemné
spoluprace uditeld, pri kterych jsou diskutovany otazky a jsou prijimana opatreni tykajici se zplsobl vyuky
(instructional decision) a vlastni pedagogické praxe. Nicméné dosud nepanuje jednoznacna shoda na tom,
které aktivity spoluprace jsou pro uceni nejvyhodnéjsi (Reeves, Pun a Chung, 2017 [4]). Napriklad pokud
ma spoluprace uciteld vést ke zménam ve vyuce, mlze ji byt efektivné dosazeno napriklad prostrednictvim
tzv. vzajemného/sdileného uceni ucitelG (shared learning among teachers)* (Levine a Marcus, 2010 [12]).
Pokud se ucitelé zapojuji do profesnich komunit (professional communities), aby diskutovali vzdélavani stu-
dentll nebo obdrzeli zpétnou vazbu z hospitaci, maji zaroven prilezitost uvazovat o svoji vyuce a zvazovat
konkrétni zmény. Takova forma spoluprace mize ucitelim pomoci kolektivné se ucit jeden od druhého.
Kromé vyse zminéného, Levine a Marcus (2010 [12]) zjistili, Ze benefity, které ucitelim plynou ze vzijemné
spoluprace s kolegy, do jisté miry zavisi jak na Case straveném spolecnymi ¢innostmi, tak na cilech téchto
kooperativnich aktivit.

Nasledujici ¢ast textu popisuje rGzné prilezitosti ke vzajemné spolupraci uciteld, a to, jak Casto jsou tyto
prilezitosti uciteli vyuZzivany a jak tyto aktivity spoluprace formuji Sirsi dimenze prace uditeld. Poté jsou analy-
zovany konkrétni formy spoluprace, které mimo jiné zahrnuji mezinarodni mobilitu uciteld, a popisuji aktivity

uciteld, kteri zlstavaji z profesnich divodl v zahranici. Dale je zkoumana kolegialita uciteld a jejich nazory

4 Sdileni zkusenosti je formou vzajemného uceni ucitell.
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na kulturu $koly (school culture)® a vztahy s kolegy, jakoz i na roli vedoucich pracovnikd skol pri podpore jejich
spoluprace.

Spoluprdce uciteldi

Ucitelé maji mnoho prilezitosti k interakci a spolupraci se svymi kolegy. Nékteré aktivity mohou byt formalni
a vyplyvaji z pracovnich pozadavki, které jsou na né kladeny v danych vzdélavacich systémech, jiné mohou byt
neformalni a dobrovolné a mohou byt vyvolany situacemi nebo vyzvami, se kterymi ucitelé prichazeji do styku
a citi potrebu je spolecné resit (Ainley a Carstens, 2018 [1]).

Setfeni TALIS poskytuje jedine¢nou pfileZitost identifikovat riizné formy spoluprace ucitelti a &etnost s jakou
jsou do téchto kooperativnich aktivit zapojovani, coz mimo jiné ukazuje, jak ucitelé vyuZzivaji sv{j ¢as k profes-
nimu rozvoji. V ramci TALIS jsou ucitelé dotazovani, jak casto — s frekvenci (,,nikdy®; ,,jednou rocné nebo méné®;

,»2—4krdt rocn€®; ,,5—10krdt rocn€®; ,, |-3krat mésicné® nebo ,,jednou tydné nebo vice) participuji na nasleduijicich
aktivitach:

e ,uci spolecné jako jeden tym ve stejné tfidé";

»  hospituji u jinych ucitell a poskytuji jim zpétnou vazbu*;

* ,zapojuji se do spolecnych aktivit napfi¢ riiznymi tfidami a vékovymi skupinami*;

* UCastni se spole¢ného (kooperativniho) profesniho uceni / vzdélavani*;

* s kolegy si vymériuji vyukové materidly*;

* ,zapojuji se do diskusi o pokroku v uceni konkrétnich student(i*;

* ,spolupracuji s dalsimi uciteli ve Skole na zajiSténi spolecnych standardi pfi hodnoceni pokroku studenti;

s, navstévuji tymové konference®.

Jak ukazuje obrazek Il. 4.1, tyto aktivity spoluprace Ize na zakladé povahy interakce mezi uciteli rozdélit

do dvou skupin:

» aktivity zalozené na hlubsi Urovni spoluprace a vysokém stupni vzajemné zavislosti uciteld (Little, 1990
[13]), tyto aktivity jsou v ramci Setreni TALIS oznacovany jako profesni spoluprace (professional col-
laboration);

+ aktivity spodivajici v jednoduché vyméné nazorl nebo v koordinaci vyuky mezi uditeli, tyto aktivity jsou
v ramci Setfeni TALIS oznacovany jako bézné interakce mezi uciteli (OECD, 2014 [14]; OECD,
2009 [15]).

V souladu se zavéry predchozich cykll TALIS se v ramci TALIS 2018 ukazuje, Ze hlubsi formy spoluprace,

seskupené pod pojmem ,,profesni spoluprdce (professional collaboration), tj. tymova vyuka v jedné tridé€, poskyto-

5, Kultura skoly je pojem tézko postizitelny a definovatelny, presto hraje vyznamnou roli. Ovlivriuje totiz kazdodenni chod vzdélavaci instituce, jeji kvalitu i spoko-
jenost zaku a pedagogli. Jedna se o kombinaci vnéjsi prezentace &i povésti Skoly s vnitFnimi vztahy, hodnotami a normami.”, podrobnéji viz napriklad:

https://www.zapojmevsechny.cz/landing-pages/detail?idLandingPages=1 1.
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Obrazek Il. 4.1. Spoluprace uditeli s kolegy (procento uditeld nizsich stiednich Skol,
ktefi uvedli zapojeni do nasledujicich aktivit spoluprace s nasledujici frekvenci (priimér
OECD-31))¢78

B At least once a month’
1 Less than once a month?
[ Never

Teach jointly as a team in the same class

. Participate in collaborative professional learning _
Professional 3 |

collaboration

Engage in joint activities across different classes and age groups

Observe other teachers' classes and provide feedback

Engage in discussions about the learning development
of specific students

Exchange and Exchange teaching materials with colleagues
co-ordination
for teaching Attend team conferences

Work with other teachers in this school to ensure common
standards in evaluations for assessing student progress

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.1.

vani zpétné vazby z hospitaci ve tridé, zapojeni do spolecnych aktivit napri¢ rdznymi tfidami a Gcast na spolec-
ném profesnim vzdélavani, jsou méné rozsirené nez bézné interakce, tj. diskuse o pokroku v uceni konkrétnich
student( a vyména vyukovych material(, navstéva tymovych konferenci, véetné koordinace vyuky mezi uciteli
(tj. spoluprace s ostatnimi uciteli na zajisténi spolecnych standardd pri hodnoceni a Gcast na konferencich tymu)
(obrazek . 4.1).

Interakce ucitel(l — diskuse s uciteli, vyména materidlt a koordinace vyuky mezi uciteli

V ramci OECD jsou v priméru nejbéznéjsimi formami spoluprace béZné interakce s kolegy ve skole, z nich

pak diskuse s kolegy o pokroku v u¢eni konkrétnich studentd. 61 % uciteld uvedlo, Ze tuto aktivitu realizuje nej-

méné jednou mésicné a pouze 4 % uditell deklarovala, Ze tak jesté neucinili, viz obrazek Il. 4.1, tabulka II. 4.1.
Toto zjiSténi neni prekvapenim, protoze diskuse s kolegy je obecné béznou soucasti kazdodennich interakci
ucitell na pracovisti. Ve skutecnosti jsou diskuse o konkrétnich studentech kli¢covou soudasti vzdélavani orien-
tovaného na studenta (student-centered education). Navic diskuse s kolegy ucitelim poskytuji prilezitost ucit se
ze zkuSenosti ostatnich a prizplsobit pouzivané vyukové metody individualnim potfebam konkrétnich studentd.
V Alberté (Kanada), Austrélii, Francii, Novém Zélandu, Norsku a Svédsku nejméné 75 % utiteld uvedlo, Ze se
tohoto typu diskusi Gcastni alespon jednou mési¢né (obrazek II. 1.2). Naproti tomu ve Vlamském spoleéenstvi

v Belgii a ve Vietnamu pouze maximalné 30 % ucitel( uvedlo, Ze se téchto diskusi s danou frekvenci G¢astni.

6, Alespori jednou za mésic* zahrnuje nasledujici moznosti odpovédi: ,, [-3krdt za mésic, ,jednou za tyden nebo vice*.
7 ,Méné nez jednou za mésic* zahrnuje nasledujici moznosti odpovédi: ,,jednou za rok nebo méné*, ,,2-4krat rocné*, ,,5-10krdt rocné*.
8 Hodnoty jsou seskupeny podle typu aktivity spoluprace a v kazdé skupiné jsou serfazeny v sestupném poradi podle aktivit spoluprace, do kterych se

zapojuji ucitelé nizsich strednich Skol alespon jednou za mésic.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Nk
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Obrazek Il. 4.2. Profesni spoluprace, diskuse, vyména materiali a koordinace vyuky
(procento uditelil nizsich stfednich sSkol, ktefi uvedli, Ze byli zapojeni do nasledujicich
aktivit spoluprace, a to s frekvenci alespon jednou za mésic)’

3 Engage in discussions about the learning development

of specific students

Exchange teaching materials with colleagues

O Work with other teachers in this school to ensure
common standards in student evaluations

A Participate in collaborative professional learning A Attend team conferences

[ Teach jointly as a team in the same class V'S
@ Observe other teachers’ classes and provide feedback
O Engage in joint activities across different classes and age groups

Professional collaboration

Exchange and co-ordination for teaching
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Vyména ucebnich materiald mezi kolegy je pro ucitele prilezitosti ke spolupraci s cilem sdilet znalosti a doved-

nosti. Pomaha jim vzajemné se podpofit, a to zejména v pfipadé vyucovacich hodin, které jsou naro¢né na pfi-
pravu, coz zaroven zvysuje efektivitu prace uciteld. Navzdory benefitiim, které tyto formy spoluprace poskytuji,
v ramci OECD v priméru pouze 47 % uciteld uvedlo, Ze se téchto forem spoluprace Ucastni ¢asto, tj. ,,alespori
jednou za mésic®, viz obrazek Il. 4.1, tabulka Il. 4.1. Nicméné zatimco v Australii, Rakousku a Anglii (Spojené

kralovstvi) 70 % a vice uciteld deklarovalo, Ze si s kolegy vyménuiji vyukové materialy alespon jednou mési¢né,

v Koreji a Salidské Arabii toto deklarovalo méné nez 25 % uditeld (obrazek II. 4.2).

| kdyz dalsi formy vzajemné interakce uciteld méné primo souvisi s vyukou uditeld ve tridé, presto ucitellim
poskytuji prileZitosti ke sdileni jejich znalosti a odbornych zkusenosti. V ramci OECD v priméru 43 % uditell
uvedlo Ucast na tymovych konferencich, a to s frekvenci alespon jednou za mésic a 40 % ucitel( deklarovalo praci

s jinymi uciteli (s frekvenci alespon jednou za mésic) s cilem zajistit spolecné standardy v hodnoceni pokroku
student(l (obréazek II. 4.1, tabulka II. 4.1). U¢ast na tymovych konferencich s frekvenci nejméné jednou za mésic
je b&Zna zejména ve Svédsku (93 %), Norsku (92 %), Spanélsku (76 %), Dansku (75 %) a na Islandu (71 %), viz
obrazek II. 4.2. Eventudlni benefity zapojeni uciteld do tohoto typu spoluprace vsak zavisi na konkrétnich vy-
ménach (informacich, materidlech apod.), ke kterym dochazi béhem téchto kooperativnich aktivit (Reeves, Pun
a Chung, 2017 [4]).

Ceska republika — &etnost raznych forem spoluprace uéiteld

Z obrazku Il. 4.2 a tabulky I1. 4.1 je patrné, Ze se utitelé v Ceské republice, v porovnani s primérem v zemich
OECD, zapojuji o néco méné do nékterych z hlubsich forem spoluprace — tzv. profesnich forem spoluprace
(professional collaboration). Zda se, 7e v ramci téchto forem spoluprace je v Ceské republice nejméné bézna
predevsim tymova vyuka a spolecné aktivity napfi¢ rdznymi tridami a vékovymi skupinami studentl. Zatimco
v ramci OECD v priméru uvedlo zhruba 28 % ucitelll, Ze nejméné jednou mésicné participuji na tymové vyuce
ve stejné tfidé (teach jointly as a team in the same class), v Ceské republice bylo do této aktivity s danou frek-
venci zapojeno pouze 7 % ucitell. Obdobné, zatimco v ramci OECD v prdméru zhruba 12 % uditeld udavalo

s frekvenci alespon jednou za mésic zapojeni do spolecnych aktivit napfi¢ riznymi tfidami a vékovymi skupinami

(engage in joint activities across different classes and age groups), v Ceské republice na této formé aktivity s danou
frekvenci participovalo pouze zhruba 7 % ucitelt. Mensi odchylky od priméru v zemich OECD byly pozorovany

v pripadé hospitaci ve vyuce jinych uciteld a poskytovdni jim zpétné vazby (observe other teachers' classes and provide

feedback). Zatimco zapojeni do této aktivity nejméné jednou za mésic udavalo v ramci zemi OECD zhruba 9 %
uditeld, v Ceské republice na této aktivité participovalo s danou frekvenci 8 % uditeldi (rozdil o jeden procentni
bod). Naopak vys$3i podil ucitel(i, oproti priméru v zemich OECD, se v Ceské republice Gastnil spolecného
(kolaborativniho) profesniho uceni (participate in collaborative professional learning). V ramci OECD se této aktivité

alespori jednou mési¢né participovalo zhruba 21 % uéiteld, zatimco v Ceské republice byl podil participujicich

uciteld o néco vyssi — 23 % uciteld.

9  Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uditeld nizsich strednich skol, ktefi uvedli, Ze alespon jednou za mésic maji

tymovou vyuku ve stejné trideé.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  Niai
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Naopak zapojeni ¢eskych uciteld do béznych forem integraci mezi uciteli je o néco vyssi, nez odpo-
vida priméru v zemich OECD. Napriklad 73 % ceskych ucitell se s frekvenci alespon jednou mésicné zapojuje
do diskuse o pokroku v uceni konkrétnich student( (engage in discussion about the learning development of specific
students), oproti 61 % uciteld v zemich OECD. V ramci OECD v priméru zhruba 40 % uciteld udava, Ze spo-

lupracuiji s jinymi uciteli v dané Skole na zajisténi spolecnych standardd pri hodnoceni (work with other teachers in the

Vv

school to ensure common standards evaluations), v Ceské republice tuto formu spoluprace udava vyznamné vyssi

procento ucitelll — zhruba 50 % z nich. Tymovych konferenci (team cenrerences) se s frekvenci alespon jednou

mési¢né v Ceské republice Ucastni témér 60 % uciteld, zatimco v ramci OECD v priméru pouze 43 % ucitell.
Naproti tomu v priiméru zhruba 47 % uciteld si v zemich OECD s frekvenci alespon jednou mési¢né vymériuje

studijni materidly se svymi kolegy (exchange teaching materials with colleagues), v Ceské republice se do této aktivity

spoluprace zapojuje o néco mensi procento ucitelll — zhruba 41 % uciteld.

Z vyse uvedeného vyplyva, ze se ucitelé v Ceské republice v porovnani s primérem v OECD vice zapojuji
do béZnéjsich forem interakci se svymi kolegy na pracovisti, nicméné ménée jsou zapojeni do hlubsich forem
profesni spoluprdce, kromé Ucasti na spolecném profesnim vzdélavani. Vzhledem k tomu, ze tyto hlubsi formy

profesni spoluprace byvaji obecné povazovany za efektivnéjsi pro profesni rozvoj uciteld, Ize doporucit podporu
téchto forem spoluprace.

Profesni spoluprace

Kromé jednodussich forem spoluprace prostrednictvim béznych interakci s kolegy, viz vyse, se uditelé zapo-
juji i do hlubgich forem spoluprace — tzv. profesnich forem spoluprdce. Casté a pravidelné zapojeni utiteld
do téchto forem spoluprace je pfitom pro jednotlivé vzdélavaci systémy velmi zadouci, protoze spoluprace
s kolegy je pro ucitele klicovou prilezitosti pro zlepSovani jejich vyukovych metod (Ronfeldt a kol., 2015 [16]).
V ramci OECD je nicméné zapojovani uciteld do téchto aktivit (s frekvenci nejméné jednou za mésic) relativné
malo rozsirené. Napriklad v ramci Setfeni TALIS 2018 se pouze 28 % ucitell Ucastnilo s danou frekvenci tymové
vyuky, 21 % participovalo na spolecném profesnim vzdélavani, 12 % se zapoijilo se do spoleénych aktivit napri¢
rdznymi tfidami a vékovymi skupinami a 9 % hospitovalo u jinych ucitell a poskytlo jim zpétnou vazbu, viz obra-
zek Il. 4.1, tabulka II. 4.1. Navic velka ¢ast uciteld uvedla, Ze se téchto forem spoluprace zatim nikdy nezdcastnila.
V ramci OECD uvedlo 39 % uciteld, ze nikdy neucili spolecné, 16 % uciteld se nikdy nezdcastnilo spole¢ného
profesniho uceni, 20 % ucitell nikdy neparticipovalo na spolecnych aktivitach v rdznych tridach a vékovych
skupinach studentd a 41 % uciteld nikdy nehospitovalo ve tridach jinych ucitell a neposkytlo jim zpétnou vazbu.

Spoleéna tymova vyuka'® je povazovana za jednu z hlubsich forem spoluprace, protoze uditelé pri této
aktivité vykazuiji vysoky stupen vzajemné zavislosti a sdilené zodpovédnosti (Johnston a Tsai, 2018 [17]; Little,
1990 [13]). Vysledky TALIS 2018 ukazuiji, Ze tymova vyuka hraje ddlezitou roli v podplrnych mechanismech

10, Team teaching, tymova vyuka, tymové vyucovani, kolegium vyucujicich — pod vsemi jmenovanymi pojmy se uvadi netradicni inovacni vyukova metoda dosahujici
vysoké intenzity a efektivity v uceni zakd a v propojeni a upevnéni mezipredmétovych vztahd. Jednd se o takovou organizaci vyuky, na které se aktivné podili
nékolik ucitelt (tym, kolegium), z nichz kazdy prispiva k vyuce vybraného ucebniho tématu svou oborovou specializaci (aprobaci).*, podrobnéji viz: https://

clanky.rvp.cz/clanek/c/z/18501/TYMOVE-MEZIPREDMETOVE-VYUCOVANI-TEAM-TEACHING-KOLEGIUM-VYUCUJICICH.html/
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ucitell, a to zvIasté v pripadé, Ze se ji Gcastni zacinajici ucitele spole¢né se zkusenymi kolegy''. V tomto pripadé
participace na této formé spoluprace souvisi s vy$si Grovni sebedivéry a spokojenosti s praci, viz tabulky I. 4.53
al. 4.54 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [18]). Z vyse uvedeného vyplyva, Ze si tento zpUsob
spoluprace uditell zaslouZi vice pozornosti a dal$iho zkoumani. | kdyz tymova vyuka ve stejné tridé mize mit
v riznych zemich rliznou podobu, jejim zakladem je vysoky stupen vzajemné zavislosti a sdilené odpovédnosti
za vyuku ve tridé (Krammer a kol., 2018 [19]; Villa a kol., 2008 [20]).

Tymovou vyuku uvadélo s frekvenci alespon jednou mésicné vice nez 50 % ucitell v Rakousku, Italii, Japonsku
a Mexiku, ale méné neZ 10 % uditeli v Bulharsku, Chorvatsku, Ceské republice, Litvé, na Malté a v Ruské federa-
ci (obrazek II. 4.2). V témér tretiné zicastnénych zemi a ekonomik je tymova vyuka velmi vzacna, napriklad vice
nez 50 % ucitell uvedlo, Ze nikdy timto zplsobem neucilo. To plati zejména pro Belgii, Bulharsko, Chorvatsko,

Ceskou republiku, Anglii (Spojené kralovstvi), Viamské spolecenstvi Belgie, Francii, Island, Izrael, Maltu, Nizo-

zemsko, Jihoafrickou republiku, Spanélsko, Spojené staty a Vietnam (tabulka Il. 4.1).

V ramci Setfeni TALIS 2018 bylo mimo jiné zjistovano, zda existuji rozdily ve spolupraci uciteld mezi muzi
a zenami. Na zdkladé dat byly identifikovany urcité rozdily. Napriklad v Rakousku, Brazilii, Madarsku, Kore-
ji, Portugalsku a na Slovensku uvedlo vyznamné vyssi procento ucitelek oproti ucitellim, Ze se tymové vyuky
Ucastni alespon jednou za mésic (rozdil 5 procentnich bodl nebo vice), viz tabulka Il. 4.6. Opacny vzorec
byl pozorovan v Bulharsku, Kazachstanu, na Malté, v Ruské federaci, Singapuru, Slovinsku a ve Spojenych
arabskych emiratech. V téchto zemich se vyznamné vyssi podil ucitell, v porovnani s jejich kolegynémi,
deklaroval, ze se podili na tymové vyuce s frekvenci alespon jednou za mésic (rozdil 5 procentnich bod
nebo vice).

Dalsi formou profesionalni spoluprace uciteld s primou pro-vazbou na vyuku ve tfidach je poskytovani
zpétné vazby jinym uditeliim z hospitaci v jejich vyuce (Vangrieken a kol., 2013 [21]). AngaZovanost
ucitell v hospitacich ve tfidach jinych uciteld a poskytovani zpétné vazby alespon jednou mésicné uvadi vel-
ka &ast ucitell ve Vietnamu (78 %), Kazachstanu (61 %) a Sanghaji (Cina) (40 %), viz obrazek II. 4.2. V né-
kterych zemich a ekonomikach vétsina pedagogickych pracovnikd ovsem nikdy svym kolegm neposkytla
zpétnou vazbu z hospitaci. Toto deklarovalo vice nez 75 % uditeld ve Francouzském spolecenstvi v Belgii
a ve Spanélsku, mezi 60 % a 74 % uliteld v Belgii (a Vlamském spolelenstvi), Brazilii, Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (dale jen CABA [Argentina]), Chile, Chorvatsku, Finsku, na Islandu, na Malté a Portugalsku
amezi 50 % a 59 % ucitell v Alberté (Kanada), Rakousku, Kolumbii, Dansku, Izraeli, Italii, Mexiku a Turecku
(tabulka II. 4.1).

Il V nékterych pripadech se k tomuto Ucelu pouziva tzv. tandemova vyuka. ,, Tandemova (Ci pdrovd) vyuka je vyuka, pri které 2 ucitelé sdili odpovédnost
za planovani realizaci a evaluaci vyuky — v kontextu praxe student( se jednd o spoluprdci zkuseného (provazejiciho) ucitele a studenta ucitelstvi. Tandemova
vyuka ma velky potencidl pro profesni uceni studenta — student se uci aktivné, pfi jedndnt, nikoliv pasivné, jak je tomu pfi hospitaci, kdy ,,jen* pozoruje provdaze-
jiciho ucitele pri vyuce. PrestoZe md hospitace v procesu uceni studenta nezastupitelné misto, ukazuje se, Ze pdrovd vyuka je skvély zptsob, jak potencidl pro
profesni rozvoj studenta jesté zvysit. Pro studenta ucitelstvi je to skvéld prilezitost byt Casti své pozornosti v interakci se zaky a soucasné pozorovat zptsob
prdce ucitele. Parova vyuka vsak byva obvykle profesné velmi obohacujici také pro provazejiciho ucitele. Pro Zaky byvd tandemova vyuka vitanym zpestienim

X o«

a motivuje je k aktivité.”, viz: http://www.ped.muni.cz/pedagogika/tandemova-vyuka/?print=pdf
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V ramci Setieni TALIS 2018 bylo mimo jiné zjistovano, zda se v jednotlivych vzdélavacich systémech
lisSi spoluprace uciteld v zavislosti na charakteristikach Skoly. Bylo identifikovano, ze v ramci OECD
v priméru deklarovalo zapojeni do tymové vyuky, s frekvenci alespon jednou mési¢né o néco vyssi
procento uciteld verejnych skol, v porovnani s uciteli soukromych skol (obrazek Il. 4.3, tabulka Il. 4.7).
Pritom v |6 zemich byly v tomto ohledu identifikovany vyznamné rozdily. Mezi zemé s nejvétSimi rozdily
patri Itdlie (42 procentnich bodu), Rakousko (33 procentnich bod(), Japonsko (29 procentnich bodu),
Singapur (24 procentnich bod(), Chile (23 procentni body) a CABA (Argentina) (21 procentnich bodd).
Podobné existuje |4 zemi a ekonomik, ve kterych je podil ucitell poskytujicich svym kolegliim zpétnou
vazby z hospitaci vyrazné vyssi u téch, kteri pracuji ve verejnych skolach, oproti uditelim v soukromych
Skolach (tabulka II. 4.9).

Vyzkumy publikované v odborné literature naznacuji, ze skoly s vysokym podilem chudych zaki
(high-poverty schools) mohou vykazovat niz§i miru spoluprace mezi uditeli a mohou mit omezenéjsi ka-
pacity pro podporu profesniho uceni uditeld (Johnston a Tsai, 2018 [17]; Stosich, 2016 [22]). Zjisténi
TALIS vSak naznacuji, Zze v nékterych zemich a ekonomikach mdze fungovat opacny vzorec, kdy uditelé
tovani zpétné vazby z hospitaci. Zhruba v jedné tfetiné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je podil
ucitell, kteri uvedli, Ze se tymové vyuky Gcastni alespon jednou za mésic, vyrazné vyssi u téch, kteri vyu-
Cuji ve Skolach s vice nez 30 % studentt ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi (obrazek Il. 4.3,
tabulka Il. 4.7). Podobné ve ctvrtiné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je hospitace ve tridach jinych
ucitell a poskytovani zpétné vazby (s frekvenci alespon jednou mési¢né) castéjsi u uditeld pracujicich
ve skolach s vice nez 30 % studentd ze socioekonomicky znevyhodnénych prostredi (tabulka Il. 4,9).
Tento vzorec chovani lze vysvétlit tim, Ze nékteré vzdélavaci systémy mohou explicitné smérovat pod-
poru $kolam plsobicim v socioekonomicky znevyhodnénych kontextech, viz nap¥iklad situace v Sanghaji
[Cina] [Box II. 4.1] a ve Francii [Box II. 4.5]).

Pritom nékteré zemé vynikaji nad ostatnimi zemémi v pouzivani urcitych forem spoluprace, respektive v cet-
nosti pouzivani urcitych forem spoluprace. Napfiklad Rakousko vycniva v oblasti tymové vyuky (Box II. 4.2),
Anglie (Spojené kralovstvi) v poskytovani zpétné vazby z hospitaci. Nicméné v obou zminovanych systémech
existuji velké vyznamné rozdily (13 procentnich bodd nebo vice v Rakousku a 7 procentnich bodd nebo vice
v Anglii [Spojené kralovstvi]) ve prospéch ucitell, kteri pracuji ve Skolach s vyssi koncentraci studentl ze so-
cioekonomicky znevyhodnénych prostredi, z migrantského prostredi a studentd se specialnimi vzdélavacimi
potrebami (tabulky II. 4.7 a ll. 4.9).

Ceska republika — tymova vyuka dle charakteristik $koly

V Ceské republice neni tymova vyuka uéiteld ve spole¢né t¥dé piilis ¢astym jevem. Naopak, v tomto ohledu
patii Ceska republika mezi zemé s nejnizsim vyskytem této formy profesni spoluprace mezi zemémi OECD.
Z obrazku Il. 4.3 (viz nize) nicméné vyplyva, ze se v Ceském vzdélavacim kontextu tymova vyuka cast€ji prakti-

kuje mezi uciteli v soukromych Skolach nez mezi uciteli ve verejnych Skolach.

m Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola 4: Podpora spoluprace s cilem zvyseni profesionality ucitelli

Obrazek Il. 4.3. Tymova vyuka dle charakteristik Skoly (vysledky na zakladé odpovédi
uéiteld a Fediteld nizsich stfednich skol)'2 '3 1415

Positive difference
Negative difference
Difference is not significant
Missing values

Percentage of teachers who report that they teach jointly High - low
as a team at least once a month concentration of
% 100 70 60 40 City - rural Private - dlsadvantaged
area public schools students

High - low
concentration
of immigrant
students?

High - low
concentration
of students with
special needs3?
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Austria
Italy
Japan
Mexico
Sweden
Singapore
Norway
Denmark
Finland
Slovak Republic
Iceland
Chile
OECD average-31
Colombia
United Arab Emirates
Hungary
French Comm. (Belgium)
Georgia
Australia*
New Zealand
Portugal
Turkey
CABA (Argentina)
Alberta (Canada)
Israel
Estonia
United States
Spain
Belgium
Brazil
Slovenia
Korea
Flemish Comm. (Belgium)
Latvia
Kazakhstan
Netherlands
France
Saudi Arabia
England (UK)
Romania
Viet Nam
South Africa
Shanghai (China)
Malta
Bulgaria
Czech Republic
Russian Federation
Lithuania
Croatia

Education systems with no difference 25 16 24 19 30
Education systems with negative difference 7 16 2 1

0

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.7.
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Box Il. 4.1. Profesionalni spoluprace mezi $kolami v Sanghaji (Cina)

V Sanghaji je kazdodenni spoluprace uciteld vnimana jako souéast jejich priibézného profesniho ugeni. Vzdé-
lavaci systém podporuje spolupraci ucitel( vytvareni casového prostoru prostrednictvim omezeni poctu hodin
primé vyuky na 12 hodin tydné. Ucitelé byvaji zapojovani do hospitaci v hodinach jinych ucitelll nebo maji men-
torské povinnosti k zacinajicim uditelim. Kli¢ovou souéasti profesionalniho rozvoje v Sanghaji je sdileni osvédée-

nych postupl / pripadd dobré praxe (best practices) mezi uciteli.

Empowered Management Program v Sanghaji umoziiuje dal3i profesni spolupraci mezi $kolami (inter-school col-
laboration) zamérenou na podporu a zlepSovani skol s nizkym vykonem. V ramci tohoto programu jsou na dobu
dvou let navazovana partnerstvi mezi Skolami s vysokym a nizkym vykonem. Ucitelé a vedouci pracovnici z obou
Skol Uzce spolupracuiji, navstévuii se, diskutuji o efektivnich pristupech, vzajemné si hospituji ve vyuce a poskytu;ji
si konstruktivni zpétné vazby. Partnerské skoly se zaroven podporuji v budovani vyzkumnych dovednosti uciteld,
aby se Skoly mohly rozvijet jako ucici se organizace (learning organisations).

Source: Jensen, B. a |. Farmer (2013[23]) School Turnaround in Shanghai: The Empowered-Management Pro-
gram Approach to Improving School Performance, https://www.americanprogress.org/issues/education-k-12/re-
ports/2013/05/14/63144/school-turnaround-in-shanghai.

Ucitelé mohou také spolupracovat prostfednictvim pFileZitosti profesniho rozvoje (Darling-Ham-
mond, 2017 [24]). Spoluprace jako faktor ovliviujici kontext (contextual factor), v jehoz ramci probiha
profesionalni rozvoj, mlze byt zvlasté uzite¢na pro posileni uceni uditelt v porovnani s profesionalnim roz-
vojem provadénym individualné (Bakkenes, Vermunt a Wubbels, 2010 [25]; Little, 2002 [26]; Warwick et
al., 2016 [27]). Vysledky TALIS 2018 ukazuji, ze 74 % ucitel(, kteri uvedli, ze jejich profesni rozvoj mél po-
zitivni dopad na jejich pedagogickou praxi, zaroven uvedlo jako kli¢ovou charakteristiku svého profesniho
rozvoje ,prilezitosti ke kolaborativnimu uceni* (opportunities for collaborative learning) — viz tabulka I. 5.15
ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [18]). Regresni analyza naznacuje, ze ucitelé, ktefi méli
vice prilezitosti podilet se na kolaborativnich formach profesniho rozvoje (collaborative forms of professional
development), jako je sit’ uCitell (network of teachers), vzajemné hospitace a koucovani (peer observation and
coaching), zaroven Castéji uvadéli vétsi zapojeni do hlubsich forem spoluprace v pribéhu své kazdodenni
praxe, a to po i kontrole jejich osobnich charakteristik (pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele na soucas-
né skole a prace na plny Uvazek) (tabulka Il. 4.10).

12 Za skoly s vysokou koncentraci znevyhodnénych studentd jsou povazovany skoly s vice nez 30 % studentd ze socioekonomicky znevyhodné-
nych prosredi.

13 Za skoly s vysokou koncentraci studentt z migraéniho prostredi jsou povazovany skoly s vice nez 10 % studentd z migraéniho prostredi.

14 Za skoly s vysokou koncentraci studentt se specialnimi vzdélavacimi potrebami jsou povazovany skoly s vice nez 10 % studentt se specialni-
mi vzdélavacimi potrebami.

15 Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle procenta uditell nizsich strednich skol, ktefi alespor jednou za mésic realizuiji

tymovou vyuku ve stejné tridé.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Utast na kolaborativnim profesni u¢eni oviem neni v zemich a ekonomikach participujicich na 3etieni TALIS
béznou praxi. V ramci OECD se v priméru pouze 2| % ucitel(l alespon jednou mésicné Gcastni aktivit kolabo-
rativniho profesniho u¢eni (obrazek II. 4.2, tabulka II. 4.1). Pouze v Sanghaji (Cina) a Spojenych arabskych emi-
ratech danou frekvenci Gcasti na kolaborativnim profesnim uceni uvadélo vice nez 50 % ucitell. Naproti tomu
vice nez 30 % uditeld uvedlo, Ze se nikdy tohoto typu spoluprace netcastnilo, a to ve Slovenské republice (57 %),
ve Vlamském spolecenstvi v Belgii (49 %), v Belgii (39 %) a ve Finsku (31 %).

Podobné jako u jinych forem profesni spoluprace je v nékterych vzdélavacich systémech Gcast ucitell na ko-
laborativnim profesnim rozvoji astéjsi a pravidelnéjsi mezi uditeli, ktefi pracuji v naro¢néjsich prostredich. V té-
mér pétiné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji je podil uditell Gcastnicich se kolaborativniho profesniho uceni
alespon jednou mésicné vyrazné vyssi u téch, kteri vyucuiji ve Skolach s vice nez 30 % studentd ze socioekono-
micky znevyhodnénych prostredi (tabulka Il. 4.11). Mezi zemé s nejvétsimi identifikovanymi rozdily mezi Skolami

(I5 procentnich bod() patri CABA (Argentina) a Anglie (Spojené kralovstvi).

Blizsi analyza spoluprace naznacuje, Ze se rozsah spoluprace mezi uciteli v jednotlivych zemich velmi lisi (ob-
razek . 4.2, tabulka . 4.1). Tyto odliSnosti Ize vysvétlit kulturnimi a specifickymi kontextovymi faktory jednot-
livych zemi jako jsou strukturalni prileZitosti ke spolupraci, a to, jaké formy interakce ucitelé povazuji ve svych
narodnich kontextech za uzitecné (International Consulting, 2013IBF [28]; Lortie, 1975 [29]; Ostovar-Nameghi
and Sheikhahmadi, 2016 [30]). V racmi TALIS 2013 bylo skutecné zjiSténo, ze nékteré rozdily ve spolupraci
uciteld Ize vysvétlit na Urovni jednotlivych zemi, coz dale potvrzuje, ze kulturni a kontextové faktory mohou

vyznamné ovlivnit spolupraci uciteld v dané zemi (OECD, 2014 [15]).

Abychom mohli identifikovat, zda Ize spolupraci mezi uciteli vnimat jako fenomén, ktery je primarné zavisly na sko-
lach samotnych (school-driven phenomenon), je uZitené analyzovat, jaky podil variability v zapojeni ucitelll do spoluprace
Ize nalézt na Urovni skol, a jaky podil Ize prisuzovat jednotlivym uciteldm. Tomu, zda se spoluprace mezi uciteli lisi pre-
devsim mezi jednotlivymi skolami, nebo je naopak primarné zavisla na odlisnych reakcich uitell na spolupraci v ramci
jednotlivych skol, je tfeba odpovidajicim zplsobem prizplsobit a zacilit vzdélavaci politiky (OECD, 2014 [15]).

| kdyz vysledky analyzy naznacuji, ze vétsina odliSnosti je na Urovni jednotlivce (ucitele), podil variability
na Urovni kol neni zanedbatelny. V ramci OECD je v priméru 87 % rozdill v odpovédich uditeld dana rozdily
mezi uciteli v dané Skole, zatimco zbytek (13 %) tvori rozdily mezi Skolami (obrazek II. 4.4, tabulka Il. 4.12). Tyto
vysledky naznacuji, ze ucitel nemusi spolupracovat v dané Skole se véemi uciteli, ale pouze s nékolika malo z nich,
zatimco ostatni kolegové ze stejné Skoly nespolupracuji viibec. Z tohoto ddvodu je vysoka predevsim variabilita
uvnitr* Skol. V nékterych zemich a ekonomikach, véetné Australie, Danska, Malty, Nizozemska, Nového Zélandu
a Vietnamu, Ize vice nez 20 % rozdild ve spolupraci uciteld pfisoudit rozdildm na Grovni skol. To naznacuje, Ze

v téchto zemich je spoluprace uditeld v nékterych Skolach systematicky Castéjsi nez v jinych skolach.

16 Index profesni spoluprace méri zapojeni ucitell do hlubsich forem spoluprace, véetné tymové vyuky ve stejné tridé, poskytovani zpétné vazby na za-
kladé hospitaci, zapojeni do spole¢nych aktivit napfi¢ riznymi trfidami a vékovymi skupinami a tcast na kolaborativnim profesnim uceni.
|17 Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle podilu, jaky na celkové variabilité indexu profesionalni spoluprace pfipada na variabilitu

mezi skolami.
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Obrazek Il. 4.4. Variabilita v profesni spolupraci (distribuce variability v profesni spolu-
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 4.12.

Ceska republika - variabilita v mire profesni spoluprace uciteld mezi skolami a v ramci nich

Z obrazku Il. 4.4 vyplyva, 7e situace v Ceské republice je velmi obdobna situaci v ostatnich zemich, tedy
Ze vétsina odliSnosti je na Grovni jednotlivce (ucitele), i kdyz podil variability, ktery Ize prisoudit Grovni skoly,
neni zanedbatelny. Jak jiz bylo vysSe uvedeno, v ramci OECD je v priméru 87 % rozdilli v odpovédich ucitell
dano rozdily mezi uciteli v dané $kole, zatimco zbytek (13 %) tvoii rozdily mezi $kolami. V Ceské republice je
90 % rozdild v odpovédich ucitell dano rozdily mezi uciteli v dané skole, zatimco zbytek (10 %) tvori rozdily

mezi Skolami.
Zmeéna spoluprdce v pribéhu Casu

Vysledky Setfeni TALIS ukazuji, Ze se za posledni desetileti ve vétsiné vzdélavacich systém0 spolupra-
ce mezi uciteli proménovala. Vyznamny narlst spoluprace uciteld byl zaznamenan v Rakousku a Turecku
(tabulka Il. 4.4). Napriklad v Rakousku byl nejvyssi narlst spoluprace zaznamenan v zajistovani spolec-
nych standard( pri hodnoceni pokroku studentl (+33 procentnich bod(l) a tymové vyuce ve stejné tridé
(+24 procentni body). Také v Turecku doslo obdobné jako v Rakousku k nejvétsimu narlstu daného typu
spoluprace (+26 procentnich bod() a nasledované Ucasti ucitell na kooperativnim profesnim uceni (+24

procentnich bodd).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Box Il. 4.2. Strukturovana tymova vyuka na strednich Skolach v Rakousku

V ramci Nové reformy strednich $kol (Neue Mittelschule, NMS) byly v Rakousku pro ucitele vytvoreny nové
prilezitosti ke spolupraci. Spolupraci uciteld ma podporit vytvoreni novych roli, viz napr. learning designers'®, ko-
ordinatori predmétl (subject co-ordinators)'® a vyvojové tymy skol (school development teams)®. Podporovana je
také tymova vyuka uciteld v jedné tridé. Pritom pristup uciteld k tymové vyuce byl v rakouskych skolach nejprve
pilotovan pouze v nékolika predmétech a pozdéji byl rozsiren na vsechny predméty nizsich strednich skol. V di-
sledku tohoto opatreni doslo v rakouskych Skolach ke zvyseni poctu zaméstnanct pro kazdy predmét / vzdé-
lavaci obor, a to pri zachovani stejného celkového poctu vyucovacich hodin. Tymova vyuka ucitelim umoznila
ucit se jeden od druhého, ale poskytla jim také vice prostoru pro vyuzivani vyucovacich metod orientovanych
na studenta (student-centred instruction), a to predevsim v pripadé studentd se $patnymi vysledky. V nékterych
pripadech tymova vyuka umoznila i spolupraci ucitell z riznych skol a riznych Grovni vzdélani s cilem sdilet
osvédcené postupy. | kdyz byl zaklad téchto struktur polozen v roce 2008 zavedenim Nové reformy stfednich
Skol — NMS, na vsechny ucitele se tento pristup vztahuje az od akademického roku 2019-20.

Source: Nusche, D. etal. (2016[31]), OECD Reviews of School Resources: Austria 2016, OECD Reviews of
School Resources, https://doi.org/ 10.1787/9789264256729-en.

Jak se zménila spoluprace mezi lety 2013 a 2018? Data z Setfeni TALIS ukazuji, Ze mezi roky 2013 a 2018
doslo v 10z 32 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji k vyraznému narlstu podilu uciteld, kteri se alespon jednou
mési¢né zapojuji do tymové vyuky a poskytuji svym kolegiim zpétnou vazbu z hospitaci, zatimco v 9 zemich a eko-
nomikach byl zaznamenan vyznamny pokles tymové vyuky a v 7 zemich a ekonomikach v poskytovani zpétné vazby
Z hospitaci (obrazek II. 4.5, tabulka Il. 4.4). Pritom vyrazny nardst téchto dvou aktivit spoluprace byl zaznamenan
ve Finsku, Vlamském spolecenstvi Belgie, Izraeli, Italii, Japonsku, Koreij, §pané|s|<u a Svédsku, zatimco naopak

v Dansku, Mexiku, Rumunsku na Slovensku byl zaznamenan vyrazny pokles.

Za poslednich pét let doslo ve 12 z 32 zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji k nardstu Gcasti ucitell na kolabora-
tivnim profesnim ucen alespoti jednou mésiéné (tabulka Il 4.4). Nejvétsi nartist byl zaznamenan v Sanghaiji (Cina) (+37
procentnich bodti), Norsku (+29 procentnich bodti), Svédsku (+28 procentnich bod(i) a na Islandu (+17 procent-
nich bodd). Ve stejném obdobi vsak doslo i k vyznamnému poklesu participace ucitelll na kolaborativnich aktivitdch
profesniho uceni v nékterych zemich, konkrétné na Novém Zélandu (- 14 procentnich bodd), v Izraeli (-12 procentnich
bod), Gruzii (-6 procentnich bod(), Portugalsku (-5 procentnich bodd) a Rumunsku (-4 procentni body).

Zajimavé je, ze data TALIS ukazuji pouze na malé zmény, ke kterym doslo ve vzdélavacich systémech, v mnoz-
stvi Casu, ktery ucitelé vénuji spolecnym aktivitdm. Napriklad za poslednich pét let doslo v méné nez poloviné

18 Maji za Ukol redesign predmétd, vyvoj celych predmétd nebo ucebnich osnov a vytvareni skolicich materiald jako jsou vyukové manualy a prirucky pro
studenty.

19 Koordinatori prebiraji odpovédnost za monitorovani vyuky, uceni a standardy v celé Skole, umi poradit a podporovat kolegy s cilem zlepsit kvalitu
jejich vyuky a uceni.

20 Pomahaji vypracovat plan zlepsovani skoly, prijimaji a Sifi vyrocni zpravu skoly, schvaluji rozpocet skoly predlozeny reditelem apod.
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zemi a ekonomik s dostupnymi (daji ke statisticky vyznamné, ale malé zméné?' v primérném poctu hodin, ktery
ucitelé travi tymovou praci a dialogem s kolegy ve Skole (tabulka Il. 4.5). Nicméné zmény v zapojeni ucitell
do rliznych aktivit spoluprace se neodrazi v celkovém zvyseni nebo snizeni ¢asu straveného spolupraci. To na-
znaduje, Ze Cas, ktery uditelé travi spolupraci, zlstava z velké ¢asti nezménén a misto toho uditelé sv(j cas rozdé-
luji mezi rzné aktivity spoluprace, a to tak, aby napliovali svoje profesni potreby. Do riiznych forem spoluprace

se tedy zapojuji za cenu, ze ukoncuji zapojeni do jinych z nich.

Obrazek Il. 4.5. Zmény ve spolupraci uciteli od roku 2013 do roku 2018 (procento
ucitell nizsich stfednich skol, kteFi uvedli zapojeni do nasledujicich aktivit spoluprace

ve své skole alespon jednou za mésic)*2 2
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.4.

21 Pokud jde o primeérny pocet hodin, ktery ucitelé uvadéji, ze travi tymovou prdci a dialogem s kolegy ve své skole, v 10 zemich a ekonomikach s do-

stupnymi Udaji doslo ke statisticky vyznamnému, ale mirnému poklesu tohoto casu, zatimco v 6 zemich a ekonomikach s dostupnymi tdaji doslo

ke statisticky vyznamnému, ale malému nardstu tohoto ¢asu za poslednich pét let (tabulka Il. 4.5).

22 Poznamky: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Udaji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné zmény mezi lety 2013 a 2018

(TALIS 2018 — TALIS 2013) se nachézeji vedle kategorie a nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B).

23 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uciteld nizsich strednich Skol, ktefi v roce 2018 alespon jednou mési¢né parti-

cipovali na tymové vyuce ve stejné tridé.
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Kapitola 4: Podpora spoluprace s cilem zvyseni profesionality ucitell

Ceska republika — zmény ve spolupraci uéitelt mezi roky 2013 a 2018

Obrazek II. 4.5 ukazuje zmény, ke kterym doslo ve spolupraci uciteld mezi roky 2013 a 2018, na prikladu
dvou typU spoluprace: tymovd vyuka uéitelii v stejné tFidé a hospitace ve tridach jinych uéiteli a posky-
tovdni zpé&tné vazby. Jak jiz bylo vy$e uvedeno, Ceska republika byla v obou typech této spoluprace pod prii-
mérem zemi OECD. Z grafu je na navic patrné, ze v obou pripadech spoluprace doslo ve sledovaném obdobi
ke snizeni procenta ucitell, kteri deklarovali zapojeni do téchto forem spoluprace, a to v pripadé tymové vyuky
z 8,4 % na 7,1 % (zména neni statisticky signifikantni) a v pripadé hospitaci a poskytovani zpétné vazby z hos-
pitaci z 10,1 % na 7,8 % (zména o -2,3 % je statisticky signifikantni). Z vySe uvedeného vyplyva, ze trend zmén
ve spolupraci ucitelll neni v pripadé téchto forem spoluprace zadouci. Navic se jedna o aktivity hlubsich forem
spoluprace s potencialné vyznamnéjsim dopadem na pedagogickou praxi ucitel(.

Box Il. 4.3. Spoluprace ucitelti od primarniho po vyssi sekundarni vzdélavani

Data TALIS ukazuji, ze se spoluprace ucitell lisi v zavislosti na Grovni vzdélavani, ve které ucitelé
pusobi. Bylo identifikovano, ze je mira spoluprace obecné vyssi mezi uliteli v primarnim vzdélavani nez
v niz§im sekundarnim vzdélavani, to plati pro |3 zemi a ekonomik s dostupnymi udaji pro ISCED | a 2.
Napriklad tymova vyuka (s frekvenci alespon jednou za mésic) je v || zemich a ekonomikach vyrazné
vyssi mezi uditeli v primarnim vzdélavani nez niz§im sekundarnim vzdélavani. Nejvétsi rozdily (vice nez 25
procentnich bodd) byly identifikovany ve Vlamském spolecenstvi Belgie a Spanélsku (tabulka Il. 4.2). Ob-
dobna situace je i v pripadeé jinych aktivit spoluprace. V nejméné | | ze |3 zemi a ekonomik s dostupnymi
Udaji Ize identifikovat vyssi zapojeni uciteld primarnich skol do spolecnych aktivit napfi¢ rdznymi tridami
a vékovymi skupinami studentd, do diskusi o pokrocich v uceni konkrétnich studentd, do spoluprdce s ostatnimi
uciteli ve skole na zajisténi spolecnych standardi v hodnoceni pokroku studentt a do Ucasti na profesnim uceni

zalozeném na spoluprdci.

Z dat se také zda, ze ucitelé vyssiho sekundarniho vzdélavani pracuji méné kooperativné a vice izolované
nez jejich kolegové z nizs$iho sekundarniho vzdélavani, a to v || zemich a ekonomikach s dostupnymi Udaji
pro ISCED 2 a 3. Pritom nejvétsi rozdily jsou pozorovany v Dansku, kde je podil uciteld vyssiho sekundarniho
vzdélavani, kteri udavali svoji angazovanost alespon jednou za mésic v kazdé z osmi aktivit spoluprace, vyrazné
nizsi nez u jejich kolegd z nizsiho sekundarniho vzdélavani (tabulka Il. 4.3). Opacny vzorec je vsak pozorovan
v Chorvatsku, kde prevlada spoluprace prostrednictvim tymové vyuky a poskytovani zpétné vazby z hospitaci

mezi uciteli vyssich sekundarnich skol (maly, ale statisticky vyznamny rozdil 2 procentni body).
Jak spoluprace ucitel( souvisi s dalSimi dimenzemi profesionality uciteld

Kolegialni kontakty uciteld a jejich zapojeni do rdznych forem spoluprace mohou definovat kazdodenni
pracovni podminky ucitelll, které mohou ovliviiovat jejich spokojenost s praci a zejména s jejich aktualnim
pracovnim prostredim (IBF International Consulting, 2013 [28]). Kromé toho mohou ucitelé spolupraci vni-
mat také jako prilezitost ke konzultacim s kolegy a jako formu profesionalni podpory (IBF International Con-
sulting, 2013 [28]).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  NEJ4
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Na zakladé regresnich analyz bylo identifikovano, ze ucitelé, kteri uvedli zapojeni do profesni spoluprace, ¢as-
téji vykazovali vy$si Uroven spokojenosti s praci**, a to ve viech zemich a ekonomikach s dostupnymi Udaji, které
se Ucastnily Setreni TALIS 2018, s vyjimkou Malty (tabulka Il. 4.13). Obdobné, ve vSech zemich a ekonomikach,
které se ucastnily Setreni TALIS 2018 a jsou za né dostupné Udaje, ucitelé, kteri deklarovali pravidelnou par-
ticipaci na formach profesionalni spoluprace, zaroven s vyssi pravdépodobnosti udavali vyssi miru sebedlvéry

(self-efficacy)® (tabulka Il. 4.15).

V ramci TALIS byla také nalezena vyznamna pozitivni souvislost mezi spolupraci ucitell s jejich kolegy a uziva-
nim metod kognitivni aktivace studentl ve vyuce (cognitive activation practices)®, to je postupu, které studentdm
umoziuji hodnotit, integrovat a aplikovat znalosti pri reseni problémd (Lipowsky a kol., 2009 [32]). Pouzivani
metod kognitivni aktivace studentd je povazovano za jeden z klicovych indikatord kvality vyuky ve tridé. Regresni
analyza navic ukazala, ze bez ohledu na charakteristiky uciteld (jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele
na soucasné skole a prace na plny Uvazek), ucitelé, kteri uvedli zapojeni do hlubsich forem spoluprace, zaroven
Castéji ve vyuce vyuzivali metody kognitivni aktivace student(, a to ve vSech zemich a ekonomikach Gcastnicich
se Setreni TALIS 2018, za které byly dostupné Udaje (tabulka Il. 4.17). Tato skutecnost ukazuje na vyssi kvalitu
vyuky a inovativnost vzdélavacich postupl téchto uciteld.

Vyuzivani postupl kognitivni aktivace student( jejich uditeli pritom neni pouze znamkou kvality vyuky, ale také
ukazuje na predispozici uciteld k inovacim ve vyuce, protoze tyto postupy se odchyluji od tradi¢niho modelu
vyuky a jsou zameéreny na vytvareni mezipredmeétovych dovednosti (cross-curricular skills) mezi studenty 2019
[33]). Nicméné navzdory tomu, data z Setfeni TALIS 2018 ukazuji, Ze metody kognitivni aktivace studentl jsou

ve vzdélavacich systémech nedostatecné vyuzivany (OECD, 2019 [18]).

V ramci Setfeni TALIS bylo dale zjistovano, které konkrétni formy spoluprace uciteld jsou silnéji
spojeny s pouzivanim metod kognitivni aktivace. Z analyzy dat vyplyva, Ze z osmi aktivit profesni spolu-
prace zahrnutych do Setreni TALIS 2018 zaujima vyznamné misto zapojeni ucitell do kolaborativniho profesni-
ho uceni a do spolecnych aktivit napri¢ rliznymi tridami a vékovymi skupinami. Vysledky regrese ukazuiji, ze ve 33
zemich a ekonomikach pouzivaji ucitelé?”, ktefi se nejméné jednou mési¢né Ucastni kolaborativniho profesniho
uceni, Castéji metody kognitivni aktivace (obrazek Il. 4.6, tabulka Il. 4.19). Navic priblizné v poloviné zemi
a ekonomik existuje vyznamna pozitivni souvislost mezi pouzivanim metod kognitivni aktivace uciteli a jejich
zapojenim do kolaborativnich aktivit, jako je spoluprace mezi rlznymi tridami a vékovymi skupinami student(
a spoluprace s ostatnimi uciteli ve skole, které vede k zajisténi spolecnych standardd pri hodnoceni, a to opét

s frekvenci alespon jednou mésicné.

24 Po kontrole charakteristik ucitele (pohlavi, vék, pracovni zkusenosti jako ucitel na soucasné skole a prace na plny tvazek).

25 Opét po kontrole charakteristik uciteld.

26 Mezi postupy kognitivni aktivace patri zadavani tkold, které vyzaduiji kritické uvazovani, vedeni student(i v malych skupinach s cilem, aby prisli se
spole¢nym resenim problému nebo Ukolu, vyzyvani student(, aby prisli se svymi vlastnimi postupy reseni slozitych dkold, ale také predkladani Gkold,
pro které neexistuje zf'ejmé / jednoznacné reseni (obvious solution), viz OECD, 2019 [18]).

27 Po kontrole charakteristik ucitel(i, mezilidskych vztahd uciteld a dalSich forem spoluprace.
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Obrazek Il. 4.6. Vztah mezi pouzivanim metod kognitivni aktivace a zapojenim do ¢&in-
nosti spoluprace (zména v Indexu metod kognitivni aktivace™ spojena se zapojenim

do

nasledujicich aktivit spoluprace alespor jednou za mésic?? 3031323334
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.19.

Tato zjisténi naznacuji dllezitost kolaborativniho profesniho uceni pro zlepseni vyuky a inovace ve vyuce. Za-

vadéni inovativnich postupt vyZaduje, aby uditelé neustale premysleli o svych stavajicich vyucovacich metodach

a uvazovali o zméné svych znalosti a presvédceni (Bakkenes, Vermunt a Wubbels, 2010 [25]). Pritom kolabora-

tivni profesni rozvoj mlze vytvorit prostor pro tento druh interakci mezi uditeli.

28

29
30
31
32

33
34

Index metod kognitivni aktivace (Index of cognitive activation practices) méri Cetnost, s jakou ucitel pouziva postupy kognitivni aktivace ve tridé véetné zadavani
Ukold, které vyzaduiji, aby studenti kriticky uvazovali, toho, aby studenti pracovali v malych skupinach a prisli se spole¢nym resenim problému nebo tkolu,
véetnd vyzyvani studentd, aby nali viastni postupy fedeni slozitych tkolti, a predkladani dkold, pro které neexistuje ziejmé / jednoznaéné fedeni. Udaje pro
vypocet indexu udavaji ucitelé a vztahuji se na ndhodné vybranou tridu, kterou aktualné vyucuji v ramci svého tydenniho rozvrhu hodin.

Vysledky linearni regrese zalozené na odpovédich uciteld nizsich strednich Skol.

Analyza je omezena na ucitele, kteri uvedli, Ze jejich vyuka v cilové tridé neni primarné zamérena na studenty se specialnimi vzdélavacimi potrebami.
Prediktory jsou fiktivni proménné: referencni kategorie odkazuje na ucitele zapojené do prislusné aktivity spoluprace méné nez jednou za mésic nebo nikdy.
Kontrola nasledujicich charakteristik ucitele: pohlavi, vék, roky praxe ucitele na soucasné skole, prace na plny Gvazek; kolegialita (mérena kolaborativni
kulturou skoly charakterizovanou vzdjemnou podporou a vzajemnou divérou uditel); zapojeni alespon jednou mési¢né do jinych forem spoluprace:
tymova vyuka, poskytovani zpétné vazby na zakladé hospitaci ve tfidé, vyména vyukovych materiali s kolegy, spoluprace s ostatnimi uciteli ve Skole
za Ucelem zajisténi spolecnych standard(i v hodnoceni a ticast na tymovych konferencich.

Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B).

Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle velikosti regresniho koeficientu udavajiciho vztah mezi zménami v Indexu metod kognitivni

aktivace a Ucasti na profesnim kolaborativnim uceni s frekvenci alespon jednou za mésic.
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Ceska republika — vztah mezi pouzivanim metod kognitivni aktivace a zapojenim do &innosti
spoluprace

Vztah mezi pouzivanim metod kognitivni aktivace uditeli a jejich participaci na kolaborativnim profesnim vzdé-
lavani a zapojenim do aktivit napfi¢ tiidami a vékovymi skupinami studenttl, je v Ceské republice slabsi, nez je
primér zemi OECD. Zapojeni Ceskych uciteltl do téchto aktivit spoluprace statisticky vyznamné pozitivné kore-

luje s pouzivanim metod kognitivni aktivace studentd ve vyuce, vztah je vsak relativné slaby.
Mezindrodni mobilita uciteld

Mezinarodni mobilita ucitell podporuje spolupraci pres hranice jednotlivych zemi, ale mize také posilit obec-
né mezilidské dovednosti uciteld, coz mize pozitivné ovlivnit snahy uciteld o spolupraci. Ucitelé mohou tézit
z odborné praxe v cizi zemi nékolika zplsoby. Mezinarodni akademicka mobilita mdze mit vliv na presvédéeni
a praxi uciteld, véetné jejich spoluprace. He, Lundgren a Pynes (2017 [34]) se zamérili na zkoumani zahrani¢niho
studijniho programu pro ucitele. V ramci této studie zjistili, ze Ucastnici programu tézili jak z primych interakci
a vzajemné spoluprace mezi Géastniky programu a uciteli z hostitelské zemé, tak benefitovali z hospitaci a moz-
nosti vyuky. Navic pobyt v zahrani¢i mlze prispét ke zlepseni mezikulturnich kompetenci potrebnych k vyuce
v multikulturnim prostredi — viz kapitola 4 vysledkd TALIS 2018 (svazek |) (OECD, 2019 [18]), stejné jako
Rundstrom Williams (2005 [35]).

Mezinarodni akademicka mobilita je v ramci TALIS 2018 definovana jako casové omezené obdobi studia,
vyuky nebo vyzkumu (v jiné nez v zemi plvodu ucitele), po jehoz uplynuti se predpoklada, Ze se ucitel navrati
do své pulvodni vlasti (Ainley a Carstens, 2018 [1]). V ramci Setreni TALIS jsou ucitelé dotazovani, zda nékdy
byli v pribéhu své kariéry z profesnich ddvod( v zahranici, bud jako ucitelé, nebo jako studenti, v ramci svého
vzdélavani ¢i odborné pripravy®. Procento uditeld, kteri byli pracovné v zahranici v prabéhu své ucitelské kariéry
nebo béhem odborné pripravy ucitelli se pohybuje od 2 % ve Vietnamu po 82 % na Islandu (tabulka II. 4.20).
Jedenact zemi a ekonomik s nejvy$sim podilem ucitelll s odbornou praxi v zahranici (vice nez 45 % uditel() je
soucasti Evropské unie / Evropského hospodarského prostoru®, které jsou zpUsobilé pro participaci v progra-
mech mobility EU.

V ramci TALIS je rovnéz uditellim pokladana otazka na konkrétni cile jejich profesné orientovanych zahrani¢nich
pobytd*¥. Mezi uvadéné cile patfi predevsim studium jako soucast vzdélavani, studium jazykd, studium jinych pred-
métl, doprovod hostujicich studentd, navazani kontaktu se $kolami v zahranici a vyuka. Jednim z frekventovanych
cili profesné orientovanych zahrani¢nich pobyt( byva predevsim navazani kontaktu se Skolami v zahranidi, coz Ize
povazovat za specifickou formu spoluprace. Procento ucitell, kteri uvedli, Ze navazani kontaktu s mistnimi Skolami

35 Tato volitend otazka byla polozena ve 38 zemich a ekonomikach Gcastnicich se Setreni TALIS.

36 V disledku prilezitosti, jako je Erasmus +, nabizenych Evropskou komisi, které umoznuji studentlim studovat v zahranici a uciteldim ucit v zahranidi,
maji zemé a ekonomiky patrici do Evropské unie / Evropského hospodarského prostoru nejvyssi podil ucitelt s profesnimi zkusenostmi ze zahranici
(OECD, 2019 [18]).

37 Tato volitena otazka byla polozena ve 34 zemich a ekonomikach UGcastnicich se Setreni TALIS.
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bylo jednim z profesnich cild jejich zahrani¢ni cesty, se pohybuje od 12 % v Gruzii po 63 % v Rumunsku (tabulka
II. 4.21). Mezi zemé, ve kterych vice nez 50 % uciteld uvedlo navazani kontaktu s mistnimi Skolami jako jeden z pro-

fesnich Gcell své zahrani¢ni navstévy, patri Estonsko, Finsko, Madarsko, Lotyssko, Rumunsko a Slovinsko.

Data TALIS také umoznuji zkoumat vztah mezi mezinarodni mobilitou uciteld a jejich zapojenim do profesni
spoluprace, jakoz i vnimanou sebedlvéru uditelll (teachers’ perceived self efficacy). Regresni analyza ukazuje, Ze
ve vice nez poloviné zemi a ekonomik s dostupnymi Gdaji maji ucitelé®, kteri byli z profesnich divodd v zahra-
nici, a to at' béhem své kariéry ucitele nebo v pribéhu vzdélavani &i profesni pripravy uditeld, tendenci se Castéji
zapojovat do aktivit profesni spoluprace, a to po kontrole charakteristik ucitele, jako je pohlavi, vék, pracovni
zkuSenosti ucitele na soucasné Skole a prace na plny Uvazek (tabulka Il. 4.22). Jedinou zemi, ktera se Ucastni
programu TALIS, ve které byla pozorovana vyznamna negativni asociace mezi mezinarodni mobilitou a zapoje-
nim do profesionalni spoluprace, jsou Spojené arabské emiraty. Obdobné v priblizné poloviné zemi a ekonomik
s dostupnymi Udaji maji uitelé s mezinarodnimi profesnimi zkusenostmi tendenci vykazovat vyssi Grovné sebe-
daveéry (self-efficacy), a to opét po kontrole charakteristik ucitele, jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele
na soucasné skole a pracovni na plny Uvazek (tabulka Il. 4.23). Tyto vysledky je vSak tfeba interpretovat opatrng,

protoZe vysvétlujici sila modeld je omezena (koeficienty stanoveni R2 jsou nizké).
Kolegidlni vztahy ucitelt

Kolegialitu Ize chapat jako pozitivni mezilidské vztahy mezi uciteli a znamku priznivého prostredi pro spolupra-
ci (Jarzabkowski, 2002 [36]). Mezilidské vztahy, véetné vzajemné podpory, divéry a solidarity, jsou zakladnimi
stavebnimi kameny kultury Skoly zalozené na spolupraci (collaborative school culture), ktera je zase nedilnou
soucasti efektivni spoluprace (Hargreaves a Fullan, 2012 [37]; Hargreaves a O'Connor, 2018 [38])). Vztah
mezi kolegialitou a spolupraci vSak funguje v obou smérech. Prostfednictvim zvySenych interakci a vzajemné
zavislosti Casta spoluprace mezi kolegy zaroven posiluje pozitivni vztahy mezi uciteli, vzajemnou divéru a pod-
poruje a zlep3uje celkové klima $koly (Rutter, 2000 [39]; Rutter a Maughan, 2002 [40]). Setieni TALIS umoz-
nuje prozkoumat kvalitu mezilidskych a pracovnich vztah(i mezi zaméstnanci ve Skole (Hargreaves, 1992 [41];
Kelchtermans, 2006 [42]). ZjiStovani kolegiality mezi uciteli je velmi dlleZité, protoze v ramci Setfeni TALIS se
predpoklada, ze kolegialita a spoluprace spolu Uzce souviseji (Ainley a Carstens, 2018 [1]).

Za Ucelem zjistovani kolegiality mezi uciteli jsou ucitelé a reditelé v ramci TALIS dotazovani na to, zda sou-
hlasi/nesouhlasi (,,rozhodné nesouhlasim®; ,,nesouhlasim®; ,,souhlasim®; nebo ,,rozhodné souhlasim®) s nabizenymi

vyroky:

e, Skola ma kulturu sdilené odpovédnosti za skolni zaleZitosti®;

» ,existuje kultura skoly zalozend na spolupraci, kterd se vyznacuje vzdjemnou podporou*;
* ,,zaméstnanci Skoly sdileji spolecny soubor presvédceni o vyuce a uceni®;

* ,Skola povzbuzuje zaméstnance k novym iniciativdm*;

* ,ucitelé se mohou na sebe spolehnout®.

38 Po kontrole charakteristiky ucitele, jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele na soucasné skole a prace na plny tvazek.
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V priméru v ramci OECD 87 % uciteld ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, Ze se ucitelé na sebe mo-
hou ve Skole spolehnout (obrazek Il. 4.7, tabulka . 4.24), i kdyz v nékterych zemich je procento uditeld, kteri
souhlasi s timto vyrokem, relativné nizké, viz situace v Mexiku (66 %), Francouzském spolecenstvi v Belgii (78 %)
a Portugalsku (79 %). Na druhé strané v Gruzii, Sanghaji (Cina) a Vietnamu vice nez 95 % uéiteld souhlasf s vyse

uvedenym vyrokem.
Ceska republika — kolegialita uéiteld

Ceska republika patri mezi zemé s vysokou mirou vnimané kolegiality mezi uciteli. Zatimco v ramci OECD
87 % ucitell ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, ze se uditelé na sebe mohou ve Skole spolehnout a 81 %

uciteld ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, Ze ve $kole existuje kultura $koly zaloZend na spolupréci, kte-

ra se vyznacuje vzajemnou podporou, v Ceské republice s danymi vyroky shodné ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné

souhlasi“ 87 % utitelli, co? je nad primérem zemi OECD. Vnimana kolegialita ucitel(i je tedy v Ceské republice

velmi vysoka, coz je velmi Zadouci jev.

Shoda uditelt na tom, Ze v jejich skole ,,existuje kultura skoly zaloZend na spoluprdci, kterd se vyznacuje vzdjem-
nou podporou*, je rozsirena ve vétsiné zemi a ekonomik Gcastnicich se Setreni TALIS, pricemz v priméru v ramci
OECD 81 % ucitelll ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s danym prohlasenim (obrazek II. 4.7, tabulka II. 4.24).
Mezi tfi zemé s nejvyssim podilem uditel, ktefi souhlasi s danym vyrokem, patfi Vietnam (96 %), Gruzie (95 %)
Obrazelk Il. 4.7. Kolegialita uciteld (procento uciteld nizsich stfednich skol, kteFi ,,sou-
hlasi““ nebo ,,rozhodné souhlasi* s nasledujicimi vyroky)?*’

=1 There is a collaborative school culture that is characterised by mutual support € Teachers can rely on each other
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.24.

39 Zemé a ekonomika jsou v sestupném poradi podle procenta uciteld nizsich strednich skol, ktefi ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi® s tim, ze existuje

kolaborativni kultura Skoly (collaborative school culture), ktera se lisi vzajemnou podporou.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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a Norsko (95 %). Nicméné v nékterych jinych zemich a ekonomikach je tento nazor méné rozsireny. Napfiklad
v Chile, Anglii (Velka Britanie), Francii, Mexiku a Jizni Africe méné nez 75 % ucitel ,,souhlasi nebo ,,rozhodné

souhlasi® s tim, Ze v jejich Skole existuje kultura spoluprace charakterizovana vzajemnou podporou.

V ramci OECD je podil uciteld uvadéjicich, ze ,,Skola ma kulturu sdilené odpovédnosti za Skolni zdleZitosti“, a po-
dil uciteld, kteri souhlasi s tim, ze ,,zaméstnanci skoly sdileji spolecny soubor presvédceni o vyuce a uceni®, v obou
pripadech v prdméru 76 % (tabulka Il. 4.24). Nicméné zatimco v Belgii a v jejim francouzském spolecenstvi,
Chile, Anglii (Velké Britanii), Francii a na Slovensku ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ méné nez 70 % ucitell
s tim, ze jejich ,,skola ma kulturu sdilené odpovédnosti za Skolni zdleZitosti“, v Gruzii, Litvé a Vietnamu tento nazor
zastava 90 % nebo vice ucitelll. Rozdily mezi zemémi a ekonomikami jsou jesté vyssi, pokud jde o podil uditeld,
kteri uvadéji, ze ,,zaméstnanci skoly sdileji spolecny soubor presvédceni o vyuce a uceni®. V Gruzii, Kazachstanu, Lit-
v&, Ruské federaci, Satidské Arabii, Sanghaji (Cina) a Vietnamu s timto vyrokem souhlasi 90 % uditeld nebo vice,
zatimco v Rakousku, Chorvatsku, Francouzském spolecenstvi Belgie a ve Slovenské republice s timto ndzorem

souhlasi méné nez 65 % uditel(.

Za pozitivni Ize povazovat skutecnost, Ze se za poslednich pét let zvysila vnimana kolegialita ucitel( v pri-
blizné jedné tretiné zemi a ekonomik participujicich na Setrfeni TALIS, za které jsou srovnatelné udaje. Souhlas
ucitell s tim, Ze je v dané skole kultura ,,zaloZend na spolupraci, kterd se vyznacuje vzdjemnou podporou” se mezi
lety 2013 az 2018 vyznamné zvysil v | | z 32 zemi a ekonomik se srovnatelnymi Udaji (tabulka II. 4.27). Podobné
mezi lety 2013 az 2018 vzrostl podil ucitell uvadéjicich, ze ,,skola ma kulturu sdilené odpovédnosti za skolni zdlezZi-
tosti“, a to v 8 z 32 zemi a ekonomik se srovnatelnymi Gdaji. Anglie (Spojené kralovstvi), Mexiko a Svédsko zazily
vyrazné zvyseni o 5 procentnich bod{ nebo vice v podilu uditeld, kteri souhlasi s obéma vyroky. Naproti tomu
Chile je jedinou zemi, ve které se uciteli vnimana kolegialita u obou zminovanych ukazatel(, za poslednich pét

let snizila.

Data TALIS také umoznuji prozkoumat Uroven vzajemné podpory mezi uciteli z hlediska inovaci. V ramci
zemi OECD v priméru 78 % ucitelt uvedlo, Ze ,,vétSina ucitelti na [jejich] skole si navzdjem poskytuje praktickou
podporu pfi aplikaci novych ndpadi.“ Takto vnimana kolegialita se zd4 byt vyrazn&j§i v Gruzii, Kazachstanu, San-
ghaji (Cina) a Vietnamu (kde toto uvedlo vice nez 90 % uditeld) a méné patrn v Belgii a Portugalsku (kde toto
uvedlo méné nez 70 % uciteld) — viz tabulka I. 2.35 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek 1) (OECD, 2019 [18]).
Podobné asi 81 % uditell, v ramci OECD v priméru uvedlo, Ze jejich Skola podporuje zaméstnance v novych
iniciativach (tabulka II. 2.24).

Odborna literatura naznacuje, ze v jednotlivych vzdélavacich systémech muze kolegialitu uciteld ovliviovat
socialni kontext Skol, napriklad kolegialita uciteld mlze byt siln&jsi u venkovskych skol, diky vyssi vzajemné
zavislosti ucitell, kteri Casto Celi naro¢néjsimu prostredi (Avalos-Bevan a Bascopé, 2017 [43]; Jarzabkowski,
2003 [44]). Avsak data TALIS tyto predstavy potvrzuji pouze v nékolika zemich a ekonomikach a v mezinarod-
nim kontextu nelze v tomto ohledu vyvodit jednoznacné zavéry. Vyrazné vyssi podil uciteld pracujicich ve ven-
kovskych Skolach, oproti jejich koleglim ve méstech, ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi®, s tim, ze v dané Skole
wexistuje kultura Skoly zalozend na spoluprdci, kterd se vyznacuje vzajemnou podporou® v Alberté (Kanada), Bulhar-
sku, Chile, Madarsku, Novém Zélandu, Portugalsku, Ruské federaci, Satdské Arabii, Spanélsku, Turecku a Spo-
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jenych arabskych emiratech (tabulka Il. 4.28). Jednim z ryst venkovskych skol, prostrednictvim néhoz by se toto
mohlo vysvétlit, je mensi velikost Skol v porovnani s méstskymi Skolami (Avalos-Bevan a Bascopé, 2017 [43]).

Zda se, Ze vnimanou kolegialitu ucitell ovliviiuje i typ Skoly. V 15 zemich a ekonomikach Ucastnicich se
Setfeni TALIS je podil ucitell, kteri se domnivaji, ze v dané Skole ,existuje kultura Skoly zaloZend na spoluprdci,
ktera se vyznacuje vzdjemnou podporou vyrazné vyssi u uciteld pracujicich v soukromych skolach, oproti uciteldm
pracujicim ve vefejnych Skolach (tabulka Il. 4.28). Existuji pouze tfi zemé, a to Chile, Japonsko a Spojené arabské
emiraty, ve kterych ucitelé ve verejnych skoldch s timto vyrokem souhlasi vice nez jejich kolegové ze soukromych
Skol. Obdobna situace existuje i pri sledovani vzajemné divéry mezi uciteli. Ve 14 zemich a ekonomikach je podil
uciteld, kteri uvadéji, ze se ucitelé mohou na sebe navzajem spolehnout, vyssi v soukromych skolach nez ve ve-
rejnych Skolach (tabulka Il. 4.29). Pouze v Japonsku, Koreji a Spojenych arabskych emiratech je tomu naopak.

Data TALIS umoziuji otestovat vztah mezi €etnosti, s jakou se ucitelé zapojuji do hlubSich forem aktivit
spoluprace, a kolegialitou uciteli. Angazovanost ucitell v profesni spolupraci se snizuje na zakladé toho, jak ucitelé
vnimaji kolaborativni kulturu Skoly charakterizovanou vzajemnou podporou a moznosti spolehnout se na sebe navzajem.
Jak se dalo ocekavat, ve viech zemich a ekonomikach Ucastnicich se Setfeni TALIS, maji tendenci k Castéjsi profesni spo-
lupraci ucitelé, ktefi souhlasi s tim, Ze ,existuje kultura skoly zaloZend na spoluprdci, ktera se vyznacuje vzdjemnou podporou™
(tabulka II. 4.30). Kromé toho zhruba ve dvou tretinach zemi a ekonomik Ucastnicich se Setr'eni TALIS existuje vyznamny
pozitivni vztah mezi spoléhanim se ucitelt na sebe navzajem a jejich zapojenim do profesni spoluprace po kontrole skolni
kultury zaloZené na spolupraci charakterizované vzajemnou podporou. Tyto vysledky plati i po kontrole charakteristik

uciteld (pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele na soucasné skole a prace na plny Gvazek) (tabulka II. 4.31).

Pri pohledu na souvislost mezi charakteristikami uciteld a jejich zapojenim do cinnosti spoluprace se
ukazuje, Ze ve vice nez Ctvrtiné zemi a ekonomik Ucastnicich se TALIS maji ucitelé — muzi tendenci Castéji se
zapojovat do hlubsich forem spoluprace (tabulka Il. 4.31). Prestoze zhruba ve Ctvrtiné zemi a ekonomik Gcast-
nicich se TALIS existuje vyznamna negativni souvislost mezi vékem a zapojenim do profesionalni spoluprace,
po zohlednéni véku je vztah mezi zkusenosti na soucasné Skole a spolupraci s vrstevniky pozitivni ve vice nez
tretiné zUcastnénych zemi a ekonomik. To znamend, ze ucitelé s viceletymi zkuSenostmi maji tendenci spolupra-
covat Castéji nez ucitelé stejného véku s méné letymi zkuSenostmi. Ucitelé, kteri pracuji na piny Uvazek, maji také
tendenci ¢astéji se zapoijit do profesionalni spoluprace, po kontrole dalsich charakteristik uciteld a mezilidskych

vztah( uditel(, ve vice nez tfetiné zemi a ekonomik Gcastnicich se TALIS.

Aby bylo mozno dale prozkoumalo predpoklad, ze mezilidské vztahy ucitel ovliviiuji spolupraci, byly
provedeny regresni analyzy. Jak jiz bylo uvedeno vySe, ve v§ech zemich a ekonomikach, které se Ucastnily Setreni
TALIS a jsou za né dostupné Udaje (s vyjimkou Malty, v pripadé vztahu mezi spolupraci a pracovni spokojenosti)
vykazuiji ucitelé, kteri uvedli pravidelnou Gcast na aktivitach profesni spoluprace, vyssi miru spokojenosti v pra-
ci a vice sebeduvéry (self-efficacy), viz tabulky Il. 4.13 a ll. 4.15. Ve druhém kroku, byly pouzity dva ukazatele
kolegiality (pohled uciteld na kulturu Skoly zalozenou na spolupraci, ktera se vyznacuje vzajemnou podporou
a na spoléhani se uciteld na sebe navzidjem) ve dvou samostatnych regresnich modelech zkoumajicich vztah
profesni spoluprace s pracovni spokojenosti a sebeddvéry (self-efficacy), viz tabulky II. 4.14 a Il. 4.16. Vysled-
ky této druhé regrese ukazuji, Ze vztah mezi angazovanosti uciteld v hlubsich formach spoluprace a pracovni

Vysledky Setreni TALIS 2018
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spokojenosti je stale vyznamné pozitivni ve vSech zemich a ekonomikach ucastnicich se Setreni TALIS a jsou
za né dostupné Udaje, s vyjimkou Malty a Nizozemska, ale Ze sila vztahu ve vSech zemich a ekonomikach klesa
(velikost regresniho koeficientu je nizsi) (tabulka Il. 4.14). Stejny vzorec vznika po zavedeni indikator( kolegiality
do regresniho modelu zkoumajiciho vztah mezi spolupraci a sebedlvérou (self-efficacy), viz tabulka Il. 4.16. To
naznacuje, Ze Cast pozitivnich vztahd mezi profesni spolupraci a pracovni spokojenosti a profesionalni spolupraci

a sebedulvérou (self-efficacy) Ize pricist mezilidskym vztahlim uditel(.

Pozitivni vnimani mezilidskych vztahl mezi uciteli v jejich pracovnim prostredi mlze uciteldm umoznit, aby se
citili odoIné&jsi vici narocnym aspektiim jejich prace (Desrumaux et al., 2015 [45]). Vysledky TALIS ukazuji, Ze
i po kontrole charakteristik ucitele (jeho sebedlvéra (self-efficacy), pohlavi, vék, pracovni zkusenosti na soucas-
né Skole a prace na plny Uvazek), ti, ktefi uvedli, ze v jejich Skole existuje kolaborativni kultura zalozena na spo-
lupraci, ktera se vyznacuje vzajemnou podporou a na spoléhani se na sebe navzajem, s vyssi pravdépodobnosti

na pracovisti zazivali pohodu (well-being) a vykazovali mensi stres v praci (tabulka . 4.32).
Box Il. 4.4. Kolegialita ucitelti od primarniho po vyssi sekundarni vzdélavani

Zjisténi TALIS ukazuiji, ze vnimana kolegialita uciteld ve Skole klesa s rostoucim stupném skoly, ve které vyucu-
ji. V9 ze 13 zemi a ekonomik, které maji k dispozici Udaje pro ISCED | a 2, je kolegialita uciteld ¢astéjsi u uciteld
primarniho vzdélavani nez u uditeld nizsiho sekundarniho vzdélavani (tabulka Il. 4.25). Zaroven Ize deklarovat,
Ze je vnimana kolegialita u uciteld nizsiho sekundarniho vzdélavani vyssi nez u ucitell vyssiho sekundarniho vzdé-
lavani, a to ve vétsiné zemi a ekonomik s dostupnymi udaji pro ISCED 2 a 3.

’

Uloha vedoucich pracovniki $kol pfi podpore spoluprdce

Vedeni skoly ma v dané skole rizné prilezZitosti k formovani stupné i kultury spoluprace® a usnadnéni spolu-
prace mezi uditeli*', napriklad budovanim kolegialnich vztah(i v ramci skolni komunity a podporou tzv. distribuo-
vaného vedeni (distributed leadership) charakterizovaného kolaborativnim a kolektivnim rozhodovanim* (Ainley
a Carstens, 2018 [1]).

Data ukazuji, ze reditelé, ktefi podporuiji distribuované rozhodovani (distributed decision) Sirokého spektra

zUcastnénych stran (ucitell, rodicd a studentd), zaroven timto pristupem neprimo podporuji i spolupraci ucitell

40 Spoluprace ustanovena vedoucimi pracovniky $kol, tzv. contrived collegiality, mize ovsem vést k omezenéjsim formam spoluprace (Hargreaves, 1994
[46]; Hargreaves a Dawe, 1990 [47]).

41 Vyzkum zalozZeny na perspektivé transformacniho vedeni (transformational leadership perspective) ukazuje, Ze aktivity vedoucich pracovnikd kol jsou
silnymi prediktory spoluprace mezi uciteli (Leithwood, Leonard a Sharratt, 1998 [48]; Marks and Printy, 2003 [49]; O'Donnell a White, 2005) [50]).

42 ,,Distribuované vedeni je koncepcni a analyticky pristup k pochopeni toho, jak prdace vedeni probihd mezi lidmi a v kontextu sloZité organizace. Ackoli byl vyvinut
a primdrné pouzivan ve vyzkumu vzdélavani, od té doby byl aplikovan na jiné oblasti, véetné podnikani a dokonce i cestovniho ruchu. SpiSe nez soustredit se
na charakteristiky jednotlivych vidci nebo rysy situace, distribuované vedeni popisuje, jak se aktéfi zapojuji do Ukold, které jsou ,,rozprostienz* nebo distribuovdny
napfic organizaci. S teoretickymi zaklady v teorii aktivit a distribuovanym pozndnim znamena pochopeni vedeni z distribuované perspektivy nahlizet na vid¢i cinnosti

jako na situovany a socidlni proces realizovany v interakci viidct, ndsledovnik(i a situace.”, viz: https://cs.qaz.wiki/wiki/Distributed leadership.
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ve $kole. Na zakladé zjisténi TALIS 2013 existuje pozitivni vztah mezi pfilezitostmi zGcastnénych stran (jako jsou
zaméstnanci, rodice a studenti) podilet se na rozhodnutich skoly a spolupraci uciteld (OECD, 2014 [15]). Tato
zjisténi doklada i realizovana regresni analyza, ktera ukazuje, Ze uditelé, jimz Skola poskytuje prilezitost podilet se
na rozhodovani, maji zaroven tendenci se Castéji zapojovat do hlubsich forem spoluprace, a to ve vétsiné zemi
a ekonomik Ucastnicich se TALIS, po kontrole charakteristik ucitele, jako je pohlavi, véku, pracovnich zkusenosti
ucitele v soucasné skole a praci na plny Gvazek® (tabulka Il. 4.33). Navic ve zhruba dvou tretindch zemi a eko-
nomik, existuje vyznamna pozitivni souvislost mezi tim, zda maji studenti $anci Gcastnit se rozhodovani ve Skole
a Cetnosti, s jakou ucitelé spolupracuji, po zohlednéni vlivu dalSich faktord, jako je zapojeni zaméstnanc( a rodicd

do rozhodovani, nebo charakteristiky ucitele.

V ramci TALIS joul ziskavany informace o Cetnosti vyskytu distribuovaného rozhodovani ve skole tak, ze jsou
ucitelé i reditelé dotazovani, do jaké miry souhlasi (,,rozhodné nesouhlasi® ,,nesouhlasi; ,,souhlasi“; nebo ,,rozhodné
souhlasi“) s tim, Ze Skola poskytuje svym zaméstnancim, studentdm a rodi¢dm ,,prileZitostmi aktivné se podilet

na rozhodovani skoly*.

Obrazek Il. 4.8. Ptilezitosti zaméstnanci participovat na rozhodovani Skoly (procento
uciteld nizsich stfednich Skol, ktefi ,,souhlasi‘‘ nebo ,,rozhodné souhlasi‘‘ s tim, zZe jejich
Skola poskytuje zaméstnanciim prileZitosti aktivné se podilet na rozhodovani skoly)*
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table Il. 4.24.

Moznost jednotlivych aktérd podilet se na rozhodovani skoly se v jednotlivych zemich lisi. V ramci OECD
v primeéru 77 % ucitell uvedlo, Ze ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, ze jejich Skola poskytuje zamést-

nanctim a rodi¢im ,,prileZitosti aktivné se podilet na rozhodovdani skoly“. O néco nizsi procento uditeld (71 %) se

43 Data navic ukazuji, ze profesni spolupraci mezi uciteli podporuiji i prilezitosti rodicli a studentt podilet se na rozhodovani, i kdyz v mensi mite.
44 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uditeld nizsich stfednich skol, ktefi ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, ze

jejich Skola poskytuje zaméstnanciim prilezitost aktivné se podilet na rozhodovani skoly.

m Vysledky Setreni TALIS 2018
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domniva, ze se na rozhodovani v dané Skole mohou podilet i studenti (tabulka Il. 4.24). Nicméné v nékterych
zemich je toto procento nizsi. V Austrlii, ve francouzském spolecenstvi Belgie, CABA (Argentina), Chile, Anglii
(Spojené kralovstvi), Izraeli, Jizni Africe a Spojenych arabskych emiratech méné nez 70 % uciteld souhlasi s tim,

Ze jejich Skola poskytuje svym zaméstnancim ,,pfileZitost aktivné se podilet na rozhodovani $koly* (obrazek Il. 4.8).

PrileZitosti zaméstnanc( a rodic( k aktivni Gicasti na rozhodovani ve skole se mezi lety 2013 a 2018 statisticky vyznam-
né zvétsily (v redlu o 2—13 procentnich bod(). Ve |13 zemich se zvyseni prileZitosti tykalo zaméstnanc(, ve 13 zemich
rodici a v 9 zemich obou téchto skupin zaroven (tabulka Il. 4.27). Existuji pouze dvé zemé, Chile a Singapur, ve kterych
se za poslednich pét let vyznamné snizil podil ucitell, ktefi udavali moznost participace zaméstnanc( a rodi¢d na rozho-
dovani skoly. Vyhlidky student( na aktivni Gicast pri rozhodovani se v letech 2013 az 2018 zvysily nejméné o 5 procentnich
bodd v 18z 32 zemi a ekonomik se srovnatelnymi Udaji. Singapur je jedinou zemi, ve které za poslednich pét let vyznamné

7 s v

poklesl podil uciteld, kteri uvedli, Ze skola poskytuje svym studentlim prileZitosti k aktivni U¢asti na rozhodovani skoly.

Moznosti participace na rozhodovani jsou zpravidla vy$si ve venkovskych Skolach nez v méstskych Skolach.
V ramci zemi OECD uvedlo v prdméru 83 % uciteld venkovskych Skol, Ze jim skola poskytuje prilezitost podilet
se na rozhodovani, oproti pouze 76 % uciteld méstskych Skol (tabulka Il. 4.34). Podobné se vyssi podil ucitell
venkovskych kol (75 %), oproti uciteldm v méstskych skolach (70 %), domniva, ze prilezitost k zapojeni do roz-
hodovani maji i studenti (tabulka Il. 4.35).

Obdobné data TALIS ukazuji, ze participace ucitell na rozhodovani je pravdépodobné;si ve verejnych skolach
nez v soukromych skolach (tabulka Il. 4.34; tabulka Il. 4.35). Velké vyznamné rozdily (pres |5 procentnich bod()

Ize pozorovat v CABA (Argentina), Chile, Japonsku a Spanélsku.

Vétsina vedoucich pracovnik( skol souhlasi s tim, Ze je jejich Skola charakteristicka pritomnosti distribuova-
ného rozhodovani a kolegiality. V prdméru v ramci OECD témér vsichni reditelé (98 %) uvadéji, ze ,,souhlasi*
nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, Ze Skola svym zaméstnanclim poskytuje prostor k aktivni Géasti na rozhodovani
(tabulka Il. 5.9 v kapitole 5). Podobné v OECD v priméru 95 % reditell souhlasi s tim, Ze existuje kolaborativni

kultura Skoly, ktera se vyznacuje vzajemnou podporou, a Ze se ucitelé na sebe mohou spolehnout.

Box Il. 4.5. Spoluprace ucitela

Kazachstan

V Kazachstanu maji vSechny Skoly alespon jedno metodické sdruzeni / centrum (methodological association),
ve kterém se ucitelé pravidelné schazeji, aby diskutovali metody vyuky, spolecné planovali a pfipravovali materi-
aly pro vyuku a poskytovali si zpétnou vazbu na zakladé hospitaci ve tridé. (viz kapitola 5).

Francie

Francouzska vlada v roce 2015, v ramci iniciativy snizit dopad socidlnich a ekonomickych nerovnosti na vy-

Vv

sledky studentd, prijala reformu s nazvem Vzdélavaci priority (Educational Priority) uréenou skolam s nejvyssim po-

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  NEX



Kapitola 4: Podpora spoluprace s cilem zvyseni profesionality ucitel(

¢tem studentl pochazejicich ze znevyhodnénych prostredi. Klicova opatreni spocivala v konsolidaci vzdélanych,
stabilnich a dobre podporovanych tymd ucitell, ktefi jsou soucasti — tzv. Educational Priority Networks. Ucitelim
v danych skolach byly upraveny pocty hodin primé vyuky a to tak, aby méli vice ¢asu na mimo-vyucovaci akti-
vity — tymovou spolupraci s kolegy, dalsi profesionalni rozvoj, vytvareni inovativnich hodin, sledovani pokroku
studentl a na spolupraci s rodici. Navic jim byla nabidnuta podpora prostrednictvim specialné vyskolenych Sko-

litelG-ucitell (specially trained teacher trainers).

Source: Ministére de 'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche (2015[517),
Educational priority — A government programme to cut the impact of social inequalities, https://cache.me-
dia.eduscol.education.fr/file/dossiers/39/1/EDUCATIONAL PRIORITY 527796 759391.pdf; OECD/The
World Bank, (2015[52]), OECD Reviews of School Resources: Kazakhstan 2015, OECD Reviews of School Re-
sources, https://doi.org/10.1787/978926424589 | -en.

Ceska republika — pFilezitosti ke spolupraci

V ramci OECD uvedlo v priméru 77 % ucitell, ze ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi s tim, ze jejich skola
poskytuje svym zaméstnanclim a rodiclim studentl ,,prileZitosti aktivné se podilet na rozhodovani skoly*, zaroven
71 % wiitelt uvedlo, Ze se rozhodovani mohou Géastnit i studenti. V Ceské republice je v tomto ohledu situace
zaméstnanclm ,,prileZitosti aktivné se podilet na rozhodovani skoly*, 87 % uciteld se domnivalo, Ze tuto prilezitost
Skola poskytuje i rodi¢lim a zdkonnym zastupclm studentt a 80 % ucitelt uvedlo, Ze Skola poskytuje tyto prile-
Zitosti i studentlm, viz obrazek Il. 4.8 a tabulka Il. 4.27. Navic se mezi roky 2013 a 2018 podil uciteld, kteri uda-
vali, Ze skola uciteldm, rodi¢dm i studentlm nabizi prileZitosti aktivné participovat na rozhodovani, signifikantné
zvysil, a to o 46 %.

Jak ucitelé vyuzivaji zpétnou vazbu?

V ramci Setrreni TALIS je zpétna vazba definovana jako jakakoli komunikace, kterou ucitelé dostavaji o své
vyuce, na zakladé urcité formy interakce (napfr. na zakladé hospitaci ve vyuce student( (observing teachers while
teaching students), diskuse o ucitelem vyucovanych ucebnich osnovach (discussing the curriculum taught by teach-
ers) nebo na zakladé vysledkd studentl (students’ results)). Zpétnou vazbu uciteli Ize poskytnout jak prostred-
nictvim neformalnich diskusi, tak formalnéjsi a strukturovanéjsi formou. V souladu s touto definici zpétné vazby
jsou v ramci Setreni TALIS ucitelé dotazovani, zda obdrzeli ve své Skole zpétnou vazbu, a pokud ano, jakym

zplsobem byla realizovana a od koho byla ziskana.

Poskytovani zpétné vazby je pro uditele dllezitym nastrojem ke zlepSeni kvality vyuky, protoze smyslem zpét-
né vazby je zlepsit vyucovaci metody a postupy, které ulitelé ve své praxi pouzivaji. Navic, diky tomu, Ze zpétna
vazba umoznuije identifikaci silnych a slabych stranek uciteld a odhaluje a resi nedostatky v jejich pedagogickych
postupech, mdze pomoci vyznamné zlepsit jejich efektivitu (OECD, 2014 [15]; OECD, 2013 [53]) a v konecném

m Vysledky Setreni TALIS 2018
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duisledku vést ke zlepseni vyucovacich postupl uciteld, coz se mlze promitnout do lepsich vysledk( studentd.
Existuje velké mnozstvi odborné literatury potvrzujici silnou souvislost mezi kvalitou vyuky a vysledky uceni
student( (Darling-Hammond, 2000 [54]; Hanushek, 2010 [55]; Hanushek a Rivkin, 2010 [56]; Hattie, 2009
[57]); Rivkin, Hanushek a Kain, 2005 [58]; Rockoff, 2004 [59]; Rowe, 2003 [60]). Vyzkumy rovnéz poukazuji
na specifické postaveni zpétné vazby z hospitaci. Ukazuiji, ze konstruktivni zpétna vazba z hospitaci ve vyuce ma

ze vSech skolnich intervenci nejvétsi dopad na vykon studentl (Hattie, 2009 [57]).

Z vyse uvedeného vyplyva, ze zpétna vazba poskytovana kolegy je pro ulitele obzvlasté ddlezitou a jedi-
necnou formou spoluprace, je zalozena na Uzkém kontaktu mezi uditeli a jejich vzajemnych interakcich s ci-
lem poucit se z odbornych znalosti, zkusenosti a nazorl jinych kolegl. Zaroven mlze aktivovat i jiné formy
spoluprace a mdze mit pozitivni dopad na celkovou kulturu spoluprace ve skole (Jensen a Reichl, 2011 [61];
OECD, 2014 [15]).

Poskytovani zpétné vazby je zaroven jednou z forem hodnoceni ucitelll. Zatimco obecnym cilem hodnoceni
je mérit vykon uciteld, komponenta zpétné vazby muze zvysit hodnotu tohoto procesu tim, ze bude hodnoceni
vice zaméreno na zlepSovani jejich vykonu (Ainley a Carstens, 2018 [1]; Feeney, 2007 [62]; OECD), 2014 [15]).
Poskytovani zpétné vazby |ze také povazovat za klicovou komponentu efektivniho profesniho rozvoje (Ingvar-
son, Meiers a Beavis, 2005 [63]) a dalSiho vzdélavani, a to prostrednictvim procesu hledani, prijimani a reakce
na zpétnou vazbu, ktera jim byla poskytnuta (Jensen a Reichl, 201 | [61]).

Nasledujici ¢ast textu se nejprve vénuje Cetnosti pouzivani zpétné vazby ucitellim a zdrojlim a metodam, jimiz
je zpétna vazba ucitelim poskytovana, dale pojednava o tom, jak uditelé vnimaji hodnotu zpétné vazby se zre-
telem na dopady zpétné vazby v jejich pedagogické praxi. V zavéru této &asti textu jsou diskutovany podminky,

za kterych mohou byt dopady zpétné vazby maximalizovany.
Prevalence zpétné vazby

Pokud jde o Cetnost poskytovani zpétné vazby ve Skolach, vétsiné ucitell ze zemi a ekonomik Gcastnicich
se Setfeni TALIS, byla v néjakém okamziku jejich pedagogického plsobeni ve sledované skole poskytnuta
néjaké forma zpétné vazby. V ramci OECD v prdméru 90 % uditeld uvedlo, ze obdrzeli zpétnou vazbu
alespon z jednoho z moznych zdrojl (,,externi fyzickd osoba nebo orgdn®; ,reditel skoly nebo &lenové tymu
vedeni Skoly“; a ,,ostatni kolegové ve Skole®) a prostrednictvim alespon jedné ze Sesti metod (prostrednictvim
hospitaci ve tfidé; na zakladé odpovédi studentl v ramci dotaznikového Setreni zaméreného na vyuku; na zdkladé
hodnoceni obsahovych znalosti uciteld; na zdkladé externich vysledkd studentl; na zdkladé vysledki studentd
ve tfidé / Skole a prostfednictvim sebehodnoceni prace ucitele), které byly sledovany v ramci dotazniku TALIS
(obrazek II. 4.9). Z dat TALIS 2018 bylo nasledné identifikovano, ze v Ceské republice, Anglii (Spojené kra-
lovstvi), Singapuru, Jizni Africe a Vietnamu je poskytovani zpétné vazby témér univerzalni praxi, respektive

vice nez 99 % ucitell v téchto zemich ve své Skole ziskalo nékterou z forem zpétné vazby. Nicméné v jinych
zemich je poskytovani zpétné vazby méné Casté, napriklad ve Finsku 40 % uditeld uvedlo, Ze nikdy zpétnou
vazbu neobdrzelo, obdobna situace byla identifikovana i na Islandu (38 %), v Italii (27 %) a Portugalsku
(24 %) (tabulka Il. 4.37).

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové M
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Obrazek Il. 4.9. Zpétna vazba ucitelti podle poctu metod (procento uciteld nizsich
stiednich Skol, ktefi dostali zpétnou vazbu na zakladé nasledujiciho poctu riznych me-
tod)45 46
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.47.
Ceska republika — zpétna vazba uéitelim podle poétu metod

V ramci zemi OECD v priméru 90 % ucitell uvedlo, ze v urcitém okamziku obdrzelo zpétnou vazbu pro-
stfednictvim alesport jedné metody. PFitom v Ceské republice bylo toto procento jeité vyssi. Vice nez 99 %

uciteld deklarovalo, Ze zpétnou vazbu obdrzelo prostrednictvim nejméné jedné metody.

V nékterych vzdélavacich systémech se Cetnost pouzivani zpétné vazby lisi v zavislosti na poctu let pedagogic-
ké praxe. Ve tretiné zemi a ekonomik Ucastnicich se Setreni TALIS je podil ucitell, kteri uvedli, Ze ve své Skole
ziskali zpétnou vazbu, vyznamné vyssi u zkusenych uciteld s vice nez pétiletou praxi, oproti za¢inajicim uciteldm
s kratSi praxi, viz tabulka Il. 4.37. Rozdil Ize vysvétlit tim, Ze zkuSené&jsi ucitelé jsou v ucitelské profesi na sledované
Skole delsi dobu — tabulka I. 3.9 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [18]) — a proto méli vice pri-

leZitosti ziskat béhem svého pedagogického plsobeni na dané skole zpétnou vazbu. Napriklad ve Francouzském

spolecenstvi Belgie, CABA (Argentina), Estonsku, Finsku, Francii, Islandu, Italii a Svédsku je podil uditelti, kte¥

ziskali zpétnou vazbu, o vice nez 6 procentnich bodl vyssi u zkusenéjsich ucitell nez u zacinajicich uciteld.

45 Mezi rizné metody zpétné vazby patii: pozorovani tridni vyuky ucitele, odpovédi studentd na priizkumy souvisejici s vyukou ucitele, hodnoceni ob-
sahovych znalosti ucitele, externi vysledky studentd, které ucitel uéi (napf. Vysledky narodnich test(), skolni a tridni vysledky (napf. vysledky vykonu,
vysledky projektu, vysledky test(l) a sebehodnoceni prace ucitele (napf. prezentace hodnoceni portfolia, analyza vlastni vyuky pomoci videa).

46 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle celkového procenta uciteli nizsich stfednich skol, ktefi dostali zpétnou vazbu ve své skole.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Pouze v Alberté (Kanada), Vlamské komunité v Belgii a Sanghaji (Cina) je tomu naopak: vyrazné vy$si podil
zacinajicich uciteld, oproti jejich zkusenéjsim kolegtim, uved|, Ze ve své Skole obdrzeli zpétnou vazbu. Zaroven
v téchto trech zemich vice nez 80 % uditell deklarovalo, Ze soudasti jejich uvedeni do pedagogické praxe byl
dohled reditele nebo zkuseného uvadéjiciho ucitele, coz mohlo byt dllezitym impulzem pro poskytnuti zpétné
vazby — Tabulka I. 4.42 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [18]).

Zdroje zpétné vazby

Existuji rdzné zdroje, jejich prostrednictvim je mozné poskytovat zpétnou vazbu, a to jak zdroje na Urovni
Skoly, tak externi zdroje (fyzické osoby ¢i organy). Mezi poskytovatele zpétné vazby na Urovni Skoly patfi reditel
Skoly, ¢lenové vedeni $koly nebo daldi kolegové ve Skole. Informace ziskané v ramci Setfeni TALIS umoziuji tyto
zdroje identifikovat a analyzovat (OECD, 2014 [15]). Pritom bylo zjiSténo, Ze poskytovani zpétné vazby z exter-
nich zdrojl je typiCtéjsi pro centralizovanéjsi vzdélavaci systémy a naopak, poskytovani zpétné vazby z internich
zdrojl (od reditele skoly, clent vedeni skoly nebo jinych kolegti ve Skole) zpravidla ukazuje na decentralizované
vzdélavaci systémy, ve kterych skoly disponuji vétsi odpovédnosti a samostatnosti pri navrhovani a provadéni

vlastnich systému zpétné vazby.

Vysledky TALIS ukazuji, Ze ucitelé dostavaji zpétnou vazbu z vice rliznych zdroji. V ramci OECD v prdméru
21 % uditelt uvedlo, Ze zpétnou vazbu obdrzelo ze tfi zdrojd definovanych v TALISY, 39 % ziskalo zpétnou vazbu
ze dvou rlznych zdrojl, zatimco 30 % uvedlo pouze jeden zdroj zpétné vazby (tabulka Il. 4. 43). Mezi zemémi
a ekonomikami vsak existuji velké rozdily v poctu riznych zdrojd zpétné vazby. Zatimco v CABA (Argentina),
Koreji a Turecku se zpétna vazba obvykle omezuje jen na nékteré z(castnéné strany (certain stakeholders), pfi-
¢emz nejméné 50 % ucitell uvedlo, Ze dostavaji zpétnou vazbu od jednoho zdroje, v | | zemich a ekonomikach*
vice nez 30 % uditeld uvedlo, ze dostava zpétnou vazbu ze tfi rlznych zdrojl. Pritom se zd3, Ze stfedni a vychod-
ni Evropa ma v tomto ohledu vyjimecné postaveni, ve vétsiné vzdélavacich systémU tohoto regionu je normou,

Ze uCitelé ziskavaji zpétnou vazbu z vice zdrojl.

V ramci OECD v priméru 87 % ucitelll povazuje za nejvyznamnéjsi zdroj zpétné vazby tu, kterou ziskaji
na Urovni skoly, tj. od Feditele Skoly, ¢lenli vedeni skoly ¢i dalsich kolegl ze Skoly (tabulka Il. 4.40)*. Vysledky
TALIS také ukazuji, Ze zpétna vazba ziskana z externich zdrojl je méné bézna, v priméru pouze 38 % ucitell
ze zemi OECD uvedlo, Ze dostavaji zpétnou vazbu z externiho zdroje. Jedinou vyjimkou je v tomto ohledu
Francie, ve které je Castéjsi zpétna vazba z externich zdroji (70 %) nez zpétna vazba na Urovni skoly (63 %). Nic-
méné vyznamné procento ucitelt dostava zpétnou vazbu z externich zdrojd také v Rumunsku (64 %), Bulharsku
(61 %) a ve Vietnamu (60 %).

47 Externi pracovnici nebo externi organy (external individuals or bodies), reditel Skoly nebo clen vedeni skoly (the school principal or member of the school
management team) a dalsi kolegové ve Skole, ktefi nejsou soucasti vedeni skoly (other colleagues within the school who are not part of the school man-
agement team).

48 Bulharsko, Ceska republika, Anglie [Velk Britanie], Madarsko, Lotyésko, Litva, Rumunsko, Ruska federace, Slovinsko, Spojené arabské emiraty a Vi-
etnam.

49 Dalsi rozdily mezi rliznymi zdroji zpétné vazby viz tabulka II. 4.40.
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Metody zpétné vazby

Zpétnou vazbu ovliviuje i to, jakymi metodami je poskytovana, respektive na zakladé jakych informaci je
ziskavana. V ramci Setreni TALIS bylo zjisténo, ze uditelé dostavaji zpétnou vazbu na zakladé rdznych typl in-
formaci (oznacovanych jako metody). Je vSak obtizné vyhodnotit jejich U¢innost. Vyzkumy naznacuji, ze Castéjsi
a konkrétnéjsi zpétna vazba, predevsim je-li zalozena na informacich ziskanych z vyuky, mize vést ke zlepseni
vykonu ucitele i vysledk( student( (Steinberg a Sartain, 2015 [64]; Taylor a Tyler, 2012 [65]). Naproti tomu
informace ziskané sebehodnocenim uditeld a z dotaznikového Setfeni mezi rodici, mnohem méné souvisi s vy-
sledky studentd, co? je logické, protoze v porovnani s jinymi metodami zpétné vazby obsahuji mnohem méné
informaci o vyuce ve tridé®, viz Jensen a Reichl, 2011 [61].

Za velmi hodnotnou je potreba povazovat zpétnou vazbu ziskanou na zakladé hodnoceni vykonu studentd,
protoze poskytuje informace o vysledcich vyuky®', nicméné v ramci ziskani ucelenéjsich informaci by se nemélo
jednat o jedinou metodu uréenou k tomuto Ucelu (Jensen a Reichl, 2011 [61]). Pouzivani vice riiznych metod

mUze ucitellm poskytnout komplexnéjsi informace o jejich vyucovacich procesech a vysledcich uceni.

V ramci Setfeni TALIS se ,,pracuje” s radou rdznych metod, jejichz prostrednictvim ucitelé dostavaji zpétnou
vazbu: hospitace (pozorovani vyuky) ve tfidé; odpovédi studentl v dotaznikovém Setfeni zaméreném na vyuku; hod-
noceni obsahovych znalosti ucitelt; externi vysledky studentl (napr. vysledky narodnich testd); vysledky ve Skole /
tridé (napr. vysledky vykonu, vysledky projektu, vysledky testd); a sebehodnoceni prace ucitelt (napr. prezentace

a hodnoceni portfolia, analyza vyuky pomoci videa apod.).

Hospitace ve tridé a vysledky studentd, at' uz Skolni, tridni nebo externi, jsou béznym typem informaci, na je-
jichz zakladé dostavaji ucitelé zpétnou vazbu. V ramci OECD v prdméru vétsina ucitell uvedla, Ze v urcitém
okamziku ve své Skole obdrzeli zpétnou vazbu®? na zakladé hospitaci ve vyuce (80 %), na zakladé vysledk jejich
studentt ve skole/tridé (70 %) a na zakladé externich vysledkd jejich studentd (64 %) (obrazek II. 4.10, tabulka
. 4.44). Na druhé strané 50 % nebo méné ucitell uvedlo, Ze dostavaji zpétnou vazbu na zakladé sebehodnoceni
své prace (43 %), odpovédi student(i v dotaznikovém Setfeni zaméreném na vyuku (49 %) nebo na zakladé hodno-
ceni obsahovych znalosti ucitell (50 %).

Pritom pouzivani hospitaci k poskytovani zpétné vazby ucitelim je velmi zadouci, protoze je zaloZena na pri-
mych dlkazech a poskytuje konkrétni informace o procesech, které probihaji ve vyuce. | kdyz nékteri mohou
tuto metodu zpétné vazby povazovat za zastrasujici, rada uciteld se domniva, ze ma pozitivni vliv na vyuku,
uceni i kolegialitu uciteld (Kumrow a Dahlen, 2002 [66]). Pouzivani hospitaci jako formy zpétné vazby vsak
neni ve vSech zemich a ekonomikach Gcastnicich se Setfeni TALIS béznou praxi. Napriklad nejméné 25 % uci-

teld v CABA (Argentina), Kolumbii, Dansku, Finsku, na Islandu, v Izraeli, Italii, Norsku, Portugalsku, §panélsku

50 Naopak informace o vyuce Ize ziskat ze vzajemnych hospitaci ucitell, z vykonu studentt a hodnoceni ostatnich uciteld.
51 Je treba poznamenat, ze vysledky studentd nelze pricist pouze vyuce uditeld ve tfidé. Na vysledky studentl maji vliv i dalsi faktory, jako je socioeko-
nomické zazemi studentd, mira jejich Usili a predchozi znalosti.

52 Je treba poznamenat, Ze tyto odhady vzhledem ke znéni dotazniku neposkytuji informace o tom, zda ucitelé dostavaji zpétnou vazbu bézné, i nikoli.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 4.10. Metody zpétné vazby uciteld (procento uciteld nizsich stfednich
Skol uvadéjicich, ze obdrzeli zpétnou vazbu na zakladé nasledujicich metod (primér
OECD-31))*

Observation of the teacher's classroom teaching

School-based and classroom-based results

External results of students the teacher teaches

Assessment of the teacher's content knowledge

Student survey responses related to the teacher's teaching

Self-assessment of the teacher's work

0O 10 20 30 40 50 60 70 8 90 100%

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.44.

a Svédsku uvedlo, Ze ve své $kole nikdy neobdrzelo zpétnou vazbu prostrednictvim hospitaci (tabulka II. 4.44).

Predevsim se zda, Ze v radé severskych zemi nejsou hospitace nedostatecné vyuzivany. Ucitelé v téchto zemich

s daleko mensi pravdépodobnosti ziskaji zpétnou vazbu timto zplsobem.

Z dat TALIS dale vyplyva, Ze hospitace a poskytovani zpétné vazby z hospitaci ucitelim ve skute¢nosti ve vét-
Siné zemi a ekonomik Gcastnicich se Setfeni TALIS neni béznou praxi. V ramci OECD v priméru pouze |5 %
uciteld uvedlo poskytovani zpétné vazby z hospitaci vice nez Ctyfikrat ro¢né (tabulka Il. 4.8). | kdyz nékteré zemé
se v tomto ohledu li§i. Napiiklad ve Vietnamu (90 %), Kazachstanu (79 %) a Sanghaji (Cina) (70 %) vétsina ucitel(i
hospituje ve trfidach svych kolegl a poskytuje jim zpétnou vazbu nejméné pétkrat rocné.

V poslednich péti letech se nicméné pouzivani hospitaci k poskytovani zpétné vazby ucitelim vice rozsifilo,
a to ve Vvétsiné zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji. Mezi zemé s nejvétsim vyznamnym narlstem pouzivani
hospitaci patii Svédsko (+21 procentnich bodd), Austrélie (+16 procentnich bodd) a Gruzie (+14 procentnich
bodu) (obrazek II. 4.11, tabulka Il. 4.39). Naproti tomu v Estonsku, Finsku, Izraeli a Portugalsku se podil ucitel(,
ktefi uvedli pfijimani zpétné vazby na zakladé hospitaci, mezi lety 2013 a 2018, snizilo. Zvlasté patrny byl tento
trend v Portugalsku, kde podil ucitelll, kteri obdrzeli zpétnou vazbu z hospitaci, poklesl z 66 % v roce 2013
na 51 % vroce 2018 (tabulka Il. 4.8).

Jak jiz bylo vySe zminéno, poskytovani zpétné vazby na zakladé vysledkd studentd ve Skole / tridé je uzitecné, pro-
toze se jedna o metodu, ktera je pfimo spojena s vysledky uceni student. Cetnost vyuzivani této metody se v jednot-
livych zemich znacné liSi. Data TALIS ukazuiji, Ze existuje devét zemi a ekonomik (Kazachstan, LotySsko, Rumunsko,
Ruska federace, Sanghaj (Cina), Singapur, Jizni Afrika, Spojené arabské emiraty a Vietnam), ve kterych nejméné 90 %

ucitell ziskava zpétnou vazbu timto zplsobem (tabulka Il. 4.44). Naopak poskytovani zpétné vazby na zakladé vy-

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Pl
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sledkd studenttl je méné b&zné v zemich a ekonomikach jako je Finsko (29 %), Island (32 %), Francie (43 %) a Svédsko
(47 %), tedy v zemich, ve kterych je etnost poskytovani zpétné vazby obecné pomérné nizka.

Pro ucitele mlze byt cenné ziskat zpétnou vazbu i na zakladé posouzeni jejich predmétovych/obsahovych
znalosti. Tento zpUsob zpétné vazby mohou ucitelé vnimat jako potencialni prilezitost posilit vnimani své pro-
fesni role jako ,specialistd na uceni* (learning specialists, tedy jedincl pracujicich v povolani vyzadujicim bohaté
znalosti (OECD, 2014 [67]). Pritom vice nez 90 % ucitell v Kazachstanu, Ruské federaci a ve Vietnamu uvedlo,
Ze dostavaji zpétnou vazbu na zakladé hodnoceni svych znalosti obsahu, obdobné vice nez 80 % uciteld uvedlo
tento zpUsob zpétné vazby v nékterych vychodoevropskych zemich (Bulharsko a Rumunsko), pobaltskych ze-
mich (Loty3sko a Litva) a v Gruzii, Satdské Arabii, Sanghaji (Cina), Jizni Africe a Spojenych arabskych emiratech
(tabulka Il. 4.44). Naproti tomu je tato metoda zpétné vazby nejméné rozsirena ve Finsku, na Islandu, v Itali,

Nizozemsku, Spanélsku a Svédsku, kde to uvadi méné nez 30 % uciteld.

Obrazek Il. 4.1 1. Zmény v poskytovani zpétné vazby ucitelim mezi roky 2013 a 2018

ewvws

(procento ucitelt nizsich strednich Skol, ktefi dostali zpétnou vazbu na zakladé nasledu-
jicich metod)****
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.39.
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Poskytovani zpétné vazby uciteliim prostrednictvim hodnoceni jejich znalosti obsahu se v jednotlivych zemich
lisi. Pritom Cetnost pouzivani této metody mezi lety 2013 a 2018 vyznamné vzrostla ve |3 zemich a ekono-
mikach, zatimco obraceny trend byl pozorovan v 8 zemich a ekonomikach (obrazek Il. 4.11, tabulka II. 4.39).
V Anglii (Spojené kralovstvi) a Gruzii byl zaznamenan vyrazny nar(st pouZzivani této metody, a to o vice nez
|4 procentnich bodl, zatimco v Estonsku, Japonsku, Koreji, Nizozemsku a Portugalsku se podil uciteld, kteri

uvedli, Ze obdrzZeli zpétnou vazbu timto zplsobem, snizil o vice nez 10 procentnich bodu.

Studenti mohou poskytnout jedine¢né informace o kvalité svych ucitell a svych vlastnich studijnich vy-
sledcich a potrebach. V nékterych vzdélavacich systémech jsou vSak informace od studentd brany v Gvahu
velmi ziidka. Napriklad v jedné tretiné zemi a ekonomik participujicich na Setfeni TALIS, uvedlo méné nez
40 % ucitel(l, Ze obdrzeli zpétnou vazbu na zakladé informaci od studentl (tabulka . 4.44). V jinych zemich

ovsem vice nez 80 % ucitell ziskalo zpétnou vazbu timto zplsobem, a to predevsim v Ceské republice, Ka-

zachstanu, Koreji, Rumunsku, Ruské federaci, Satdské Arabii, Sanghaji (Cina) a Vietnamu.

Mezi lety 2013 a 2018 ve |3 zemich a ekonomikach vyznamné vzrostla ¢etnost poskytovani zpétné vazby
timto zpUsobem, zatimco obraceny trend byl pozorovan ve 12 zemich a ekonomikach (tabulka Il. 4.39). Vyrazné
zvy$eni (o 15 procentnich bodd nebo vice), bylo zaznamenano v Australii, Ceské republice, Gruzii a Svédsku.

Naproti tomu podil ucitell, kteri uvedli, Ze ziskali zpétnou vazbu na zakladé vypovédi studentd, se snizil o | | az
I3 procentnich bodd v Chile, Chorvatsku a v Izraeli. V Norsku byl zaznamenan pokles dokonce o 20 procent-
nich bodu a ve Slovenské republice o 29 procentnich bod(.

Pouzivani rdznych metod zpétné vazby mize ukazovat na snahu nékterych vzdélavacich systém( vytézit
ze zpétné vazby maximum. | kdyz TALIS primo neposkytuje konkrétni informace o kvalité a Cetnosti zpétné
vazby, z odborné literatury vyplyva, Ze by skoly mély pri poskytovani zpétné vazby pouzivat alespon Ctyri riizné
metody, viz napfiklad Jensen a Reichl (2011 [61]). V ramci OECD v prdméru priblizné polovina ucitell (52 %)
uvedla, Ze dostavaji zpétnou vazbu nejméné Ctyrmi rdznymi metodami (obrazek II. 4.9, tabulka II. 4.47), 9 %
ucitell uvedlo, Ze dostavaji zpétnou vazbu pouze jednou metodou, zatimco |3 % uditeld uvedlo, Ze dostavaji

zpétnou vazbu za pomoci dvou rdznych metod.

Ve Finsku, Francii, Chorvatsku, na Islandu a ve Svédsku nejméné 19 % uditell uvedlo, ze dostava zpétnou
vazbu pouze jednou metodou (obrazek Il. 4.9, tabulka II. 4.47). Tyto zemé&, zejména Finsko a Island, se vyznacuji
nejen obecné nizkou Cetnosti poskytovani zpétné vazby, ale také tim, Ze zpétna vazba Casto vychazi z jediné me-
tody. Naproti tomu v jinych zemich je situace opacna. Napriklad velka vétSina ucitelt ve Vietnamu (96 %), Jizni
Africe (91 %) a Kazachstanu (90 %) uvedla, Ze ziskali zpétnou vazbu na zakladé vice nez tff riznych metod, coz
naznacuje, ze poskytovani zpétné vazby je vice zakorenéno v kulture Skol danych zemi.

54 Poznamky: Zobrazeny jsou pouze zemé a ekonomiky s dostupnymi Udaji za roky 2013 a 2018. Statisticky vyznamné zmény mezi lety 2013 a 2018
(TALIS 2018 — TALIS 2013) se nachézeji vedle kategorie a nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B).
55 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta ucitelli nizsich stfednich skol, ktefi dostali zpétnou vazbu na zakladé hospitaci

v roce 2018.
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Ceska republika — zmény v poskytovani zpétné vazby uéitelim

Ceska republika patii mezi zemé&, ve kterych je velmi vysoky podil uditeld, kteff ziskaji zp&tnou vazby pro-
strednictvim hospitaci, zaroven patfi mezi zemé, ve které doslo mezi lety 2013 a 2018 k dalSimu nardstu pro-
centa ucitelll, kterym byla timto zplsobem poskytnutd zpétna vazba, a to témér o 2 procentni body z 94 %
na 96 %. Zaroveh v Ceské republice doslo k vyznamnému navy3eni procenta uéitell (o 5 procentnich bodd),
ktefi udavali, Ze se jim dostalo zpétné vazby na zakladé hodnoceni jejich znalosti obsahu vzdélavani. V roce 2013
57 % ucitell udavalo, ze ziskali zpétnou vazbu timto zptsobem, v roce 2018 to bylo uz 62 % ucitel(.

Jak uéitelé vnimaji dopady zpétné vazby

Zpétna vazba hraje zasadni roli pri zlepSovani vyuky — tj. primarni prace uditeld — a mdze pomoci rozvijet
Ucelnéji tzv. znalostni zdkladnu (purposeful knowledge base®), viz Erickson a kol., 2005 [68]. Je proto dllezité zjis-
tit, jak ucitelé vnimaji uzitecnost ziskané zpétné vazby pro zlepseni své prace. V ramci Setfeni TALIS jsou ucitelé
dotazovani, zda zpétna vazba, kterou béhem |12 mésicl pred Setrrenim ziskali, méla pozitivni dopad na jejich pe-
dagogickou praxi®’. Shromazdéné informace ukazuji na kvalitu a povahu uéiteldm poskytnuté zpétné vazby. Tim,
Ze Setreni TALIS zachycuje, jak ucitelé prijimaji tuto zpétnou vazbu, poskytuje také informace o jejich uvazovani
o vylepSovani jejich ucitelské praxe. Zda uditelé dostavaji pozitivni nebo negativni zpétnou vazbu na své postupy
a to, jak informace zpracovavaji s ohledem na presvédceni o vlastni efektivité a jak na né reaguji ve svych peda-
gogickych postupech, mlze ovlivnit nazory ucitell na to, zda zpétna vazba, kterou dostali, méla pozitivni dopad
na jejich pedagogickou praxi (Nease, Mudgett a Quifiones, 1999 [69]).

V zemich OECD v priméru 71 % uciteld®® uvadi, ze zpétna vazba méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou
praxi (obrazek Il. 4.12, tabulka . 4.48). Nicméné ucitelé v rdznych zemich se v hodnoceni prinosu zpétné vazby
li&i. Naptiklad v Gruzii, Kazachstanu, Loty3sku, Rumunsku, Sanghaji (Cina), Singapuru, Jizni Africe a ve Vietnamu
se nejméné 85 % uciteld domniva, Ze zpétna vazba, kterou béhem poslednich 12 mésicl ziskali, byla pro jejich
pedagogickou praxi dulezitd. Naproti tomu v Belgii, v jejich vlamskych i francouzskych spolecenstvich, Dansku,
Finsku, Francii, Portugalsku a Spanélsku tento nazor sdili méné nez 60 % uciteld. Je dlleZité poznamenat, 7e
vzdélavaci systémy, ve kterych neni zpétnd vazba tak rozsifend, zaroven patri mezi systémy, ve kterych ucitelé
nepovazuji zpétnou vazbu za uzite¢nou®. V nékterych vzdélavacich systémech mize existovat soulad mezi kul-
turou skoly, poskytovanim zpétné vazby a tim, jak ucitelé vnimaji uzite¢nost zpétné vazby, coz se nakonec mlze
promitnout do omezené uzitné hodnoty zpé&tné vazby pro ucitele.

56 ,Znalostni zakladna" (knowledge base) ucitell zahrnuje vSechny znalosti ucitell nezbytné pro vytvareni efektivniho prostredi pro vyuku a uceni.

57 Analyza nazor( uditell na uzite¢nost zpétné vazby, kterou ziskali béhem 12 mésicl pred Setrenim, je omezena na podmnozinu uciteld, kteri uvedli, ze
zpétnou vazbu ve své soucasné skole opravdu obdrzeli.

58 Byli selektovani pouze z uciteld, kteri béhem 12 mésictl pred Setrenim TALIS 2018 obdrzeli zpétnou vazbu.

59 Belgie, Francouzské spolegenstvi Belgie, Dansko, Finsko, Francie, Island, Italie, Norsko, Portugalsko, Spanélsko, Svédsko, Turecko jsou pod primérem
OECD, pokud jde o procento uciteld, kteri dostali zpétnou vazbu, a procento uciteld, kteri nasli, ze zpétna vazba, kterou dostali béhem 12 mésicd

pred priizkumem, méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou praxi (tabulky II. 4.37 a Il. 4.48).

) Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 4.12. Dopad zpétné vazby na vyuku podle pedagogickych zkusenosti ucitelt
(procento ucitelt nizsich stiednich Skol, ktefi uvadéji, ze zpétna vazba, kterou dostali bé-
hem 12 mésica pred prizkumem, méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou praxi)®¢' 62
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.48.

Zda se, ze v mnoha zemich souvisi vnimani zpétné vazby s vékem a pedagogickymi zkusenostmi uciteld.
V ramci OECD v prdméru 79 % uciteld mladsich 30 let uvedlo, Ze zpétna vazba méla pozitivni dopad na je-
jich pedagogickou praxi, v porovnani se 70 % ucitell ve véku 50 a vice let (obrazek Il. 4.12, Tabulka II. 4.48).
Obdobna situace je patrna u zacinajicich uciteld s kratsi nez pétiletou praxi. U téchto ucitell je (oproti jejich
zkusenéjsim koleglim) pravdépodobnéjsi, Ze budou zpétnou vazbu povazovat za uzite¢nou. Zemémi a ekono-
mikami s nejvétsimi vyznamnymi rozdily (nad 20 procentnich bodu) jsou viamské spolecenstvi v Belgii a Francie.
Ve skutecnosti jsou rozdily ve vnimani vlivu zpétné vazby obecné vysoké v zapadoevropskych zemich. Vzhledem
k tomu, ze zacinajici ucitelé mohou v ranych fazich své kariéry ze zpétné vazby ocividné mnoho ziskat, je poné-
kud znepokoijujici, povazuiji-li ji v nékterych vzdélavacich systémech za malo efektivni. Napriklad méné nez 70 %
zadinajicich uditeld ve francouzském spolecenstvi Belgie, v Chile, Dansku, Finsku, épanélsku a Turecku souhlasi

s tim, ze zpétna vazba, kterou ziskali, méla pozitivni dopad na jejich vyuku.

Urcitou roli ve vnimani uzitecnosti zpétné vazby hraje i pohlavi ucitele. V priblizné jedné tretiné zemi a eko-
nomik Ucastnicich se Setfeni TALIS vyrazné vyssi procento ucitelek (oproti jejich muzskym koleglim) uvedlo, ze
zpétna vazba, kterou béhem |12 mésicl pred Setrenim ziskali, méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou praxi.

60 Analyza je omezena na podmnozinu ucitel(i, ktef{ uvadéji, ze obdrzeli zpétnou vazbu ve své soucasné skole.

61 Poznamka: Statisticky vyznamné rozdily mezi zkusenymi uciteli (s vice nez 5letou praxi) a zacinajicimi uciteli (s méné nez nebo rovnou 5Sletou praxi)
jsou uvedeny vedle nazvu zemé / ekonomiky (viz priloha B).

62 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta ucitell nizsiho sekundarniho vzdélavani, kteri uvadéji, Ze zpétna vazba, kterou

dostali béhem 12 mésicl pred prizkumem, méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou praxi.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Py
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Nejvétsi rozdily (7—10 procentnich bodud) bylo mozné pozorovat v Brazilii, Kolumbii, Gruzii, LotySsku, Ruské
federaci a Saudské Arabii (tabulka Il. 4.48). Jedinymi zemémi, ve kterych méli ucitelé-muzi pozitivnéjsi pohled

na zpétnou vazbu, kterou obdrzeli, byly Bulharsko, Korea a Turecko.

Obrazek Il. 4.13. Dopad zpétné vazby na rizné aspekty vyuky (procento ucitelii nizsich
stiednich skol, kteFi uvadéji, ze zpétna vazba, kterou dostali béhem 12 mésicti pied prizku-
mem, vedla k pozitivhi zméné v nasledujicich aspektech vyukyl (pramér OECD - 31))%¢

Pedagogical competencies in teaching the teacher's subject

Use of student assessments to improve student learning

Classroom management

Knowledge and understanding of my main subject field(s)

Methods for teaching students with special needs

Methods for teaching in a multicultural or multilingual setting

0 10 20 30 40 50 60 %
Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.50.

V ramci Setrfeni TALIS bylo zjiStovano nejen to, jak ucitelé vnimaji zpétnou vazbu, kterd jim byla poskytnuta
v pribéhu poslednich 12 mésicl pred Setrenim, ale také to, ve kterych aspektech jejich pedagogické praxe
pocitovali zlepSeni. Presnéji receno, ucitelé byli dotazovani, zda zpétna vazba, kterou obdrzeli, vedla k pozitivni
zméné v nékterém z nasledujicich aspektd jejich vyuky: znalost a porozuméni hlavnim predmétdm / védnim
oblastem (knowledge and understanding of main subject field(s)); pedagogické kompetence ve vyuce predmétu
(pedagogical competencies in teaching a subject); vyuzivani hodnoceni studentd ke zlepseni jejich uceni (use of
student assessments to improve student learning); management tfidy (classroom management); metody vyuky stu-
dentt se specialnimi vzdélavacimi potrebami (methods for teaching students with special needs) a metody vyuky
v multikulturnim nebo vicejazy¢ném prostredi (methods for teaching in multicultural or multilingual settings). Tyto
informace mohou byt kli¢cové pro tvlrce politik, protoze odhaluji hodnotu zpétné vazby jako potencialné uzi-
tecné intervence do vzdélavacich systém( nebo skol, ve kterych ucitelé Celi vyzvam souvisejicim s jejich vyukou.

Ucitelé nejcastéji uvadéli, ze zpétna vazba vedla ke zlepSeni jejich pedagogickych kompetenci a ke zlepseni
vyuky studentd prostrednictvim jejich hodnoceni. V ramci OECD v priméru 55 % uditeld deklarovalo® pozitivni
dopad zpétné vazby na jejich pedagogické kompetence ucit svdj predmét, a 50 % uditel( uvedlo, ze zpétna vaz-
ba méla pozitivni vliv na hodnoceni student(, coz vedlo ke zlepSovani uceni studentl (obrazek Il. 4.13, tabulka
1. 4.50). Zaroven 45 % uciteld uvedlo, Ze zpétna vazba vedla k pozitivni zméné v managementu tridy a ke vetsim

znalostem a porozuméni jejich hlavnimu predmétu vyuky / hlavnim predmétim vyuky.

63 Z téch, kteri uvedli, Ze obdrzeli zpétnou vazbu.
64 |. Analyza je omezena na podmnozinu uditell, ktefi uvadéji, ze obdrzeli zpétnou vazbu ve své soucasné skole.

65 Hodnoty jsou serazeny v sestupném poradi podle aspektd vyuky, které byly pozitivné ovlivnény zpétnou vazbou prijatou za |2 mésicl pred prizku-

pli)  Vysledky Setreni TALIS 2018



Kapitola 4: Podpora spoluprace s cilem zvyseni profesionality ucitell

Na zakladé vysledkd TALIS se nicméné zda, Ze zpétna vazba ma mensi dopad na metody vyuky v konkrétnich
podminkach (methods for teaching in specific settings). V ramci OECD v priméru priblizné 35 % uditeld, kteri
dostali zpétnou vazbu, uvedlo, Ze tato zpétna vazba vedla k pozitivni zméné ve vyuce studentl se specialnimi
vzdélavacimi potrebami (obrazek II. 4.13, tabulka . 4.50), a pouze 18 % ucitell deklarovalo pozitivni zmény
v metodach vyuky v multikulturnim a vicejazyéném prostredi. Ackoli prace s rdznorodou populaci studentd jiz
neni vyjimecna (v ramci OECD pracuje v priméru 17 % az 31 % uditel( ve Skolach s pestrym sloZzenim studentd),
ne vsichni ucitelé pracuji v multikulturnim prostfedi nebo se studenty se specialnimi vzdélavacimi potfebami —
tabulka I. 3.25 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek ) (OECD, 2019 [18]). Neni proto divu, Ze povazuji zpétnou
vazbu na pouzivani specifickych metod vyuky v heterogennich tridach za méné Gcinnou, ve srovnani se zpétnou
vazbou tykajici se s obecnych aspektd vyuky. Dopad zpétné vazby na tyto specifické aspekty vyuky, které se
nevztahuji na vSechny ulitele, je tedy tfeba interpretovat opatrné a nemél by byt pfimo srovnavan s dopadem

na obecné aspekty vyuky.

V zlcastnénych zemich a ekonomikach ukazuji vysledky TALIS vyznamnou pozitivni souvislost mezi uditeli,
kteri povazuji zpétnou vazbu, kterou dostali, za efektivni a mirou spokojenosti s jejich praci (po kontrole cha-
rakteristik uciteld, jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele na soucasné skole a praci na plny Gvazek), viz
tabulka Il. 4.53. Tento vztah z{istava pozitivni i po kontrole kolegiality uciteld (kvalita mezilidskych vztah( s jejich

kolegy) ve vSech zemich a ekonomikach s vyjimkou Nizozemska (tabulka Il. 4.54).
Formy zpétné vazby, které ucitelé povaZuji za uzitecné

Na zakladé dat TALIS je mozné modelovat, za jakych podminek Ize maximalizovat uzitek zpétné vazby po-
skytované uditeldm na jejich pedagogickou praxi. Toho Ize dosahnout spole¢nou analyzou metod, jejichz pro-
stfednictvim ucitelé dostavaji zpétnou vazbu, a uditeli vnimaného dopadu zpétné vazby na pedagogickou praxi.
Zavérelna Cast této kapitoly predstavuje dva regresni modely, které zkoumaji pravdépodobnost, s jakou budou
ucitelé povazovat zpétnou vazbu za uZzite¢nou, v zavislosti na poctu a vyctu konkrétnich metod, jimiz je zpétna

vazba poskytovana.

Logisticka regresni analyza ukazuje, Ze ucitelé budou zpétnou vazbu pravdépodobné povazovat za uzitecnou,
bude-li zaloZena na vice zdrojich informaci, a naopak za méné uzitecnou, bude-li vychazet pouze z jednoho
zdroje informaci. To plati i po kontrole charakteristik uciteld jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele
na soucasné skole a prace na plny Uvazek (obrazek Il. 4.14, tabulka II. 4.55).

Dalsi analyza naznacuje, ze v ramci OECD je u uditel(, kteri uvadéji, Ze dostavaji zpétnou vazbu na zakladé
hospitaci ve tridé nebo na zakladé hodnoceni obsahovych znalosti v priméru dvakrat vétsi pravdépodobnost, ze
ji budou povazovat za uzite¢nou, a to bez ohledu na to, zda zpétnou vazbu dostali jesté prostrednictvim jinych
metod a nezavisle na charakteristikach uciteld (tabulka Il. 4.56). Ve 34 zemich a ekonomikach Gcastnicich se Se-
treni TALIS vyznamné souvisi pravdépodobnost, Ze ucitelé budou povazovat zpétnou vazbu za uzitecnou s tim,
zda jim byla poskytnuta na zakladé hospitaci ve tfidé a ve 37 zemich a ekonomikach s hodnocenim obsahovych
znalosti uditeld. Je zajimavé, Ze zpétna vazba zaloZena na externich vysledcich studentl je uditeli zfidka povazo-
vana za uzite¢nou — je tomu tak pouze v Sanghaji [Cina] a ve Svédsku.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové — pIef)
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Obrazek Il. 4.14. Vztah mezi uzitecnou zpétnou vazbou a poctem metod zpétné vazby
(pravdépodobnost, Zze bude mit zpétna vazba pozitivni dopad, v zavislosti na mnozstvi riiz-
nych metod, na zakladé kterych uéitelé obdrzeli zpétnou vazbu)?¢7 6869707172

Odds ratio

20
18-
26 -
14

Teachers who report to receive feedback based on multiple methods
are more likely to report that the feedback received in the 12 months
prior to the survey had a positive impact on their teaching practices

Teachers who report to receive feedback based on multiple methods

0.8 are less likely to report that the feedback received in the 12 months -
06 prior to the survey had a positive impact on their teaching practices
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 4.55.

To, zda ucitelé povazuji zpétnou vazbu za uZitecnou, je také vyznamné spojeno s jejich vnimanim kvality me-

zilidskych vztahl s ostatnimi kolegy v jejich Skole. Uditelé s vétsi pravdépodobnosti uvadéji, ze zpétna vazba,
kterou dostali, méla pozitivni dopad na jejich pedagogickou praxi, pokud pozitivné vnimaji vztahy mezi kolegy,
a to ve vsech zemich a ekonomikach Ucastnicich se TALIS (s vyjimkou Norska), a to po kontrole charakteris-

tik uciteld, jako je pohlavi, vék, pracovni zkusenosti ucitele na soucasné Skole a prace na plny Gvazek (tabulka

ll. 4.57). To naznacuje, ze ucitelé mohou zaujimat zpétnou vazbu pozitivnéji, pokud pozitivnéji vnimaji vztahy
s ostatnimi kolegy.

66
67

68
69
70
71

Vysledky binarni logistické regrese na zakladé odpovédi uditeld nizsiho sekundarniho vzdélavani.

Pomér $anci (odds ratio) udava miru, do jaké je vysvétlujici proménna spojena s kategorickou vyslednou proménnou. Pomér Sanci pod jednou oznacuje
negativni asociaci; pomér Sanci nad | znamena pozitivni asociaci; a pomér Sanci jeden znamena, Ze neexistuje zadna asociace.

Analyza je omezena na podmnozinu uditell, ktefi uvadéji, ze obdrzeli zpétnou vazbu na své soucasné skole.

Prediktor odkazuje na pocet metod zpétné vazby v rozmezi od | do 6 (kontinualni).

Kontrola nasledujicich charakteristik ucitele: pohlavi, vék, roky praxe ucitele na soucasné skole, prace na plny Gvazek.

Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B).

72 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle pravdépodobnosti obdrzeni uzite¢né zpétné vazby souvisejici s mnozstvim riiznych me-

tod, na jejichz zakladé ucitelé obdrzeli zpétnou vazbu.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Kapitola 5: Posileni postaveni ucitelt a vedocich

pracovniku Skol

Vedeni (leadership) skoly md vyznamny dopad na vysledky uleni studentd, protoZe je potieba si uvédomit, Ze
efektivni vzdélavaci prostredi je formovano zejména prostrednictvim cileného vedeni a dalSich Cinnosti / aktivit vedeni
kol a ucitelt. Aby vsak ucitelé a vedouci pracovnici skol mohli realizovat aktivity, které by mohly mit pozitivni dopad
na vykon jejich povoldni, musi dispbonovat nezbytnymi pravomocemi pro prijimani relevantnich rozhodnuti. Kapitola 5
se zaméfuje na popis trovni autonomie a vedeni skol. V tvodu kapitoly jsou identifikovany tkoly, pfi jejichz vykondvani
hraji skoly vyznamnou Glohu. Ndsledné je analyzovdna distribuce odpovédnosti za plnéni nejriznéjSich dkold v rdmci

Skoly. V zavéru kapitoly je popsdn vyskyt riznych typl vedeni skoly.

v re

Hlavni zjisténi

» Z vypovédi rediteld Skol vime, ze v zemich OECD, které participovaly na Setreni TALIS 2018, mélo
minimalné 70 % Skol pod kontrolou prijimani ucitel( (hiring practices), rozhodovani o vyuziti financnich
prostredkd z rozpoctu v ramci Skoly (budget allocation within the school), stanoveni kazenskych zasad (es-
tablishing student disciplinary policies), prijimani studentd (admission policies) a volbu vyukovych materiall
(selection of learning materials).

*  Vyznamné procento rediteld v zemich OECD ma odpovédnost za vétsinu Ukoll realizovanych v jejich
Skolach (v priméru 63 %). V pripadé soukromych $kol je toto procento jesté podstatné vyssi (v prdméru
79 %).

*  Pouze 42 % reditelt uvedlo, Ze se ucitelé vyznamné podileji na rozhodovani o zalezitostech skoly. Nicmé-
né podle vice nez poloviny rediteldl maji ucitelé vyznamnou odpovédnost za volbu vyukovych materiall
a rozhodovani o nabidce predmétd a seminara.

»  Priblizné polovina reditell rika, ze ve své skole kromé tradi¢néjsich administrativnich ¢innosti souvisejicich
s fizenim skoly vykonavaji i roli pedagogickych lidrG (instructional leader)' a travi ¢as tvorbou a koordinaci
kurikula, vzdélavani, zapojovanim zucastnénych stran do rozhodovani skoly a budovanim skolni kultury
zalozené na podpore a spolupraci.

*  Vice nez 90 % ucitelt se domniva, ze disponuji vysokou Urovni profesni autonomie pri vybéru vyucovacich
metod, hodnoceni vysledkd studentd ve vzdélavani, ukazinovani student(l a ur¢ovani mnozstvi domacich

Ukold, které zadavaji. O néco méné (84 %) ucitell uvedlo rovnéz vysokou Uroven profesni autonomie pfri

| Pro potreby tohoto textu budeme anglicky termin instructional leadership prekladat jako pedagogické vedeni, protoze tento termin ma velmi blizko
k definici pedagogického vedeni tak, jak je uvedena Zatloukalem (2015, in Lazarova a kol. 2015, s. 5), viz aktivity pedagogického vedeni ,,maji explicitné
na zreteli primarni tcel Skolni existence, tedy uceni Zaka a aktivity ucitelti, které jej podporuji“. Anglicky termin instructional leader budeme pro potreby

tohoto textu prekladat jako pedagogicky lidr.
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urcovani obsahu predmétu & seminare. Pritom vétsi profesni autonomie uditeld je davana do souvislosti
s jejich vyssi tendenci ke spolupraci s kolegy a k inovacim ve vyuce, stejné tak jako s jejich sebedtvérou

vV ,

(self-efficacy), spokojenosti v praci (job satisfaction) a nizsi Urovni stresu (stress levels).

Vice nez 90 % rediteld uvedlo, Ze jejich ulitelé prebiraji odpovédnost za akademické klima skoly?
(school’s academic climate) a zlepsuji akademické vysledky svych studentd.
V zemich OECD si pouze 14 % uditelG mysli, Ze si tvlrci politik v jejich zemi/regionu ceni jejich nazord,

a pouze 24 % uditeld je presvédceno, ze mohou ovlivnit vzdélavaci politiku (education policy).

Terminologické okénko

V posledni dobé se v souvislosti se Skolou mluvi o konceptu Fizeni $koly, vedeni skoly a spravé skoly. Roz-

dily mezi jednotlivymi koncepty jsou v odborné literature Casto diskutovany. Napriklad Pol (2007) upozoriuje

na skutecnost, Ze se z plvodné univerzalné pouzivaného konceptu oznacovaného jako fizeni skoly, vydélil kon-

cept vedeni skoly. Lze tedy identifikovat tr zakladni skupiny ¢innosti vedoucich pracovnikd skoly:

Fizeni skoly (school management) — zaméruje se predevsim na zvladani kazdodennich zaleZitosti Skoly;
vedeni skoly (school leadership) — zaméruje se na rozvoj skoly a jeji smérovani;
sprava skoly (school governance) — jejim smyslem je dohled nad zakladnim smérovanim skoly, dohled

na zpUsob, jakym je Skola fizena a vedena.

Tabulka I: Vedeni, Fizeni, sprava skoly

Cesky | Anglicky Teoretické Zakladni pojmy | Hlavni aktéfi | Podstata
termin | termin zazemi
Vedeni | School Skola jako Vize, rozvoj, Prevazné Vedeni skoly
skoly leadership zevniti se strategie, zameéstnanci smérem k lepsi
rozvijejici budoucnost skoly kvalité
dynamicka
jednotka
Rizeni | School Skola jako Rad, systém, Prevazné Zajistovani
skoly management | spolehlivé struktura, zaméstnanci podminek pro
fungujici organizace, gkoly realizaci snah
organizaéni operativa, dneiek vést skolu
jednotka smérem k lepai
kvalité
Sprava | School Skola jako Celkovy chod Zastupci rodic¢i | Dohled nad
skoly governance | mistorealizace |-vkaZdodennosti| a daldich vedenim
zajmu 3irokého | i strategickém mistnich i Fizenim Ekoly
spektra sméfovani zajmovych
(pFevazné skupin, uéitel(,
vnéjiich) nékdy i vékem
skupin dospélych
#ak0®

Zdroj: Pol (2007)

2 Poznamka: Klima Skoly byva casto popisovano pomoci Ctyr* hlavnich dimenzi — bezpecnost, vyuka a uceni (akademické klima), vztahy a Zivotni pro-

stredi. Akademické klima Skoly tedy predstavuje ¢ast klimatu Skoly souvisejici s vyukou a uc¢enim.
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Jak uvadi Pol (2007): ,, jde tedy o tfi skupiny vzdjemné souvisejicich cinnosti rizného obsahu a poslani. Ve skolach
by mély mit misto rozvojové aktivity vedeni opirajici se o stabilizujici aktivity fizeni a kotvené aktivitami spravy.“ (Pol,
2007, 5. 2015).

Uvod do kapitoly

Vedeni (leadership) je jednim z nejdllezitéjsich faktord na Grovni skoly ovliviujicich sociadlné osobnostni rozvoj
student( a jejich vzdélavaci vysledky (Chapman et al., 2016 [1]; Hallinger, 2018 [2]; Marzano, Waters a McNul-
ty, 2005 [3]). Spolu s autonomii (autonomy)® a spravou $koly (governance) je vedeni identifikovano jako klicova
paka slouzici k profesionalizaci skol (Guerriero, 2017 [4]). Tato vyzkumna zjiSténi jsou v souladu se zavéry Rady
Evropské unie ze dne 26. listopadu 2009: ,,Efektivni vedeni skoly je klicovym faktorem pfi formovani kvalitniho pros-
tredi pro vyuku a uceni, pfi zvySovani aspiraci a poskytovani podpory studentiim, rodicdm a zaméstnanciim, a tedy pfi

zvySovani Uspéchl student( ve vzdélavani.“ (Evropska unie, 2009 [5]).

Prostrednictvim efektivniho vedeni mohou skoly vytvaret podptrna vzdélavaci prostredi (supportive learning
environments), ve kterych mohou ucitelé rozvijet své vyukové metody a efektivné se zapojovat do uceni svych
student( (Hallinger, 2011 [6]; Muijs, 201 | [7]). V pribéhu let se vnimani toho, co ma byt povazovano za soucast
vedeni, vyvijelo a proménovalo. V soucasném pojeti se pod vedenim rozumi rada dil¢ich aktivit / UkolG (napr.
stanovovani cil(l, zajisténi odpovidajiciho profesniho rozvoje, pfijeti vhodnych opatreni pro tvorbu a koordinaci
kurikula, zdokonalovani vyukovych metod apod.), a to aniz by se ze zfetele ztratily samotné manazerské aspekty
vedeni Skoly* (Ainley a Carstens, 2018 [8]; OECD, 2016 [9]; Urick and Bowers, 2014 [10]). Vysledky vyzkumu
vSak ukazuji, Ze se spiSe nez roztristéna vize konkrétnich prvki vedeni jevi jako mnohem efektivnéjsi holisticky

pristup jednoduse oznacovany jako ,vedeni pro uceni* (leadership for learning)® zahrnujici vSechny vyse uvedené
komponenty leadershipu v jeden celek® (Hallinger, 201 | [6]; Hallinger a Heck, 2010 [11]; OECD, 2016 [9]).

Nicméné aby se Skoly mohly tcinné zapojit do roli spojenych s vedenim, musi disponovat potiebnou auto-
nomii v rozhodovani o aspektech, které se tykaji jejich kazdodenniho provozu (OECD, 2017 [12]). Rozhodujici
slozkou profesionality reditel( a ucitell skol je mit moznost ¢init relevantni rozhodnuti, respektive mit pravo-
moc zalezitosti souvisejici se vzdélavanim v dané skole samostatné posoudit a rozhodnout o nich (Hargreaves
a Fullan, 2012 [13]). Klicovym dlivodem pro posileni autonomie skol je skute¢nost, ze Skoly disponuji vzdélanymi

3 Poznamka: Podle Pola (2007) se pozadavek na profesni autonomii Skol zacal vyvijet postupné, predevsim pak od druhé poloviny 90. let v souvislosti
s vizi kol jako zevnitf se rozvijejicich organizaci, které maji dlouhodobou koncepci a vizi, kterou naplnuji.
4 Poznamka: podle Pola (2007, s. 2015): ,,...pocetné snahy o vymezeni konceptu vedeni nevedou k jednotnosti. Procesy vedeni jsou viak typicky spojovdny se
zamérenim na zmény a pohyb v organizaci, vizi, misi a hodnoty, strategické zdleZitosti, transformaci, orientaci na vysledky, cile a lidi.
5 Poznamka: Vedeni pro uceni (leadership for learning) ma podle Dvoraka (2011, s. 22) jesté vice nez pedagogické vedeni akcentovat uciciho se jedince,
kterym muze byt dité i dospély ve kole, a samotny proces uceni. ,, Tento diraz na uceni viech ¢lent skolni komunity, na uceni uciteld vedouci k lepsimu
uceni zaku, sblizuje koncept pedagogického vedeni s predstavou skoly jako ucici se organizace” (Pol, 2007a, in Dvorak, 2011, s. 22).

6 Poznamka: Podle Pola (2007, in Dvorak, Trunda):, Charakter prdce feditele se proménil od pedagogického vedouciho Skoly ke komplexnimu manazerovi.*
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odborniky se znalostmi a zkuSenostmi k tomu, aby mohli init rozhodnuti tykajici se persondlniho obsazeni,
hodnoceni a kurikula (OECD, 2018 [14]). Ackoli samostatna autonomie $kol v rozhodovani neni dostacujicim

faktorem k zajisténi efektivniho vedeni, je nezbytnym krokem k jeho dosazeni.

Vedouci pracovnici Skol jsou, vzhledem k vedouci a strategické roli, kterd je jim ve Skole pfisuzovana, pochopi-
telné ti, od nichz se olekava, Ze prevezmou viddi roli ve vedeni skoly (Ainley a Carstens, 2018 [8]). Ocekava se,
Ze prekrodi svoji tradi¢ni roli administrator( a zaujmou vedouci pozice (Grissom a Loeb, 201 | [15]; OECD, 2016
[9]). Vnimani reditell jako vedoucich pracovniki skol jim prisuzuje schopnosti predavat vize ke zdokonalovani skoly

a motivovat ucitele k tomu, aby z jejich prace méli prospéch vsichni studenti (Hallinger a Heck, 2010 [16]).

Nicméné schopnost reditelll angazovat ucitele zaroven uciteldm poskytuje konkrétni prilezitosti k tomu, aby
se podileli na vedouci Uloze (teacher leadership), viz (Harris a Muijs, 2004 [17]). Tento koncept odkazuje na pri-
leZitosti a schopnosti uciteld stat se vidci, a to nejen v ramci své tridy, ale i mimo vyucovani, napfiklad prostred-
nictvim spoluprace se svymi kolegy na zlepseni fungovani skoly. Zasadnim predpokladem pro to, aby byly hlasy
uciteld slySeny a jejich nazory implementovany, je ovsem profesni autonomie v jejich praci (Johnson a Donald-
son, 2007 [18]). Pritom profesni autonomie ucitelll je chapana jako schopnost uditelt rozhodovat v oblastech
konkrétné souvisejicich s jejich praci (Hargreaves a Fullan, 2012 [13]). Uznani a podpora profesni autonomie
ucitell je zasadnim krokem pri budovani skoly, kterd podporuje zapojeni vSech pracovniki skoly do vedeni a je-

jich smérovani ke stejnému cili (Scribner a kol., 2007 [19]).

Kapitola 5 se zaméruje na problematiku vedeni a profesni autonomii fediteld / vedoucich pracovnikd i uditel(.
Tim, Ze je vedeni a profesni autonomie reditell i uciteld diskutovana v ramci stejné kapitoly, umoznuje efektivné
poukazat na jejich vzajemnou provazanost a prozkoumat, jak Uzce spolu souviseji.

Posileni rozhodovacich pravomoci skoly

Rozhodovani na Grovni Skoly je zasadni pro poskytovani kvalitniho a kontextove-relevantniho vzdélavani (con-
text-pertinent education). Debaty o tom, kolik by Skoly mély mit autonomie, a ve kterych oblastech se autonomie
Skol v poslednich desetiletich zvysila, se zdaji byt ¢im dal castéjsi (OECD, 2017 [12]). OECD zprava zamérena
na politiky evaluace a hodnoceni, uvadi, Ze ,,Existuje obecny mezindrodni trend sméfujici k pfeneseni odpovédnosti
za spravu rozpoctu, persondlni zabezpeceni, obsah vzdélavani, poskytovani vzdélavani a proces a organizaci vzdélavani
na mistni droveri véetné samotnych Skol“ (OECD, 2013, s. 45 [20]). Argumentem pro podporu autonomie $kol
je skutecnost, Ze zaméstnanci Skol maji lepsi prilezitosti k tomu, aby prizpUsobili své fungovani pozadavkim
a potrebam student(i a mistnich komunit (Hanushek, Link a Woessmann, 2013 [217). Skoly jsou povazovany
za instituce, které maji kvalifikované odborniky, kteri jsou obeznameni s potrebami komunit a svych student(
a jsou schopné prijmout prislusna rozhodnuti tykajici se jejich fungovani. Rozhodovani o zalezitostech skoly
mimo skolu (napriklad narodnimi, mistnimi nebo regionalnimi organy) muze byt skolou vnimano jako vynucovani

a mlZe byt v rozporu s potiebami danych skol (Caldwell a Spinks, 2013 [22]).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Nicméné zvySend autonomie Skol byva obvykle provazena posilenim monitorovani ze strany mistnich (vzdé-

Vv

lavacich) aradd (OECD, 2013 [20]). Vyssi mira autonomie na Urovni Skoly by totiz bez potrebné podpory a mo-

nitorovani mohla vést k nizkému vykonu Skoly a k nerovnostem ve vysledcich vzdélavani (OECD, 2016 [24]).
Proto je dilezZita odpovédnost mistnich Gradl nebo narodnich Gradi za personalni zajisténi, sestavovani rozpoc-
tu, provadéni hodnoceni a vytvareni koncepci kurikula. Kromé toho, pokud by 3koly, kromé svych standardnich

dinnosti, resily problémy, které mohou lépe fesit mistni nebo narodni orgdny, mohlo by to vést k jejich dalsimu

pretézovani. Mezinarodni Setfeni ukazala, ze v nékolika zemich, ve kterych bylo vice pravomoci vlozeno na nizsi
urovné fizeni (Skoly), bylo toto zpravidla doprovézeno rozhodnutimi na centralnich Grovnich (okresy, regiony
nebo staty), které v téchto pripadech mély silngjsi vliv napriklad na stanoveni standardd, kurikula a hodnoceni
(OECD, 2018 [25]) s cilem dosazeni ur¢ité rovnovahy, tim, ze budou urceny ¢&innosti, u nichz ma skola lepsi
schopnost reagovat, a ¢innosti, nad kterymi si mistni, regionalni nebo narodni organy ponechavaji dohled, aby

byla garantovana kvalita celého systému.

Distribuce odpovédnosti mezi Skolami a aktéry mimo $kolu

Nasledujici ¢ast textu popisuje, jak je odpovédnost za rozhodovani o celé fadé témat souvisejicich se Skolami
distribuovana mezi skoly a / nebo relevantni aktéry mimo Skolu (out-of-school actors). Je vSak potieba upozor-
nit, Ze rozhodovaci procesy jsou vyznamnym zpusobem ovliviiovany a limitovany Sirsimi politickymi ramci, jako
jsou narodni predpisy a standardy (OECD, 2018 [14]; OECD, 2017 [12]; OECD, 2016 [9]; OECD, 2005 [26]).
Napriklad personalni politika Skol je bézné formovana SirSimi politikami zaméstnanosti ve verejném sektoru
v danych zemich a institucemi trhu prace, jako jsou obecné odbory (trade unions) ¢i specificky ucitelské odbory
(teacher unions) (OECD, 2018, s. 23 [14]). V nékterych vzdélavacich systémech navic legislativni dokumenty
stanovi, Ze nékterd rozhodnuti, napriklad o vysi rozpoctu $koly, jsou pfijimana primarné Grady mimo Skolu
(OECD, 2016 [9]). Z vyse uvedenych diivodu je vhodné vysledky prezentované v této Casti textu interpretovat
s ohledem na to, ze mohou byt odrazem regulace na systémové Urovni (system-level regulation).

V ramci Setreni TALIS 2018 byli reditelé skol pozadani, aby uvedli, ktefi aktéri” maji v jejich skole vyznamnou®
odpovédnost za plnéni riznych dkoltl / &innosti souvisejicich se $kolou. Ukoly byly rozdéleny do &ty¥ skupin: (1)
persondlni; (2) rozpocet; (3) politika skoly; a (4) kurikulum a metody vyuky. Pritom pro Ucely této studie byla za gu-
tonomni povazovana $kola, ve které prebirali vyznamnou odpovédnost za pInéni sledovanych kol vyhradné
aktéfi v samotné skole (tj. Feditel Skoly a / nebo ostatni ¢lenové vedeni Skoly a / nebo ucitelé Skoly a / nebo
spravni rada $koly (school governing board))®. Za ne-autonomni byla povazovana $kola, ve které byla vyznamna od-

povédnost za dany kol prisuzovana vyhradné mistnim samospravam / regionim nebo narodnim / federalnim

L «.

7 Reditelé mohli zvolit nékteré z uvednych moznych aktérd: ,,feditelé”; , ostatni clenové vedeni skoly®; ,ucitelé”; ,,spravni rada skoly®; a ,,mistni-obecni /
regiondlni / statni nebo ndrodni / federdini urad“.

8 Pouziti vyrazu ,,vyznamny“ se nevztahuje na statistické vlastnosti vysledkd, ale na formulaci pouzitou v dotazniku pro reditele.

9 Za spravu skoly je primo odpovédna spravni rada Skoly. Rada mize byt slozena z jedinctl zcela mimo Skolu, nebo v ni mohou byt zastoupeni zamést-
nanci a studenti Skoly. Spravni rada skoly je obvykle (ale ne vzdy) pouze spravni radou dané konkrétni skoly (tj. nejedna se tedy napriklad o Skolni
radu Skolského distriktu nebo okresu). Slozeni a odpovédnosti spravni rady skoly se v jednotlivych zemich znacné lisi (OECD, 2016 [24]). Analyza

OECD vsak dlisledné povazuje spravni rady skol za organ, ktery prispiva k autonomii skoly.
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Uradim. Za skolu se smiSenou autonomii byla povazovana skola, ve které vyznamna odpovédnost spocivala jak

na aktérech skoly (tj. reditel, dalsi ¢lenové vedeni Skoly, ucitelé nebo spravni rada skoly), tak mistnich samospra-

vach / regionech nebo narodnich / federalnich Gradech'.

V ramci Setfeni TALIS bylo zjiStovano, kteri aktéfi nesou vyznamnou odpovédnost za personalni zale-
Fitosti Skoly (staffing). Reditelé kol byli pozadani, aby uvedli, ktefi aktéfi nesou vyznamnou zodpovédnost
za dva klicové Ukoly, které spadaji do personalni agendy, a to (1) jmenovani nebo prijimani uciteld (appointing or
hiring teachers) a (2) docasné ¢i trvalé propousténi ucitelli ze zaméstnani (dismissing or suspending teacher from
emplyment). Bylo identifikovano, ze v zemich OECD'" v priméru velké procento rediteld disponuje vyznamnou
odpovédnosti za rozhodovani o personalnim obsazeni, respektive 70 % reditell uvedlo, Ze maji vyznamnou
autonomii v rozhodovani o jmenovani nebo prijimani ucitell a 62 % v doc¢asném ci trvalém propousténi uciteld
ze zaméstnani, viz obrazek Il. 5.1, tabulka Il. 5.1. Méné nez 10 % skol Ize v tomto ohledu charakterizovat jako
Skoly se smiSenou autonomni (tj. odpovédnost za personalni zalezitosti Skola sdili s Gfady mimo $kolu). Jinymi
slovy, u priblizné 90 % skol nese odpovédnost za personalni zajisténi bud’ vyhradné skola, nebo vyhradné urady
mimo Skolu.

Mezi jednotlivymi zemémi vSak existuji vyznamné rozdily v odpovédnosti Skol za rozhodnuti tykajici se per-
sonalniho zabezpeteni chodu instituce (tabulka II. 5.1). Z dat vyplyva, Ze v Alberté (Kanada), Bulharsku, Ceské
republice, Dansku, Estonsku, VlIamském spolecenstvi v Belgii, na Islandu, Litveé, Nizozemsku, na Novém Zélandu,
v Ruské federaci, na Slovensku a ve Svédsku disponuje vice nez 95 % $kol autonomii v rozhodovani o jmenovani
nebo prijimani uciteld, zatimco v Kolumbii, Francii, Japonsku, Satdské Arabii a Turecku ma v této oblasti auto-
nomii méné nez 25 % skol. V Turecku a Saudské Arabii je mira autonomie Skol v dané oblasti obzvlasté velmi
nizka, pouze v 9 % skol v Turecku a 4 % Skol v Saidské Arabii rozhoduje o jmenovani nebo prijimani uciteld

vyhradné skola.

Tyto vysledky koresponduji se zjiSténimi uvedenymi v mezinarodnich zpravach OECD, a to, Ze se jednotlivé
Skolské systémy znacné lisi v mife rozhodovani o personalnich zalezitostech skoly (OECD, 2018 [14]). Pritom
rdzna Setreni naznacuji, Ze vyssi autonomie $kol v personalni oblasti mize pomoci zabranit nespravnému umis-
tovani ucitell do skol (misallocations) a mize pomoci Iépe sladit potreby ucitell s potrebami Skol. Nicméné
zvySovani autonomie kol v této oblasti paralelné zvysuje naklady spojené s naborem a managementem a mUze
vést k vétsim rozdilim v kvalifikaci zaméstnancl mezi rlznymi Skolami (disparities in staff qualifications among
schools). Z vySe uvedeného vyplyva, Ze efektivni alokace ucitelll zavisi nejen na autonomii Skoly v dané oblasti,
ale také na preferencich uditell, motivacnich programech a charakteristikach nabidek a poptavek na trhu prace

uciteld (teachers’ labour market) (OECD, 2019 [23]).

10 Pojem ,,autonomie skoly“ se pro potfeby této kapitoly omezuje na predstavy rfediteli o vyznamné odpovédnosti Skoly za rozhodovani v dané oblasti, ovsem
v odborné literature se pfi analyzach autonomie Skol obvykle berou v tvahu jesté dalsi aspekty (viz napr. Hanushek, Link a Woessmann, 2013 [21]; OECD,
2016 [24]; Whitty, 1997 [71]). Dotaznik TALIS vsak neposkytuje podrobnéjsi idaje, aby bylo mozné poskytnout komplexni analyzu autonomie skol.

Il Prdmér OECD odpovida aritmetickému priméru za zemé a ekonomiky OECD, které se tGcastnily Setreni TALIS, a za které jsou k dispozici relevantni

Udaje.
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Dalsi zkoumanou oblasti, ktera byla sledovana, bylo rozhodovani o rozpoé&tu skoly (budget). V ramci Set-
reni TALIS 2018 reditelé Skol uvadeéli, kteri aktéri maji vyznamnou odpovédnost za tri Ukoly souvisejici s rozho-
dovanim o rozpoctu Skoly, a to: (1) stanoveni nastupnich platl ucitelG (establishing teachers' starting salaries)'?; (2)
rozhodovani o zvyseni platl ucitell (derermining teachers' salary increases); (3) rozhodovani o vyuziti financnich
prostredkd z rozpoctu v ramci skoly (deciding on budget allocations within the school). Bylo identifikovano, ze skoly
zpravidla nedisponuji vyznamnou pravomoci rozhodovat o rozpoctu skoly. V ramci zemi OECD zhruba 59 %
Skol nema vyznamnou pravomoc urcovat nastupni platy uciteld a 58 % Skol ani zvySovat platy ucitel. (obrazek
. 5.1, tabulka II. 5.1). Tyto vysledky jsou olekavané, protoze stanovovani nastupnich platd uditell je obvykle
soudasti legislativnich opatreni mistnich nebo narodnich uradd (OECD, 2019 [23]). Nicméné se zda, ze skoly
maji vétsi pravomoce v rozhodovani o vyuziti financnich prostredkd z rozpoctu v ramci skol. V zemich OECD
ma v této oblasti autonomii v priméru 71 % skol (obrazek II. 5.1, tabulka II. 5.1). Pfitom v Alberté (Kanada),

Kolumbii, Ceské republice, Dansku, Vlamském spolecenstvi Belgie, Francii, Gruzii, Italii, Koreji, Nizozemsku

ana Novém Zélandu lze vice nez 90 % Skol povazovat za autonomni v dané oblasti. Naproti tomu existuji zemé,
kde vice nez polovina skol neni v této véci autonomni — nejvice ne-autonomnich skol je v Satdské Arabii (80 %),
Madarsku (59 %), Rumunsku (59 %), Turecku (59 %) a ve Vietnamu (55 %) (tabulka II. 5.1).

Treti zkoumanou oblasti je pravo réiznych aktéri rozhodovat o politikach $koly (school policies). Reditelé
Skoly v ramci Setreni TALIS 2018 uvadéli, kdo disponuje vyznamnou odpovédnosti za rozhodovani souvisejici
s politikami Skoly, a to za tri konkrétni Ukoly (1) rozhodovani o prijeti studentd do Skoly (approving students
for admission to the school), stanoveni zasad pro hodnoceni student( (establishing student assessment policies)"
a stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zak(l a kazenskych opatreni (establishing student disciplinary policies
and procedures). Zda se, ze v této oblasti maji Skoly zpravidla velké rozhodovaci pravomoce. V zemich OECD
Ize minimalné 58 % skol povazovat v téchto oblastech za autonomni. To plati zejména pro stanovovani zasad
pro hodnoceni chovani 7ak( a kazenskych opatreni (87 %), prijimani studentl (74 %), ale i hodnoceni studen-
td (58 %) (obrazek II. 5.1, tabulka . 5.1). Nicméné rozdily mezi jednotlivymi zemémi jsou zna¢né. Napriklad
v Ceské republice, Italii, Koreji, Nizozemsku, na Slovensku, Slovinsku a Vietnamu vice nez 95 % $kol disponuje

autonomii ve stanovovani kazenskych opatreni, zatimco méné nez polovina Skol ma v této oblasti autonomii
v Norsku, Satdské Arabii a Spojenych arabskych emiratech. Vysledky jsou zvlasté nizké pro Saidskou Arabii,
kde pouze 9 % rediteld uvedlo, Ze jejich Skola je v téchto otazkach autonomni.

Relativné velké rozdily mezi jednotlivymi zemémi Ize sledovat také v pripadé stanovovani pravidel pro hod-
noceni studend. V zemich OECD v priméru 58 % skol vykazuje autonomii v dané oblasti Mezi tfi zemé s nej-
vy$S$im podilem Skol, které maji v dané oblasti autonomii, patri Estonsko (92 %), Vlamské spolecenstvi Belgie
(91 %) a Ceska republika (86 %). Naopak mezi tii zemé s nejvy$$im podilem ne-autonomnich kol patii Satdska
Arabie (92 %), Vietnam (69 %) a Turecko (65 %). Mezi zemé s nejvyssim podilem smiSené autonomnich kol
patfi Singapur (52 %), Alberta (Kanada) (40 %), Francia (40 %) a Lotyssko (40 %). Existence vysokého podilu
Skol, které nemaji v dané oblasti autonomii, mdze ukazovat na tendenci dedikovat odpovédnost za hodnoceni

12 Poznamka: V ¢eském dotazniku pro reditele je otazka na platy postavena sireji: Stanoveni ndstupnich platd uciteld, véetné platového vyméru.
I3 V ramci ceské verze reditelského dotazniku Setreni TALIS byla otazka na hodnoceni polozena $iteji: stanoveni zasad pro hodnoceni zakd, véetné hodno-

ceni na ndrodni ¢&i krajské Grovni.
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Obrazek Il. 5.1. Autonomie Skoly (vysledky zalozené na odpovédich Fediteld nizsich

stednich skol (primér OECD-30))'4!5 1617

I Percentage of principals who report that their school has an autonomous status' for the following tasks
3 Percentage of principals who report that their school has an non-autonomous status? for the following tasks
I Percentage of principals who report that their school has a mixed-autonomous status? for the following tasks

Appointing or hiring teachers
Staffing ppointing ring

Dismissing or suspending teachers from employment

Deciding on budget allocations within the school

Budget Establishing teachers’ starting salaries _ ﬁ

Determining teachers’ salary increases

Establishing student disciplinary policies and procedures

p%clir::?gsl Approving students for admission to the school
Establishing student assessment policies
Choosing which learning materials are used
Curriculum o .
an Deciding which courses are offered
instruction

Determining course content _ _

‘ ' ' ' ' ' ' ' ' ' ‘
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.1.

na specializované agentury. Obvykle se jedna o mistni nebo narodni agentury zabyvajici se hodnocenim a sledo-
vanim pokroku ve vzdélavani (OECD, 2013, s. 37 [20]). Je-li v zemi vysoky podil tzv. smiSené autonomnich $kol,
muZe tato skutecnost odrazet vyvazeny pristup k hodnoceni. V ramci takového pristupu maji skoly vyznamnou
odpovédnost za provadéni hodnoceni, zatimco organy mimo skoly implementuji opatrfeni k zajisténi kvalitnich
vysledkd ve vzdélavani.

Ctvrtou sledovanou oblasti je zodpovédnost za kurikulum a vzdélavani (curriculum and instruction) a ko-
responduje s obsahovym zamérenim vzdélavani, skolou nabizenymi vyucovacimi predméty, jejich obsahovém
zaméreni a pouzivanych ucebnic. Ackoli je dilezité, aby i do téchto rozhodnuti byly zapojeny Urady mimo skolu
(out-of-school authorities), vedouci pracovnici Skol a ucitelé mohou diky kazdodennim interakcim se studenty Iépe
chapat jejich potreby. Urcita mira autonomie skol je tedy v této oblasti vice nez zadouci (Hargreaves a Fullan,
2012 [13]). V ramci zemi OECD uvedla relativné velka ¢ast reditel, Ze jejich skola disponuje vyznamnou odpo-

védnosti za pInéni tr Ukold souvisejicich s danou problematikou, a to: (1) volbu vyukovych materiall (choosing

14 Skola je povaZovana za autonomni, kdyZ vyznamnou odpovédnost prebird vyhradné alespoti jeden z nasledujicich subjektd: Feditel, ostatni Elenové vedeni

skoly, ucitelé, kteri nejsou cleny vedeni Skoly nebo spravni rada skoly.

I5 Skola je povazovana za ne-autonomni, kdyZ vyznamnou odpovédnost prebird vyhradné mistni / regionalni / statni / narodni / federélni Giad.

16 Skola je povazovéna za smiSené autonomni, kdyZ vyznamnou odpovédnost prebird mistni / regiondlni / stétni / narodni / federdini Gfad a alespori jeden
z ndsledujicich subjektd: feditel, ostatni clenové vedeni skoly, ucitelé, ktefi nejsou soucdsti vedeni Skoly nebo spravni rady Skoly.
17 Hodnoty jsou seskupeny podle odpovédnosti Skoly a v kazdé skupiné jsou sefazeny v sestupném poradi podle procenta reditelll nizSich stfednich

skol, kteri uvedli, Ze jejich Skola ma pro vyse uvedené Ukoly autonomni status.
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which learning materials are, used); (2) rozhodovani o nabidce predmétl a seminarl (deciding which courses are
ofered); (3) urcovani obsahu predmétu ¢i seminare (determining course content)'®. Z odpovédi reditelll vyplyva, ze
je velka ¢ast skol autonomni ve volbé vyukovych materiall (87 %); rozhodovani o nabidce predmétd a seminard
(60 %) a v uréovani obsahu predmétu ¢i seminare (48 %), viz obrazek II. 5.1, tabulka II. 5.1.

Pritom nejvétsi rozdily mezi Skolami byly identifikovany v pravomocech Skol v uréovani obsahu predmétu
¢i seminare. V zemich OECD je v této oblasti v prdméru 48 % skol autonomnich, 31 % Skol ne-autonomnich
a 21 % skol je tzv. smiSené autonomnich (obrazek II. 5.1, tabulka II. 5.1). Mezi tfi zemé a ekonomiky s nejvy3sim
procentem autonomnich 3kol v dané oblasti patii Ceska republika (95 %), CABA (Argentina) (89 %) a Anglie
(Spojené kralovstvi) (88 %). Naopak mezi tfi zemé s nejvyssim podilem ne-autonomnich Skol patfi Saudska
Arabie (96 %), Turecko (87 %) a Francie (85 %). Mezi zemé s nejvyssim podilem smiSené autonomnich skol patri
Singapur (52 %), Malta (45 %) a Sanghaj (Cina) (44 %). Piitom rozdily mezi jednotlivymi zemémi Ize vysvétlit
odlisnymi narodnimi tradicemi. Je také potreba zddraznit, Ze Uroven autonomie $kol v dané zemi mlze zaviset
i na tom, zda se jedna o vefejnou nebo soukromou Skolu, i kdyz zmifované vzorce plati i v pfipadé, Ze bychom

brali v Gvahu pouze verejné skoly (tabulka Il. 5.4)".

Navzdory identifikovanym rozdildm mezi jednotlivymi zemémi (nebo v ramci zem) je vSak zadouci, aby byla
odpovédnost za realizaci vySe zminénych Ukoll sdilena jak s mistnimi Urady mimo skolu, tak s narodnimi orga-
ny, aby bylo mozné zajistit jednotny pristup ke kurikulu (consistent approaches to curriculum). Jednim z moznych
feSeni je dohodnout se na obecnych zésadach pro kurikularni cile a Gkoly (general principles for curricular goals
and objectives) a zaroven umoznit dostatecnou flexibilitu v ramci dohodnutych parametr(i pro lepsi uspokojeni
mistnich potreb (OECD, 2013 [20]). Ackoli Rakousko nema tak vysoky podil tzv. autonomnich skol, v porovna-
ni s jinymi zemémi, zahgjilo v roce 2017 zajimavou iniciativu, kterd ma vést k posileni schopnosti $kol inovovat

a reagovat na potreby mistni komunity (ramecek Il. 5.1).
Box Il. 5.2. Podpora skol a podpora autonomie Skol v Rakousku

Rakousky parlament (The Austrian National Council) pfijal v ¢ervnu 2017 Novy zdkon o reformé vzdélavani (New
Education Reform Act), ktery obsahuje tzv. balicek autonomie, ktery uciteldm a vedoucim pracovnikim skol ote-
vira vice prostoru pro jejich aktivity. Tato iniciativa ma pomoci zohlednit jedine¢né a rozmanité potreby student(
ve vSech 5 800 rakouskych Skolach. Cilem je posilit kapacity kazdé Skoly v oblasti inovaci a umoznit reSeni otazek
spojenych s regionalnim vzdélavanim. Reformy rovnéz vytvareji prostor pro vétsi svobodu skol v organizaci vy-
uky, pro vétsi flexibilitu vyucovaci doby uciteld (flexible teaching time for teachers); formovani skupin napfi¢ ob-
sahovym a technickym aspektlm (formation of groups across content and technical aspects)®; vytvoreni prostoru
pro profesionalni a prospésnou komunikaci; vybér a rozvoj personalu; a také pouzivani diagnostickych nastrojd

a pokrodilych forem vyuky (napr. projektové vyucovani).

I8 Poznamka. Tato otézka byla v ramci Ceské verze Feditelského dotazniku TALIS poloZena $ifeji: uréovani obsahu predmétu &i seminre, véetné SVP
a RVP.
19 PFimé srovnani miry autonomie verejnych a soukromych skol neni proveditelné, protoze je v souboru pfili§ maly pocet soukromych skol.

20 Napr. mezi rliznymi tfidami (cross-class), mezi riiznymi obory (interdisciplinary).
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Reforma zahrnuje také zmény v organizaci $kol, Skoly maji moznost vytvorit skolni klastr*' pod spole¢nym
fizenim (school cluster under joint management). Manazer Skolniho klastru prebira ukoly vedeni Skoly a zastava
funkci vedeni napric¢ pracovisti (cross-site leadership function). Velké skoly s vice nez 200 studenty maji také ob-
lastniho manazera (area manager), ktery je odpovédny za podporu spravy klastr( v misté, pripadné za adminis-
trativni pozice v daném klastru.

Zdroj: Federal Ministry of Education, Science and Research of Austria (2020[27]), Autonomiepaket [Auto-
nomy package], https://www.bmbwf.gv.at/ Themen/schule/zrp/bilref/ap.html; OECD (2019[23]) Working
and Learning Together: Rethinking Human Resource Policies for Schools, OECD Reviews of School Resources,
https://doi.org/10.1787/b7aaf050-en.

Distribuce zodpovédnosti v ramci skoly

Predchozi ¢ast textu pojednavala o tom, jak jsou rozhodovaci procesy (decision-making processes) distribuova-
ny mezi Skolami a odpovédnymi organy mimo skolu (out-of-school). Dulezité je ovsem také prozkoumat struk-
tury rozhodovani (decision-making structures) na Urovni jednotlivych skol. Znalost téchto procesti umozni |épe
porozumét moznostem Skol prijimat relevantni a G¢innd rozhodnuti. V nasleduijici ¢asti textu bude analyzovano,
jakou zodpovédnost za realizaci vybranych Ukoll maji rdzné subjekty v _ramci skol. Poté bude zkoumana role

veden/ Skoly a participace uditeld na rozhodovani.

Obrazek II. 5.2 (tabulka Il. 5.5) ukazuje, kteri aktéri maji v zemich OECD (1) hlavni odpovédnost, (2) znacnou
odpovédnost a (3) malou odpovédnost za kazdy z diskutovanych |1 Ukoll odpovidajicich ¢tyfem sledovanym
oblastem?2. Z vypovédi reditell skol vyplyva, Ze v zemich OECD zpravidla vsichni aktéfi* hraji vyznamnou roli
ve dvou Ukolech, a to: stanoveni pravidel pro hodnoceni student( a rozhodovani o nabidce predmétd a semina-
rd. Pritom participace vice stran na rozhodovani mlze byt odrazem vyznamu, ktery tyto konkrétni Ukoly zauji-
maji ve vzdélavacim systému. Participace vice aktérd by ve skutecnosti mohla byt mechanismem, jak se vyhnout

nebezpedi nadmérné fragmentace a centralizace (OECD, 2018 [14]).

Vétsina fediteld v zemich OECD uvedla, e nesou hlavni zodpovédnost za 6 z | | uvedenych dkoldi. Reditelé

a dalsi ¢lenové vedeni Skoly napriklad nesou vyznamnou odpovédnost za stanoveni zasad pro hodnoceni chovani

7ak( a kazenskych opatreni. To naznaCuje, Ze ve Skolach probiha néjaka forma distribuce Ukold, kdy jsou reditelé
ochotni odpovédnost za realizaci nékterych ukoll sdilet s ostatnimi ¢leny vedeni Skoly. Obecné Ize deklarovat,
Ze se reditelé podileji prevazné na Ukolech tykajicich se personalniho zabezpeceni a politik Skoly. Nicméné se

zda, Ze na rozdil od reditell, uditelé hraji v 6 z | 1 ukoll podruznou roli, mimo jiné ve viech aspektech perso-

21 Poznamka: Terminem ,Skolni klastr* (school cluster) se zpravidla ozaluje seskupeni $kol ve stejném geografickém Gzemi. K seskupovani vétsinou dochdzi
z ekonomickych, pedagogickych, administrativnich ¢ politickych divodds (Bray, 1987). Skolni klastr miiZe tvofit komplex zpravidla 8—10 instituci, v nichZ se
mohou riizné instituce navzdjem posilovat vyménou zdrojdi, persondlu, materidlti, ucebnich pomdicek atd.

22 Byly zkoumany vyse uvedené oblasti: (1) persondini (2 tikoly); (2) rozpocet (3 tkoly); (3) politika skoly (3 tkoly); a (4) kurikulum a metody vyuky (3 tkoly).

23 Reditelé mohli zvolit nékteré z uvednych moznych aktérd: ,feditelé*; , ostatni clenové vedeni skoly®; ,ucitelé*; ,,spravni rada $koly; a ,,obecni / regiondini

/ statni nebo ndrodni / federdlni drad*.
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Obrazek Il. 5.2. Shrnuti odpovédnosti za spravu Skoly (na zakladé odpovédi rFeditelt niz-
Sich stiednich Skol (primér OECD-30))*2526

Considerable role?

Minor role3

Responsibilities

Staffing tasks

Appointing or hiring teachers

Dismissing or suspending
teachers from employment

Held mainly by!
Principal

Principal

Other members of the school
management team and out-of-
school authorities

Out-of-school authorities

School governing board

Budget tasks | Establishing teachers'starting | Out-of-school authorities Principal
salaries
S nmg e y ....... et | Pr|nC|paI ..................................................................................
increases
Deciding on budget allocations | Principal Other members of the school
within the school management team, school
governing board and out-of-
school authorities
School Establishing student disciplinary | Principal, other members of the | Teachers and school governing
policies policies and procedures school management team. board
Establishing student | princpal | Other members of the school | School governing board
assessment policies management team, teachers
............................................................................................... and out-of-school authorities | .
Approving students for Principal Other members of the school
admission to the school management team and
out-of-school-authorities
Curriculum | Choosing which learning Teachers Principal and other members
and materials are used of the school management
instruction team

Deciding which courses are
offered

Teachers and out-of-school
authorities

Principal

Principal and other members
of the school management
team

Other members of the school
management team, teachers,
school governing board and
out-of-school-authorities

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.5.

nalniho zabezpeceni Skoly a rozpoctu. Toto praxe plati pro vice nez 85 % skol v zemich OECD (obrazek Il. 5.2,

tabulka Il. 5.5). Rozdéleni odpovédnosti mezi reditele skol a ucitele je podrobné zkoumano v nasledujici ¢asti

textu zabyvajici se distribuci autonomie mezi rediteli a uciteli — viz oddily Podpora vedouci dlohy fediteld a Vedouci

Uloha uciteld.

Jak ukazuje obrazek Il. 5.2 (tabulka II. 5.5), odpovédnost za realizaci nékterych ukold mdze v ramci Skoly

vyzadovat soucinnost nékolika aktérd. Schopnost skol sdilet odpovédnost za realizaci rliznych Ukoll mezi rdz-

nymi subjekty v ramci Skoly je Casto oznacovana jako distribuované vedeni (distributed leadership). To ukazuje

na schopnost skol vytvaret prostor, ve kterém mohou ve vedouci roli (leaders) plsobit dalsi zdcastnéné subjekty

24 Ve sloupci ozna¢eném ,Held mainly by* jsou uvedeni aktéri, o nichz vice nez 50 % reditelt uvedlo, ze maji ve $kole zodpovédnost za dané ukoly.

25 Ve sloupci oznaceném ,,Considerable role” jsou uvedeni aktéri, o nichz mezi 25 a 50 % rediteld uvedlo, ze maji ve $kole zodpovédnost za dané Ukoly.

26 Ve sloupci oznaceném ,Minor role* jsou uvedeni aktéfi, o nichz mezi 15 a 25 % reditell uvedlo, ze maji ve Skole zodpovédnost za dané dkoly.
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Skolni komunity (Spillane, 2006 [28]). Distribuce autonomie mezi zameéstnance skoly mlze nejen zlepsit a posilit
vztahy mezi zaméstnanci, ale mdze byt také prostredkem k budovani viidcich kapacit (Louis a kol., 2010 [29];
Redding, 2007 [30]).

Reditelé byli dotazani, zda souhlasi s vyroky ohledné toho, zda $kola poskytuje ucitelim, rodi¢tim / zakon-
nym zastupcm a studentlm prilezitost podilet se na rozhodovani skoly. V ramci OECD uvedlo v priméru
98 % reditell, ze ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, Ze zaméstnanci maji prilezitost se aktivné Gcastnit
rozhodovani o zélezitostech Skoly, zatimco 83 % uvedlo, Ze tak mohou ucinit rodic¢e / zakonni zastupci, a 81 %
uvedlo, Ze prileZitost podilet se na rozhodovani maji i studenti (tabulka Il. 5.9). Mezi jednotlivymi zemémi exis-
tuje v tomto ohledu jen velmi mala variabilita, nejmensi byla identifikovana v pripadé podilu zaméstnanct skoly
na rozhodovani o zalezZitostech Skoly, v jejichz pripadé nebyla v Zadné ze zemi hodnota nizsi nez 90 %. Ucitelé
dostali stejnou otazku. Prestoze je primér OECD relativné vysoky (prdmérné 77 %), respektive 77 % ucitell se
domniva, Ze maji prilezitost podilet se na rozhodovani skoly, v nékterych zemich a ekonomikach se zaméstnanci
dle vypovédi uciteld podileji na rozhodovani méné — méné nez 65 % ucitell se domniva, Ze zaméstnanci maji
prilezitost podilet se na rozhodovani skoly napriklad ve francouzském spolecenstvi Belgie, v CABA (Argentina),
Chile, ¢i Anglii (Spojené kralovstvi) (kapitola 4, tabulka II. 4.24). Rozdil mezi uciteli a rediteli v pohledu na rizné
aspekty a prilezitosti pro vedeni skoly neni neobvykly, protoze mohou mit r{izné predstavy o alokovanych od-
povédnostech a Ukolech (Bowers a kol., 2017 [31]).

Aby bylo mozné Iépe pochopit, jaké pfilezitosti maji ucitelé a daldi zicastnéné strany zapojit se do $kolnich
procesd rozhodovani, je uzite¢né prozkoumat struktury rizeni skol. Pritom alokace odpovédnosti a distribuce
vedeni jsou efektivnéjsi, pokud jsou zaclenény pfimo do organizace Skoly (Harris, 2004 [32]). Za efektivni se
také povazuje formovani tymd vedeni skol (leadership teams) (Pedersen, Yager a Yager, 2010 [33]). Existenci
téchto tymU Ize interpretovat jako velmi hruby indikator schopnosti Skoly ¢init a sdilet rozhodnuti.

V ramci TALIS 2018 byli feditelé pozadani, aby uvedli, zda je v jejich Skole pritomen ,tym vedeni skoly?’*
(school management team) a pokud ano, aby uvedli jeho slozeni. Pfitom termin ,,tym vedeni Skoly“ oznacuje
skupinu jedincd, ktera je soucasti Skoly, a ktera ma odpovédnost za vedeni (leading) a fizeni (managing) skoly
a pfijimani rozhodnuti v oblastech zahrnujicich vyuku, vyuzivani finan¢nich zdroju, tvorbu a koordinaci skolniho
kurikula, hodnoceni a evaluaci, jakoz i dal3i strategicka rozhodnuti souvisejici s zadoucim fungovanim Skoly?.
V zemich OECD uvedlo v priméru 87 % rediteld, Ze skola ma tym vedeni Skoly (tabulka Il. 5.10). Zaroven bylo
zjisténo, ze mezi jednotlivymi zemémi a ekonomikami je v tomto ohledu relativné mala variabilita. Existuje vSak

nékolik statd, jejichz reditelé v daleko_nizsim procentu pripadu deklarovali existenci tohoto tymu. Mezi tyto staty

patri predevsim Saudska Arabie (kde jen 69 % reditell uvedlo, Ze maji tym vedeni skoly), Rakousko (jen 60 %)
a Alberta (Kanada) (dokonce jen 54 %).

«
5

27 Poznamka: v ceském dotazniku pro reditele Skol by pouzit termin tym vedeni skoly, i kdyz by mohl byt pouZit jiny preklad, napriklad ,,tym fizeni Skoly
,,tym managementu skoly“ apod.
28 Tym vedeni skoly se obvykle sklada z reditele, zastupce reditele a vedoucich oddéleni nebo predméttl. Obvykle nezahrnuje recepéni, Uredniky nebo

jiné pracovniky, kteri podporuji administrativni ¢innosti Skoly, ale mize zahrnovat i finanéni manazery skoly.
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Obrazek Il. 5.3. Slozeni tymii vedni Skol (procento Fediteli nizSich stfednich skol, ktefi uved-
li, Ze v tymu vedeni Skoly jsou zastoupeni nasledujici subjekty*’®' (primé&r OECD - 30))*

%
100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Principal Vice/deputy Teachers Department  School governing Financial Parents or Students
principal or heads board manager guardians
assistant principal

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.10.

V ramci Setfeni TALIS 2018 byli reditelé, ktefi uvedli existenci tymu rizeni Skoly, pozadani, aby uved|i slozeni
tohoto tymu. V zemich OECD je soucasti tymu zpravidla reditel Skoly (principal), jeho zastupci (vice / deputy
principals), & pomocny Feditel (assistant principal). Ze vy$e uvedeni akté¥i jsou sou¢asti manazerského tymu Sko-
ly, uvedlo v zemich OECD zhruba 82 % rediteld skol, (obrazek Il. 5.3, tabulka Il. 5.10). Kromé vySe uvedenych
osob byvaji ¢leny téchto tym0 jeste ucitelé (56 %), dale vedouci oddéleni / zastupci pro vzdélavani (department
heads)? (52 %), spravni rada skoly (41%) a finan¢ni manazeri (40 %). V daleko mensi mire jsou ve vedeni Skoly
zastoupeni rodic¢e nebo zakonni zastupci studentl (pouze 29 % reditell uvedlo jejich zastoupeni ve vedeni Skoly)
a studenti (25 %). V nékterych zemich je vsak slozeni tym0 vedeni Skoly odlisné. Napriklad v Kolumbii, Koreji,
Mexiku, Rumunsku a Turecku vice nez 80 % reditell uvedlo, Ze jsou rodice a zdkonni zastupci studentd soucasti
tymu vedeni Skoly, a v Kolumbii a Turecku vice nez 80 % rediteld uvedlo, Ze do tymd vedeni skoly jsou zapojeni
studenti. Zkusenosti téchto zemi by mély byt zkoumany podrobnéji, protoze vyzkumy ukazuji, Ze zapojeni rodi-
€U do rozhodovani mlze ovlivnit akademické vysledky studentl (Cooper a Christie, 2005 [34]; Noguera, 200 |

[35]).

Existence formalni struktury vedeni, jako je napriklad tym vedeni skoly, mize pomoci povzbudit ulitele,
aby rostli ve své roli a také prevzali odpovédnost za vedeni Skoly (Hallinger a Murphy, 2012 [36]). Jak jiz bylo
zminéno, ucitelé jsou tretimi nejcastéji uvadénymi Cleny vedeni Skoly. Zaroven se jedna o profesionaly, kteri

29 Poznamka: Vedouci oddéleni je zpravidla odpovédny za vedeni rozvoje konkrétni oblasti predmétu a za spravu pedagogickych pracovnikd a finan¢nich
zdroj, které jim byly v ramci jejich oddéleni pridéleny. Z tohoto dlvodu se v ¢eském kontextu hovori o zastupcich pro vzdélavani urcitého oboru
(napt. pro urcité predméty i stupné vzdeélavani). Temto termin budeme tedy déle v textu pouzivat.

30 |, Tym vedeni Skoly*(school management team) oznacuje skupinu pracovniki ve Skole, kterd ma odpovédnost za vedent a fizeni skoly pfi rozhodovani o vécech
tykajicich se vyuky, vyuziti zdroj(i, ucebniho pldnu, hodnoceni a evaluace a dalSich strategickych rozhodnuti souvisejicich s ndlezitym fungovanim Skoly.

31 Analyza je omezena na reditele, ktefi se vyjadrili, ze maji ve Skole tym vedeni skoly.

32 Hodnoty jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta reditell nizsich sekundarnich skol, kteri uvadéji, ze dané subjekty maji byt v tymu vedeni

Skoly zastoupeny.
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jsou diky své odborné pripravé odborniky na predméty a kurikulum a na zakladé své kazdodenni prace chapou
potreby svych studentd. Dirazné se proto doporucuje, aby participovali v rozhodovacich strukturach ve svych
Skolach (Ainley a Carstens, 2018 [8]; OECD, 2017 [12]). Zarazeni uditel( do ridiciho / manazerského tymu Ize
povazovat za hruby indikator distribuce pravomoci ve Skole. V Rakousku, Kolumbii, Koreji a Spojenych statech
vice nez 90 % reditell, ktefi uvedli, Ze maji tym vedeni Skoly, zaroven deklarovalo, ze ucitelé jsou ¢leny tohoto
tymu (obrazek Il. 5.4, tabulka Il. 5.10). OvSem v Dansku, Francii, francouzském spolecenstvi Belgie, na Islandu,

na Malté, v Nizozemsku a ve Vietnamu méné nez 25 % reditell uvedlo, Ze ucitelé maji roli v rizeni skol.

Obrazek Il. 5.4. Zastoupeni uciteli a vedoucich oddéleni ve vedeniskol (procento reditelt

nizsich strednich Skol, kteFi uvedli, Ze ve vedeni Skoly jsou zastoupeni ucitelé a vedouci oddé-
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.10.

Pro ziskani Uplného obrazu o zapojeni uciteldl do rozhodovacich struktur je rovnéz zasadni zvazit Ulohu
zastupcl pro vzdélavani. Ve skutecnosti jsou zastupci pro vzdélavani obvykle uditelé, kteri vedou skupinu
uciteld, kteri bud vyuluji stejny predmét, nebo stejnou skupinu studentd v rGznych predmétech. Ucinnym

mechanismem distribuovaného vedeni je pridélovani pozice zastupcli oddéleni ucitellim s vysokou odbornosti

33, Vedeni skoly" oznacuje skupinu ve skole, kterd ma odpovédnost za vedeni a rizeni Skoly pri rozhodovani, jako jsou ta, ktera zahrnuji vyuku, vyuziti
zdrojl, ucebni plan, hodnoceni a hodnoceni a dalsi strategicka rozhodnuti souvisejici s nalezitym fungovanim skoly.

34 Analyza je omezena na reditele, kteri udavali, ze maji ve skole Skolni tym vedeni Skoly.

35 Nebyly zahrnuty francouzské Udaje pro zastupce oddéleni, protoze tato klasifikace ve francouzském systému nema smysl.

36 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta rediteld nizsich stednich skol, kteri uvadéji, ze jsou ucitelé zastoupeni ve vedeni

skoly.
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v oblasti obsahu (Hallinger a Murphy, 2012 [36]). Zapojeni zastupcl pro vzdélavani do vedeni skoly by tedy
mohlo byt povazovano za produktivnéjsi formu distribuce odpovédnosti ve skole. Obrazek Il. 5.4 ukazuje, ze
v pritomnosti zastupcl pro vzdélavani v tymech vedeni skol existuji vyznamné rozdily mezi zemémi. V nékolika
zemich je nedostatek uciteld v rizeni Skoly kompenzovan pritomnosti zastupct pro vzdélavani. To je pripad
situace Madarska, Islandu, Nizozemska, Singapuru a Svédska, ve kterych sice méné nez 30 % rediteld, ktef majf
tym vedeni skoly, uvedlo, Ze uditelé jsou jeho soudasti tohoto tymu, nicméné vice nez 70 % reditelll uvedlo, ze

zastupci pro vzdélavani jsou soucasti tymu vedeni Skoly (tabulka Il. 5.10).

Tyto vysledky je vSak tfeba interpretovat opatrné. Formalni struktury, jako je tym vedeni Skoly, nejsou jediny-
mi mechanismy, jimiz mohou byt ucitelé zapojeni do rozhodovani nebo rozvijet viidéi schopnosti. Spoluprace se
spolupracovniky, tymova prace a dalsi neformalni ¢cinnosti mohou byt také pripady, jak se mohou ucitelé podilet
na rozhodnutich skoly. Napriklad, i kdyZ pouze 6 % rediteld v Dansku uvedlo, Ze se uditelé Gcastni Fizeni skoly,
vétsina rediteld deklarovala, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za vétsinu Ukold, které jsou ve Skole reali-
zovany (tabulka Il. 5.10) — viz ¢ast Vedouci role ucitelt.

Ceska republika — zastoupeni ucitelti a vedoucich oddéleni ve vedeni skol

Ceska republika patri mezi zemé s relativné nizkym zastoupeni uciteld v tymech vedeni Skol. Zastoupeni
uciteld ve vedeni skoly je v Ceské republice vyznamné pod priimérem zemi OECD. Naproti tomu mirné nad
pramérem OECD je zastoupeni zastupcd pro vzdélavani v tymech vedeni skol.

Podpora vedouci ulohy rediteli

Vedouci Uloha rediteld (principals' leadership) je klicova pri vytvareni, zakladani a rozvijeni struktury podpory
uiteld. Usp&sné systémy jsou ty, které jsou schopny vytvorit efektni strukturu pro podporu profesniho uéeni
a rozvoje uditell, ze které mohou mit prospéch vsichni studenti Skoly (Hallinger a Heck, 2010 [I1]). Vedouci
Uloha reditell vSak v kone¢ném dusledku zavisi na jejich Grovni autonomie a rozsahu jejich rozhodovaci pravo-
moci (Muijs, 201 | [37]).

Povinnosti reditel( ve Skole

Tato cast zkouma odpovédnosti reditell skol za plnéni rady ukold realizovanych ve skolach. V ramci OECD
je procento reditell, kteri uvedli, Ze maji vyznamnou odpovédnost za personalni zajisténi Skoly v priméru vy-
soké: 73 % reditel( uvedlo, ze maji vyznamnou odpovédnost za jmenovani nebo prijimani uditell, zatimco 65 %
uvedlo, Ze maji vyznamnou odpovédnost za docasné ¢i trvalé propousténi uciteld ze zaméstnani, viz obrazek
[I. 5.5, tabulka II. 5.5.

Pokud jde o rozpocty skol, zda se, Ze odpovédnosti rediteld jsou relativné nizké, jak se olekavalo vzhledem
k celkové nizké autonomii, kterou Skoly v této oblasti maji — viz také predchozi ¢ast (tabulka Il. 5.1). V ramci zemi
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Obrazek Il. 5.5. Povinnosti Fediteld ve Skole (procento feditelt nizsich stfednich Skol, kte#i
uvedli, Ze maji vyznamnou odpovédnost za nasledujici akoly (primér OECD-30))*’

Appointing or hiring teachers
staffing s 9 9 : : : : : :
Dismissing or suspending teachers from employment _
Deciding on budget allocations within the school : : : |
Budget Determining teachers’ salary increases |
Establishing teachers’ starting salaries : : =
Approving students for admission to the school
School - T L
policies Establishing student disciplinary policies and procedures
Establishing student assessment policies
. Deciding which courses are offered
Curriculum
and Choosing which learning materials are used
instruction ; ; : :
Determining course content ‘ ‘ i 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.5.

OECD v priiméru pouze 32 % reditell uvedlo, Ze maji vyznamnou odpovédnost za stanoveni pocatecnich platd
uciteld, a pouze 33 % reditel uvedlo vyznamnou odpovédnost za zvySeni platl uditel( (obrazek II. 5.5, tabulka
[l. 5.5). Prestoze 68 % rediteld uvedlo, Ze nesou vyznamnou odpovédnost za rozhodovani o vyuziti financnich
prostiedkd z rozpodtu v ramci $koly, existuji vyznamné rozdily mezi zemémi. V Bulharsku, Ceské republice,

Dansku, Estonsku, Finsku, Nizozemsku, Novém Zélandu, Norsku, Singapuru a Svédsku nejméné 90 % reditell
uvedlo, Ze nesou vyznamnou odpovédnost za rozhodovani o vyuziti finanénich prostredkd z rozpoctu v ramci
Skoly, zatimco v CABA (Argentina), Kolumbii, Rumunsku, Saidské Arabii a Turecku mélo danou pravomoc
méné nez 30 % reditell (tabulka II. 5.5).

Vétsina reditell uvedla, Ze maji vyznamnou odpovédnost za otazky tykajici se Skolnich politik. V zemich OECD
78 % reditell uvadi, Ze maji vyznamnou odpovédnost za stanoveni pravidel pro prijimani studentd do skoly, 76 %
se domniva, ze disponuji vyznamnou odpovédnosti za stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zak{ a kazenska
opatreni a 60 % uvedlo vyznamnou odpovédnost za stanoveni zasad pro hodnoceni student( (obrazek II. 5.5,

tabulka II. 5.5). Ve Vlamském spolecenstvi Belgie, v_Ceské republice, v Dansku, na Novém Zélandu a v Singa-

puru vice nez 80 % reditell uvedlo, Ze maji v téchto oblastech vyznamnou odpovédnost. Naproti tomu v Bra-
zilii, Koreji, Rumunsku, Satdské Arabii, Sanghaji (Cina), Jizni Africe, Spanélsku, Turecku a Spojenych arabskych

emiratech méné nez 50 % rediteld uvedlo, Ze maji vyznamnou odpovédnost za nejméné dva z téchto tri tkold.

Reditelé maji vyznamnou odpovédnost pfi tvorbé a koordinaci kurikula a za samotné vzdélavani. V zemich
OECD v priméru 66 % rediteld uvedlo, Zze maji vyznamnou odpovédnost za rozhodovani o nabidce predmétl
a seminard, 48 % reditel( uvedlo vyznamnou odpovédnost za volbu vyukovych material( a 40 % uvedlo vyznam-
nou odpovédnost za uréovani obsahu predmétu &i seminare (obrazek Il. 5.5, tabulka Il. 5.5). Pritom v CABA

37 Hodnoty jsou seskupeny podle $kolnich povinnosti a v kazdé skupiné jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta rediteld nizsich sekundarnich

Skol, kteri uvadéji, ze maji vyznamnou odpovédnost za vySe uvedené Ukoly ve Ctyrech oblastech Skolni odpovédnosti.
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(Argentina), Ceské republice, Izraeli, Italii, Loty$sku, Novém Zélandu, Ruské federaci, Singapuru, na Slovensku

a ve Spojenych statech nejméné 50 % reditell uvedlo, Ze maji vyznamnou odpovédnost za vSechny tfi vyse
uveden Ukoly. Na druhou stranu v Bulharsku, Kolumbii, Chorvatsku, Gruzii, Kazachstanu, Japonsku, Mexiku,
Rumunsku, Satdské Arabii, Sanghaji (Cina), Jizni Africe, Spanélsku, Svédsku, Turecku, Spojenych arabskych emi-
ratech a Vietnamu to tvrdi méné nez 50 % reditel.

Jednim ze zpUsobd, jak tyto vysledky sumarizovat, je poukazat na primérny pocet ukold, za které maji redi-
telé znacnou odpovédnost (tabulka Il. 5.11). V ramci OECD reditelé uvadéji zna¢nou odpovédnost za 6 z | |
uvedenych Gkold. Vysledky se pohybuiji od 9,8 aktivit v priméru v Ceské republice po pouhych 1,1 aktivit v Sa-
Udské Arabii. Aby bylo mozné lépe popsat celkovou odpovédnost reditell Skol za vSech | | vySe definovanych
ukold, byl vypocitan podil skol, ve kterych maji reditelé vyznamnou odpovédnost za vétsinu Ukold (tj. alespon 6
z | | Ukoll) (Obrazek Il. 5.6).

V zemich OECD vyznamnou odpovédnost za vétsinu $kolnich Ukol( uvedlo v praméru 63 % reditelt. V Ceské
republice, Anglii (Spojené kralovstvi), Estonsku, Dansku, na Novém Zélandu a na Slovensku je nejméné 90 %
reditel( presvédceno, ze maji vyznamnou odpovédnost za vétsinu vyse zminénych skolnich ukold. Na druhém
konci spektra stoji Turecko a Saldska Arabie, kde jsou analogicka cisla 3 %, resp. 6 %.

Nicméné je potieba upozornit, ze existuji relativné vyznamné rozdily v tom, jak vidi vlastni odpovédnost Fedi-
telé verejnych a soukromych skol. V ramci zemi OECD v prdméru ,,pouze” 57 % reditelll verejnych kol uvedlo,
Ze maji vyznamnou odpovédnost za plnéni vétsiny klicovych Ukold realizovanych ve skole, v porovnani s 80 %
reditel( soukromych skol (obrazek Il. 5.6, tabulka II. 5.11). Pfitom v Brazilii, Francii, na Malté, v Mexiku a ve Spo-
jenych arabskych emiratech je tento rozdil zvlasté vyrazny (vice nez 60 procentnich bodl). Soucasné plati,
Ze zemé a ekonomiky, které maji vysoky podil skol, ve kterych maji dle vlastniho nazoru reditelé vyznamnou

odpovédnost za vétsinu vySe zminénych ukold, viz napriklad situace v Ceské republice, Anglii [Velka Britanie],

Estonsku, Dansku, na Novém Zélandu a na Slovensku, nebyvaji vyznamné rozdily mezi vefejné spravovanymi
Skolami a soukromé spravovanymi Skolami. Tato skute¢nost mize ukazovat na celo-systémové regulace (sys-
tem-wide regulation) nebo standardy upravuijici, které dkoly jsou v gesci Feditelti. Ukoly a odpovédnosti pridélené
rediteldm mohou mit dopad na podporu uciteld a vysledky studentl (OECD, 2016 [9]). Velké rozdily v rliznych

typech skol se tedy mohou promitnout i do riznych Grovni podpory uciteld a vysledk( student(.

Mezi roky 2013 a 2018 doslo v nékolika zemich k vyznamnym zménam v odpovédnosti rrediteld skol za plnéni
Ukold (tabulka Il. 5.8). Analyza jednotlivych zemi ukazala, Ze napriklad na Islandu a na Slovensku Ize pozorovat
vyrazné snizeni podilu rediteld, kteri uvedli, Ze maji vyznamnou odpovédnost za stanoveni platd uditeld, zvySeni
platl uciteld a rozhodovani o vyuziti finanénich prostredkd z rozpoctu v ramci skoly. V pripadé Slovenska vétsina
reditel( udavala, Ze aktualné profituji z dobré struktury pro administrativni a manazerskou podporu (good struc-
ture for administrative and management support). V ramci organizace Skoly zaméstnanec Skoly prebira odpovéd-
nost za planovani rozpoctu na platy zameéstnancl (staff salaries) a Gcetni pracovnik ma odpovédnost za spravu
provoznich nakladd, planovani materialnich nakladd a naklad( na sluzby. Tento pristup mlze rediteldim skol
teoreticky uvolnit ¢as k Ukoldm souvisejicim s tvorbou ucebnich osnov nebo podporou vzdélavani (supporting
instruction), viz Santiago et al., 2016 [38].

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Pk
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Obrazek Il. 5.6. Celkova odpovédnost rediteli podle typu skoly (procento rediteli nizsich
stiednich $kol, ktefi maji vyznamnou odpovédnost za vétsinu skolnich tkol()*? 404! 42

[ All principals - O Principals working in publicly managed schools? 4 Principals working in privately managed schools®
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.1 1.
Ceska republika — celkova odpovédnost Fediteli podle typu $koly

Ceska republika patri mezi zemé s vysokou autonomii Skoly, zaroven je zemi s nejvyssi odpovédnosti reditell
nizsich strednich skol za pInéni vétsiny Skolnich Ukold. Pritom ucitelé verejnych skol vykazuji vyssi miru odpovéd-

nosti za plnéni Ukold nez ucitelé soukromych skol.
Typy vedeni, které pouZivaji feditelé

Autonomie Skoly je dilezita predevsim proto, aby reditelé skol méli prostor vyjit vstric potfebam jejich stu-
dentl a skol. Samotna autonomie vsak nestadi. Analyza fungovani skolskych politik a odborna literatura ukazuiji,
Ze autonomie ma vétsi dopad ve Skolach, ve kterych existuji silné struktury vedeni (strong leadership structures) —
viz Jensen, Weidmann a Farmer, 2013 [39]. Vyzkum realizovany na zakladé dat ziskanych z Setreni PISA 2015
ukazal, Ze vztah mezi autonomii reditelll a vykonem student( je relativné silny, ale je jesté silnéjsi v systémech
s vysokou Urovni vedeni (high levels of leadership), viz OECD, 2016 [24].

Tato Cast textu zkoumad, jak Casto se reditelé zapojuji do konkrétnich aktivit a to, jak vnimaji podporu, kterou
poskytuji, a ktera jim je poskytovana. V ramci TALIS 2018 byli reditelé Skol dotazovani, jak Casto (,hikdy* nebo
»ziidka®; ,,nékdy*; ,,Casto nebo ,,velmi casto®) se zapoijili do aktivit, které Ize pfiradit riznym typdm vedeni (different
types of leadership). Pfitom termin ,,vedeni pro uceni“ (leadership for learning) se vztahuje na vSechny mozné oblasti
a Ukoly, které realizuji vedouci pracovnici skol, aby dosahli zlepseni prace jejich ucitell a vysledkd studentd (Hallin-
ger a Heck, 2010 [117).

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Nasledna ¢ast textu zkouma tfi aspekty vedeni reditel:

» pedagogické vedeni (instructional leadership®®) (pfima forma (direct instructional leadership) / neprima for-
ma (indirect instructional leadership);
* administrativni vedeni (administrative leadership); a

*  systémové vedeni (system leadership).

Zvlastni pozornost je vénovana systémovému vedeni, protoze v ramci Setfeni TALIS byly poprvé shromazdény

ukazatele k tomuto typu vedeni. Zavérecna Cast této sekce je vénovana zkoumani toho, jak reditelé vnimaji svdj
vztah s tvdrci politik.

Pedagogické vedeni a aktivity pedagogického vedeni

Pedagogické vedeni a aktivity pedagogického vedeni ukazuji na snahy reditell zamérit se na kvalitu vyuky*.
Za Ucelem zvyseni kvality vyuky se reditelé se zpravidla zaméruji na Ukoly (innosti / aktivity) souvisejici s Upravou
ucebnich osnov (managing the curriculum), péci o potreby uciteld s ohledem na jejich profesni rozvoj (teachers’
professional development) nebo na vytvareni skolni kultury spoluprace (culture of collaboration)*, viz Hallinger, 2015
[40]; Hallinger, 201 | [6]; Hallinger a Heck, 2010 [ 1 I]. Pritom v prdbéhu ¢asu se dliraz na relativni dllezitost kazdé-

38 Poznamka: pro anglicky termin ,,instructional leadership* se v Ceském kontextu nékdy také pouziva termin rizeni pedagogického procesu (Bacik a kol,, 1998, s. 256).

39 Toto procento se vypodita na zakladé toho, zda reditelé udavali vyznamnou odpovédnost za alespon 6 z | | vyse definovanych Ukold: jmenovani nebo prijimani
uditeld; docasné ¢i trvalé propousténi uditelll ze zaméstnani; rozhodovani o vyuziti finanénich prostredkd z rozpoctu v ramci Skoly; stanoveni nastupnich platd
ucitel; uréovani zvyseni platt ucitells; stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zaki a kézeriskych opatreni; schvalovani studentd pro prijeti do $koly; stanoveni
zasad pro hodnoceni studentd; volbu vyukovych materiall; rozhodovani o nabidce predmétd a seminar a urcovani obsahu predmétu &i seminare.

40 Verejné spravovana skola je skola, jejiz reditel uvedl, Ze je spravovana organem verejného skolstvi, vliadni agenturou, samospravou nebo spravni radou
jmenovanou vladou nebo statem vlastnénou spolecnosti. V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly, ktery je uveden
v predchozi otazce.

41 Soukromé spravovana $kola je kola, jejiz reditel uved|, Ze je fizena nevladni organizaci (napr. cirkvi, odborovymi organizacemi, obchodnimi ¢i jinymi
soukromymi institucemi). V hlavnim dotazniku tato otazka neodkazuje na zdroj financovani skoly. V nékterych zemich kategorie soukromé spravova-
nych skol zahrnuje skoly, které dostavaji znacné finanéni prostredky od vlady (vladni soukromé skoly).

42 Poznamka: Statisticky vyznamné rozdily mezi verejné spravovanymi skolami a soukromé spravovanymi skolami jsou uvedeny vedle nazvu zemé /
ekonomiky (viz priloha B).

43 Zemé a ekonomiky jsou razeny sestupné podle procenta feditelt nizsich stfednich skol, kteri maji vyznamnou odpovédnost za vétsinu skolnich tkold.

44 Poznamka: Pedagogické vedeni ma podle Zatloukala (in Lazarova a kol., 2015, s. 5) ,,explicitné na zfeteli primarni tcel Skolni existence, tedy uceni Zaki a aktivity uciteld,
které jej podporuji“. Dvordk a Trunda (nedatovano, s. 7) upozorriuji, Ze je potfeba si povsimnout poradi , kultivovanych oblast“, tedy na prvnim misté je uceni zaki a ndsledné
aktivity, které uceni podporuji. Piitom zminéni autori upozorriuji, Ze v Ceské odborné literatre a praxi Skol je tendence ,,kultivovat™ dané oblasti v opacném poradi, a to ,,na prvni
misto stavét pédi o potieby ucitele a az na druhé misto ,,zdky a jejich vysledky*. Dvordk a Trunda (nedatovdno, s. 7) se domnivaji, Ze tento postup vychdzi z ,,procesudini
logiky®, protoze ,,existence sboru a proces vyuky predchdzeji vysledkim zaka®, respektive ,,feditel oviiviiuje vysledky zakt spiSe nepiimo, prostiednictvim podpory ucitelii”.
Nicméné samotni autori upozorriuji, Ze tento pristup mdze vést k uprednostriovani vstupd a procesti vzdélavani, na tkor vysledkd vzdélavani (ibid.).

45 Predpokladem je pravidelna a védoma spoluprace, ke které nedochazi pouze v pripadg, Ze ji nékdo zahdji, ale je primo zapracovana do kazdodennich

pracovnich procest a do postoju, které k praci zaujimaji.
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ho z vySe uvedenych Ukoll spojenych s pedagogickym vedenim mirné posunul v souvislosti s tim, jak se objevovaly
nové empirické studie, které testovaly dopady riiznych ¢innosti na vysledky vzdélavani studentl (OECD, 2016 [9]).
V ramci tohoto typu vedeni Ize odliSit priméjsi a / nebo praktic¢téjsi pristup (more direct or hands-on approach) a ne-
primou formu pedagogického vedeni (indirect form of instructional leadership). Pritom pfimé pedagogické vedeni
byva rediteli povazovano za ¢asové narocné a potencialné narusuijici jejich autonomii (Horng a Loeb, 2010 [41]),
proto byva podporovano tzv. nepfimé pedagogické vedeni. Tento zplsob vedeni se vice zaméruje na vytvoreni
kultury Skoly zalozené na spolupraci a podpore, ve které uditelé vzajemné sdileji cile Skoly, coz se nakonec pozitivné

projevuije v jejich vykonu v praci (Hallinger, 2015 [40]; Hallinger a Heck, 2010 [16]).

Vysledky z predchoziho cyklu Setreni TALIS 2013 ukazaly, ze reditelé, ktefi vice pouzivali pedagogické
vedeni, méli tendenci travit vice Casu tvorbou a koordinaci kurikula a aktivitami souvisejicimi s vyukou
a s vétsi pravdépodobnosti pouzivali hospitace ve tridé jako soucast formalniho hodnoceni prace uciteld.
V nékterych zemich navic ¢astéji vyuzivali vysledky studentl a vysledky evaluace k rozvoji vzdélavacich cill
a program( $koly (OECD, 2014 [42]). Reditelé, u kterych byla identifikovana vysoka troven tohoto typu
vedeni, obvykle pracovali ve Skolach, ve kterych ucitelé sdileli stejné cile, spolupracovali s kolegy a reflek-
tovali svoji praxi (OECD, 2016 [9]).

Pfimé pedagogické vedeni a aktivity primého pedagogického vedeni. Z dat TALIS vyplyva,
Ze v ramci zemi OECD v prdméru znacna &ast reditell investuje ¢as do tzv. aktivit pfimého pedagogického
vedeni*, viz obrazek Il. 5.7. Z obrazku Il. 5.7 vyplyva, ze 59 % reditelG spolupracovalo s uliteli pri reseni
problém s kazni ve tridé (collaborated with teachers to solve classroom discipline problems); 55 % reditell
pracovalo na planu profesniho rozvoje skoly (worked on a professional development plan for the school); 50 %
poskytlo zpétnou vazbu uciteldm na zakladé hospitaci / pozorovani v jejich tridé (provided feedback to teach-
ers based on [their] observations) a 41 % hospitovalo ve tfidé (observed instruction in the classroom), viz ob-
razek Il. 5.7, tabulka Il. 5.12. V Bulharsku, Gruzii, Kazachstanu, Rumunsku, Satidské Arabii, Sanghaji (Cina),
Slovinsku, Spojenych arabskych emiratech, Spojenych statech a Vietnamu vice nez 70 % reditel( uvedlo, Ze
se ,,casto“ nebo ,,velmi Casto® Gcastni alespon tfi z téchto Ctyr z vySe uvedenych charakteristickych aktivit

tzv. pfimého pedagogického vedeni.

Naproti tomu v Dansku, Estonsku a Svédsku 50 % a méné fediteld uvedlo, e se ,,¢asto” nebo ,,velmi casto®
Ucastni vySe zminénych Ctyr aktivit. Ve francouzském spolecenstvi Belgie, CABA (Argentoina), Francii, Islandu,
Japonsku, Litvé, Nizozemsku, Norsku, Portugalsku a Spanélsku 50 % a méné fediteld uvedlo G¢ast na tiech z vyse
uvedenych Ukolt (tabulka Il. 5.12).

46 Poznamka: Podle Dvorédka a Trundy (nedatovano, s. 23): ,,Myslenka pojeti pedagogického vedeni (IL) jako primého ovliviiovani vyucovani a uceni vedenim
Skoly ziskala popularitu predevsim diky tzv. hnuti Gspésnych Ci efektivnich skol (effective school movement). Vyzkum efektivnich Skol se zaméil na vyhledavani
a popis skol, v nichz se tspésné udi vsichni zdci bez ohledu na sociokulturni prostredi, z néhoz pochdzeji. Jednim z vysledku sledovani téchto efektivnich skol
bylo i zjiSténi, Ze jejich vedeni soustavné vénuje pozornost vyuce a jeji kvalité. Toto deskriptivni zjisténi bylo zejména v USA rychle promitnuto do normativni
predstavy o spravném vedeni Skoly. Centrdini roli v ném sehrdvala schopnost feditele nejen formulovat a komunikovat vizi o poslani skoly, ale také ji uskutecnit

v kazdodennim béhu skoly. Neslo tedy jen o vedeni (prostfednictvim vlivu), ale i o pfimé fizeni a monitorovani kurikula a vyucovani.

PRI Vysledky Setreni TALIS 2018
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NepfFimé pedagogické vedeni' a aktivity nepfimého pedagogického vedeni. Zaroven bylo zis-
téno, Ze v ramci zemi OECD relativné vysoky podil reditelll investuje ¢as i do aktivit nepfimého pedagogického

vedeni*® : napriklad podnikali kroky k zajisténi toho, aby se ucitelé citili zodpovédni za studijni vysledky svych stu-
dentl (actions to ensure that teachers feel responsible for their students’ learning outcomes) (68 %); podnikali kroky
k zajisténi toho, aby se ucitelé citili zodpovédni za zdokonalovani svych vyukovych schopnosti (actions to ensure
that teachers take responsibility for improving their teaching skills) (63 %); a realizovali akce na podporu vzajemné
spolupraci uciteld pri vytvareni novych vyucovacich postup( (actions to support co-operation among teachers to
develop new teaching practices) (59 %) (obrazek Il. 5.7, tabulka Il. 5.12). Mezi zemé a ekonomiky, které partici-
povaly na Setreni TALIS, a které vykazovaly mimoradné vysoké procento reditel(l, kteri uvedli, Ze pfijali opatreni
k zajisténi toho, aby se ucitelé citili zodpovédni za vysledky svych studentd, patfi Vietnam (97 %), Kazachstan
(94 %), Sanghaj (Cina) (93 %), Bulharsko (92 %), Spojené arabské emiraty (92 %), Jizni Afrika (91 %), Gruzie

Obrazek Il. 5.7. Cinnosti realizované Fediteli v ramci vedeni zaméstnanc $koly (procento
reditell nizsich stfednich Skol, ktefi se ,,éasto* nebo ,,velmi casto* zapojili do nasledujicich
aktivit ve své Skole béhem 12 mésicti pred priizkumem (pramér OECD - 30))*

Collaborating with teachers to solve classroom discipline problems

tasks
Resolving problems with the lesson timetable in the school —

Providing parents or guardians with information
System on the school and student performance

leadership i 3 i
Collaborating with principals from other schools on challenging work tasks

) Direct Working on a professional development plan for the school
instructional
leadership
activities Providing feedback to teachers based on principal's observations : : : :
Observing instruction in the classroom _
Taking actions to ensure that teachers feel responsible : : : : ‘
. for their students’ learning outcomes :
Indirect - - - ;
instructional Taking actions to ensure that teachers take responsibility : ‘
leadership for improving their teaching skills
activities . . .
Taking actions to support co-operation among teachers l
to develop new teaching practices ; ; ; ;

Reviewing school administrative procedures and reports :
Administrative :

o
o
N}
S
w ]
S
N
S
w
S
o)
S

70 80 90 100%

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.12.

47 V nékolika studiich byly neprimé formy pedagogického vedeni nazyvany ,,transformacni vedeni* (transformational leadership). V této publikaci bylo rozhod-
nuto zachovat termin ,,pedagogické vedeni* (instructional leadership), aby terminologie z(stala v souladu s terminy pouzivanymi v predchozich cyklech TALIS.
Pro podrobnéjsi diskusi o téchto konceptech viz Urick a Bowers (2014 [10]).

48 Dle Dvoraka a Trundy (nedatovano) je pro neprimé pedagogické vedeni charakteristické, ze ,,feditel ovlivriuje vysledky zak spiSe nepfimo, prostrednic-
tvim podpory uciteld*.

49 Hodnoty jsou seskupeny podle aktivity vedeni a v kazdé skupiné jsou razeny sestupné podle zapojeni nizsich sekundarnich rediteld do vySe uvedenych

aktivit vedeni v jejich Skole za |2 mésicl pred prizkumem.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové k¥
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(90 %) a Lotyssko (90 %). Naproti tomu v Japonsku 50 % nebo méné reditelll uvedlo, Ze se zapojilo do nékteré
z téchto tif aktivit ,,casto” nebo ,,velmi asto” a ve francouzském spolecenstvi v Belgii, Estonsku a Finsku 50 %
nebo méné reditelll udavalo zapojeni do dvou z vySe uvedenych aktivit. Ramecek Il. 5.4 popisuje zajimavé inici-

ativy, které jsou v ramci pedagogického vedeni realizované v Norsku a ve Vietnamu.
Box Il. 5.4. Pedagogické vedeni ve Viethamu a Norsku
Vietnam

Charta spravy skol ve Vietnamu (Viet Nam’s school governance charter) jasné definuje roli rediteld jako ,,lidri
vyuky a uceni“ (leaders of teaching and learning). Reditelé jsou povinni vyu¢ovat minimalné dvé vyucovaci jednotky
tydné. Reditelé jsou tedy jak utiteli, tak i vedoucimi uéiteld. To jim umoziiuje peclivé sledovat kvalitu pedagogické
praxe. Aby mohli monitorovat kvalitu vyuky, spolupracuji s vedoucimi predmétl (subject heads) a pravidelné
provadeji pozorovani ve tridé nebo shromazduji zpravy o pozorovani z partnerskych hodnoceni podle skupin

predmétl (subject-group peer reviews). Reditelé kol maji ve vzdélavacim systému velkou miru odpovédnosti.
Norsko

V Norsku funguje nékolik narodnich a mistnich iniciativ, které posiluji roli vedoucich pracovnikd skol pri zlep-
Sovani akademickych vysledkd studentl. Ministerstvo Skolstvi a vyzkumu (The Ministry of Education and Research)
jasné definuje pedagogické vedeni reditell skol a zvysuje jejich podporu a schopnost ve Skole vytvaret prostor
pro profesni kolaborativni vzdélavani (collaborative professional development). Jedna z narodnich iniciativ Motivace
a zdokonalovani se pro lepsi uceni (Motivation and Mastery for Better Learning) (2012-2017) se zaméfrila na to, aby
se z nizsich strednich Skol staly ucici se organizace® (learning organisations). Od reditelll kol se ocekava, ze by
méli uprednostnit Fizeni vzdélavani (educational management) a vyuzivat vzdélavaci sité (learning networks) jako

jeden z nékolika nastroju ke stimulaci reflexe a sdileni zkusenosti na Grovni organizace.

Zdroj: McAleavy, T., T.H. Ha and R. Fitzpatrick (2018[43]), Promising Practice: Government Schools in Viet-
nam, https:/ /files.eric.ed.gov/fulltext/ED588856.pdf; OECD (2013[44]) Education Policy Outlook: Norway,
http://www.oecd.org/norway/EDUCATION%20POLICY%200UTLOOK%20NORWAY_EN.pdf.

Ve vétsiné zemi TALIS neexistuji zadné vyznamné rozdily mezi typem Skoly, umisténim nebo slozenim 74k

Skoly a ukazateli pedagogického vedeni, ktery spociva v konani akci na podporu spoluprace mezi uciteli pri vyvoji
novych vyukovych postupl (actions to support co-operation among teachers to develop new teaching practices) (ta-
bulka Il. 5.15). Existuje ale nékolik vyjimek. V Madarsku, Mexiku a Turecku uved| vyznamné vy3si podil (o 18-31
procentnich bodu) rediteld soukromych skol, Ze se do téchto akci zapojuji, oproti rediteldm verejnych skol.

Opacny vzorec je pozorovan ve Francii, na Novém Zélandu, v Norsku a ve Spojenych arabskych emiratech.

50 Poznamka: o rozvoj konceptu ucici se organizace se zaslouzil americky védec v oboru managementu Peter Senge. Ve své knize Pata disciplina pohlizi
na organizace jako na dynamické systémy ve stavu nepretrzité adaptace a zlepSovani. To znamena, ze dlleZitéjsi nez lidi ucit je podporovat jejich

schopnosti ucit se (https://managementmania.com/cs/ucici-se-organizace).
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Jihoafricka republika je jedinou zemi, ktera vykazuje vyrazné vyssi podil (rozdil 32 procentnich bod() rediteld
venkovskych $kol nez méstskych Skol, ktefi uvedli, ze pfijali opatrfeni na podporu spoluprace mezi uditeli pfi
vyvoji novych vyukovych postupd, zatimco Slovensko vykazuje obraceny vzorec (rozdily 23 procentnich bodl

ve prospéch rediteld méstskych skol).

Urcitou roli v Grovni zapojeni do akci pedagogického vedeni mize sehrat i slozeni zakd Skoly. V Italii, na No-

vém Zélandu, v Sanghaji (Cina) a ve Spojenych arabskych emiratech byl podil fediteld, ktefi uvedli, e se této
c¢innosti vénovali, vyrazné vyssi ve Skolach s vysokou koncentraci studentd ze socialné-ekonomicky znevyhod-
nénych prostredi nez ve Skolach s nizsim podilem téchto student( (tabulka II. 5.15). V CABA (Argentina), Ka-
zachstanu a Portugalsku byl podil rediteld, ktefi uvedli, ze byli zapojeni do vyse uvedené aktivity pedagogického
vedenl, vyrazné vyssi ve Skolach s vysokou koncentraci déti imigrantd. V Chorvatsku, Japonsku, Nizozemsku,

Portugalsku a Spanélsku byl podil fediteld vyrazné vys3i ve $kolach s vysokou koncentraci studentd se specialnimi

vzdélavacimi potfebami (tabulka Il. 5.15).

Jak Ize zlepSit Uroven pedagogického vedeni? Predchozi vyzkum TALIS ukazal, ze vzdélavani v pedagogickém

veden/ a Cas straveny ucebnimi osnovami a vyukou se zdaji byt dilezitymi predpoklady pro plny rozvoj reditell
jako vzdélavacich lidrd (OECD, 2016 [9]). V prvnim svazku TALIS 2018 v3ak reditelé uvedli, Ze pouze mala ¢ast
jejich ¢asu muaze byt vénovana kurikulu a vyuce a pouze priblizné polovina reditelt uvedla, ze pred nastupem
do zaméstnani absolvovali vzdélavani v pedagogickém vedeni — viz tabulky I. 2.18 a . 4.28 ve vysledcich TALIS
2018 (svazek ) (OECD, 2019 [45]). Jak bylo diskutovano na zacatku této kapitoly, vyssi mira autonomie reditell
by mohla pomoci k jejich efektivnéjSimu zapojeni do aktivit pedagogického vedeni. Vytvoreni vétsiho prostoru
k tomu, aby Feditelé mohli rozhodovat o klicovych Ukolech Skoly, by mohlo zvysit jejich organizacni odhodlani
a jejich schopnosti vést své zameéstnance (Briggs a Wohlstetter, 2003 [46]; Dou, Devos a Valcke, 2017 [47]).
Dalsim dileZitym aspektem, ktery je treba vzit v Gvahu, je distribuované vedeni. Rozdéleni a delegovani odpo-
védnosti na zameéstnance, rodice a studenty ukazuje na silnou Skolni komunitu, ktera by mohla slouzit jako zaklad

pro reditele, aby se vice zapojili do pedagogického vedeni.

Aby byly tyto predpoklady prozkoumany, byla na datech TALIS 2018 realizovana regrese, ktera sleduje vztah mezi
neprimymi formami pedagogického vedeni (tj. opatreni k zajisténi toho, aby se ucitelé citili zodpovédni za vysledky
svych studentd, aby ucitelé prevzali odpovédnost za zlepSovani svych pedagogickych dovednosti a konani akci, které
podporuji spolupraci mezi uciteli pri vyvoji novych vyukovych postuptl) a radou proménnych: 1) prdmérny pocet ak-
tivit Skoly, za které reditelé uvadéji znacnou odpovédnost (tj. jako zastupci autonomie a rozhodovani); 2) Cas, ktery
je k dispozici (tj. podil ¢asu straveného pedagogickym vedenim a schlizkami, podil ¢asu straveného kurikulem a tkoly
souvisejici s vyukou (teaching-related tasks) a vnimani nedostatku ¢asu na pedagogické vedeni); 3) index participace
zUlastnénych stran (tj. zda Skola poskytuje zaméstnancim, rodi¢im / zakonnym zastupcdim a studentim moznosti
aktivné se podilet na rozhodovani skoly, Skola ma kulturu sdilené odpovédnosti za Skolni zaleZitosti a existuje Skolni
kultura zalozena na spolupraci a vzajemné podpore) 4) absolvovani vzdélavani v oblasti pedagogického vedeni a 5)
dalsi proménné tykajici se demografie uciteld a charakteristik skoly (tabulka Il. 5.17).

Zda se, Ze vysledky v ramci OECD naznacuji, Ze ti reditelé, kteri travi vétsi podil ¢asu na schlizkach s vedenim
Skoly (leadership meetings) a participuji na Ukolech souvisejicich s kurikulem a vyukou, vykazuiji také vyssi Grovné

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové — pkF)
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pedagogického vedeni (higher levels of instructional leadership). Vyssi pocet Cinnosti, za které maji zna¢nou od-
povédnost, je také spojen s vy$simi Urovnémi pedagogického vedeni. Daldi relevantni zjisténi spocivaji v tom,
Ze u reditel, kteri uvadéji vyssi rovné pedagogického vedeni, je vétsi pravdépodobnost, Ze prosli vzdélavanim
v pedagogickém vedeni, Ze se bude jednat o Zeny, a ze budou s vy3$s§i pravdépodobnosti pracovat ve Skolach

v méstskych oblastech (tabulka II. 5.17).

Nejvyznamnéjsim zjisténim je vSak souvislost mezi indexem participace zicastnénych stran (index of participa-
tion among stakeholders) a indexem pedagogického vedeni (index of instructional leadership). Vysledky ukazuiji, ze
ti reditelé, ktefi jsou schopni zapojit zaméstnance, rodice a studenty do rozhodovani skoly a ve Skole panuje
kultura spolupréce (school culture of collaboration) a sdilené odpovédnosti (shared responsibility), s vétsi pravdé-
podobnosti udavali, ze pfijimaji opatifeni na podporu spoluprace mezi uciteli, Ze uditelé nesou odpovédnost

za zdokonaleni vyuku a citi zodpovédnost za uceni studentd (obrazek Il. 5.8, tabulka II. 5.17).

To plati pro 24 zemi a ekonomik TALIS. Kauzalni interpretace neni mozna, ale vysledky odhaluji provazanost
mezi kolegialni kulturou skoly (collegial school culture) a vedenim smérujicim ke zlepSovani vyuky a angazovanosti
uciteld. Vysledky skutecné odpovidaji zjisténim identifikovanym v ramci Setfeni TALIS 2013, v ramci néhoz byl
popsan urdity profil feditele, tzv. ,integrovaného vidce” (integrated leader), ktery se dokazal silné zamérit jak
na pedagogické, tak na distribuované vedeni (OECD, 2016 [9]).

Administrativni vedeni a aktivity administrativniho vedeni

V ramci OECD v priméru 65 % rediteld uvedlo, Ze ,,casto” nebo ,,velmi asto* prezkoumavali administrativni
postupy a zpravy skoly (reviewed school administrative procedures and reports), zatimco 42 % uvedlo, zZe ,,Casto
“nebo ,,velmi casto” resili problémy s rozvrhem hodin v dané skole (resolved problems with the lesson timetable
in this school), viz obrazek Il. 5.7, tabulka Il. 5.12. V Bulharsku, Kolumbii, Italii, Madarsku, Mexiku a Rumunsku
nejméné 90 % reditelt deklarovalo, ze ,,éasto” nebo ,,velmi casto* prezkoumavali administrativni postupy a zpra-
vy skoly. Jak ukazaly vyzkumna Setreni, ¢as straveny obecnymi administrativnimi Gkoly mize mit také pozitivni

souvislost s vysledky studentd (Grissom a Loeb, 2011 [15]).

51 Vysledky linearni regrese zalozené na odpovédich rediteld nizsich strednich skol.

52 Index pedagogického vedeni (index of instructional leadership) je konstruovdn z vypovédi feditelti skol, ktefi prijimaji opatieni k zajisténi toho, aby se ucitelé
citili zodpovédni za studijni vysledky svych student(, prevzali odpovédnost za zlepSeni svych pedagogickych dovednosti a spolupracovali na vyvoji novych vyuko-
vych postupu. Index participace zicastnénych stran (index of participation among stakeholders) se odvozuje podle toho, zda skola poskytuje zaméstnancim,
rodicim / opatrovnikiim a studentim prileZitost aktivné se podilet na rozhodovani skoly, zda ve skole existuje kultura sdilené odpovédnosti a zda existuje Skolni
kultura charakterizovand spolupraci a vzajemnou podporou.

53 Kontrola vlivu nasledujicich proménnych: individualni charakteristiky (pohlavi, vék, roky praxe reditele na soucasné skole), charakteristiky skoly (index umisténi skoly,
typ Skoly a velikost skoly), primérny pocet Ukol, za které reditelé uvadéji, Ze nesou vyznamnou odpovédnost, podil ¢asu straveného pedagogickym vedenim, podil
Casu straveného kurikulem a Ukoly souvisejicimi s vyukou, vnimani ¢asu potrebného pro pedagogické vedeni a absolvovani Skoleni v pedagogickém vedeni.

54 Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz priloha B).

55 Zemé a ekonomiky jsou sefazeny v sestupném poradi podle toho, do jaké miry jsou zmény v indexu pedagogického vedeni podminény Gcasti zdcast-

nénych stran na vedeni Skoly.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 5.8. Vztah mezi pedagogickym vedenim fediteli a participaci zac¢astnénych
stran na vedeni Skoly (zména v indexu pedagogického vedeni spojena s indexem ucasti zu-
castnénych stran)®' 52535455
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0.6

0.5

04+

03—

0.2

==
=
—
==

S o

- o

[—

Iceland | ——]

-0.2
LT PR . B B s B RS B © B N~ B« B © B R o B R s I == e = >C OO I MICIM 0= C © X ©: Y T T
Rl R e .o (= 2T i© CRECEES <@ [ Lo E..8:E S=
f EEEEREEEE S EE0 2 52085 E8280E 5528825 8¢
2889582383386 32282858¢85288e8s32a2E35%55%
215 £E381 Sit 2 E=S gicisisigisisi5i™ RF 28z igivixisitigisiEl T @
== ] S 5 ] -2 <
g5 9% oTegiogde T § = %8 v&geg=s8&5&Ey
- £ 2 gz 2 2 =23 338
5 2 c ot iZicie © 5 £ » >z
<C NwmmE (=) IS o
=t ° = S5 40 G
(%] o U510 w (W]
= x . c © Ny
=) 2 N
o IS
[ @
[

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.12.
Systémové vedeni a aktivity systémového vedeni

Systémové vedeni (system leadership)*® se zaméruje na iniciativy zamérené na posileni vazeb mezi Skolami a jejich
komunitami, zejména pak mezi rediteli z jinych skol. V mnoha systémech jsou reditelé stale vice povzbuzovani k tomu,
aby se ujali vedeni nejen v ramci své skoly, ale i mimo ni. Je to zplisobeno rostoucim vnimanim vyznamu vztahu skol
k jejich komunitam, kontextdim a dalsim socialnim sluzbam (Cummings et al., 2007 [48]) a potrebé vzajemného pro-
pojeni a spoluprace skol s cilem maximalizovat pozitivni vysledky napfi¢ komunitami a zlepsit socialni spravedinost
(Hadfield a Chapman, 2009 [49]). Zaroven roste pocet vyzkumnych zjiSténi popisujicich vztah mezi Urovni spoluprace
a ZlepSovanim vysledk skoly (Chapman a Muijs, 2014 [50]; Croft, 2015 [51]), a také o vyzvach, které rediteldm pre-

chod od hierarchickych vztah(l k rovnocennému vedeni (equal peer leadership relationships), viz Muijs et al., 2014 [52].

Obecné plati, ze v zemich OECD jsou aktivity v oblasti systémového vedeni udavany rediteli nejméné casto:

pouze 55 % reditelll ,,Casto” nebo ,,velmi asto” poskytovalo rodi¢iim nebo zakonnym zastupcdm informace

56 Systémové vedeni predstavuje dovednosti, které mize jednotlivec nebo organizace pourzit ke katalyzovani a podpore procesu zmén na Urovni celych
systémU. Spojuje vedeni ve spolupraci (collaborative leadership) s budovani kodlice (coalition-buildinga), aby mobilizovany inovace a akce napfic velkou
decentralizovanou siti (https:/ /www.weforum.org/agenda/2019/09/systems-leadership-can-change-the-world-but-what-does-it-mean/). Reditelé,
kteri provozuiji systémové vedeni, jsou rediteli Skol, kteri kromé své vlastni Skoly pracuji na podpore jinych skol, respektive: ,,pracuji v ramci svych
jednotlivych organizaci i mimo né; sdileji a vyuzivdji nejlepsi zdroje, které systém muze nabidnout, aby prinesli zlep$eni ve svych vlastnich i jinych organiza-
cich; a ovlivriovali mysleni, politiky a praxe tak, aby mély pozitivni dopad na Zivot a Zivotni Sance vSech déti a mladych lidi.“ (The National College, 2009),

viz: https://dera.ioe.ac.uk/ 10431/ 1/download%3Fid%3D | 53443%26filename%3Dsystem-leadership-illuminas-research.pdf).
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o vykonu skoly a studentl (provided parents or guardians with information on the school and student performance)
a pouze 37 % rediteld ,,Casto” nebo ,,velmi casto“ spolupracovalo s rediteli z jinych $kol na obtiznych pracov-
nich Ukolech (collaborated with principals from other schools on challenging work tasks), viz obrazek Il. 5.7 Tabulka
. 5.12). Zemé a ekonomiky s vyjimecné nizkymi hodnotami v podilu rediteld, ktefi uvedli spolupraci s rediteli
z jinych kol na naroénych pracovnich tkolech, jsou Vietnam (25 %), Spanélsko (24 %), Malta (21 %), Singapur
(21 %), Japonsko (20 %), Ceska republika (18 %) a CABA (Argentina) (9 %). V 19 zemich a ekonomikach, které
participovaly na Setfeni TALIS, je spoluprace s rediteli z jinych Skol aktivita, kterou reditelé zminovali nejméné
Casto. Presto ve Finsku, Madarsku, Koreji, Nizozemsku, Rumunsku, Ruské federaci, Slovinsku, Jizni Africe a Tu-

recku vice nez polovina reditell uvedla, Ze s jinymi rediteli spolupracuje ,,¢asto” nebo ,,velmi asto“.
Zmény ve zpusobu vedeni skol mezi roky 2013 a 2018

Obecné Ize Fict, Ze za poslednich pét let nedoslo k prilis velkym zménam (tabulka Il. 5.16). Nicméné v nékolika
zemich doslo béhem sledovaného obdobi ke zméné ve spolupraci reditell s uciteli pri reseni problémd s disciplinou
ve tridé. U 9 z 31 zemi a ekonomik, za které jsou k dispozici Udaje z Sereni TALIS 2013 i TALIS 2018, doslo k vyraz-
nému snizeni procenta rediteld, kteri uvedli, Ze pri feSeni problém( s disciplinou ve tidé ,,casto nebo ,,velmi casto*
spolupracuiji s uciteli. Nejvyssi pokles byl pozorovan v Norsku (20 procentnich bod() a Singapuru (19 procentnich
bod(). Tyto zmény v zapojeni reditell do proces( reseni problém( s disciplinou ve tridé by mohly naznacovat, ze je
méné kazenskych problém, a Ze zasah reditelll jiz neni odGvodnény ani nutny. Napriklad v Singapuru se disciplinarni
klima ve tridé od roku 2013 skutecné zlepsilo, od roku 2008 Ize pozorovat zlepseni disciplinarniho klimat i v Nor-
sku — viz tabulka I. 3.55 ve vysledcich TALIS 2018 (svazek I) (OECD, 2019 [45]).

Podivame-li se na konkrétni ukazatele neprimého pedagogického vedeni (opatreni k zajisténi toho, aby se

ucitelé citili odpovédni za vysledky svych student(; opatreni k zajisténi toho, aby uditelé prevzali odpovédnost
za zlepSeni svych pedagogickych dovednosti; a opatreni na podporu spoluprace ucitelll rozvijet nové vyucovaci
postupy), odhalime pro nékteré zemé zajimava zjisténi (obrazek Il. 5.9, tabulka Il. 5.16). Napriklad Alberta
(Kanada), Chile, Island, Korea, Singapur a Slovenska republika zaznamenaly pokles zapojeni reditell do akci
nepfimého pedagogického vedeni alespon v jednom ze tfi ukazatel. K vyraznému poklesu Ucasti rediteld Skol
na vySe uvedenych akcich neprimého pedagogického vedeni doslo v Koreji a Singapuru. Pokles podilu rediteld
zapojenych do téchto akci by mohl indikovat, Ze se u reditelll v téchto zemich zménilo rozloZeni ¢asu dediko-
vaného rtznym Ukoldm. Napriklad v Koreji doslo k narlistu akci souvisejicich s fesenim problémi s rozvrhem
vyucovaci hodin. Naproti tomu Vlamské spolecenstvi Belgie, Gruzie a Norska zaznamenalo vyrazné zvy3eni

alespon u jednoho z ukazateld pedagogického vedeni.
Analyza systémového vedeni: rodice a komunity

Jak bylo zminéno v predchozi ¢asti, relativné nizké procento reditell uvedlo, Ze se ,,¢asto” nebo ,,velmi asto
Ucastni aktivit v oblasti systémového vedeni. Nicméné nelze podcenovat vyznam tohoto zplisobu vedeni, pro-
toze vztah mezi Skolou a rodidi a Sirsi Skolni komunitou je zasadni pro poskytovani kontextualniho a kvalitniho
vzdélavani (Schleicher, 2018 [53]). TALIS 2018 shromazdil radu dalSich indikatord, které pomahaji osvétlit vy-
znam tohoto typu aktivit.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 5.9. Zména v pedagogickém vedeni feditelii od roku 2013 do roku 2018 (pro-

ewwsr

cento reditelt nizSich stfednich skol, ktefi uvedli, Ze se ,,éasto‘‘ nebo ,,velmi ¢asto*‘ zapojili
do nasledujicich aktivit ve své Skole béhem |2 mésict pred prizkumem)
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Zdroj: OECD, TALIS 2013 and TALIS 2018 Databases, Table Il. 5.16.

V zemich OECD reditelé v prdméru uvadeéji, ze desetinu své pracovni doby travi interakcemi s rodici
a zakonnymi zastupci studentd (tabulka II. 5.18). Cas Fediteltl vénovany interakcim s rodinami a zakonnymi
zastupci je vy$si v latinskoamerickych zemich: CABA (Argentina) (15 %), Brazilii (14 %) a Mexiku (13 %),
stejné jako v Turecku, Italii a Spanélsku (véechny |4 %). Podil ¢asu straveného témito interakcemi je mir-
né vyssi (az o 6 procentnich bodd) v méstskych skolach nez ve venkovskych Skolach v Alberté (Kanada),
Bulharsku, Chorvatsku, Gruzii, Italii, Litvé, Portugalsku, Ruské federaci, na Slovensku a ve Svédsku. Kromé
toho reditelé uvadéji, ze v priiméru travi pouze 6 % svého casu interakcemi s mistni a regionalni komunitou,
podniky a primyslem (tabulka Il. 5.19). V Chorvatsku, Itlii, Japonsku a Rumunsku pfitom vedeni Skol travi
témito interakcemi v prdméru vice nez 8 % svého celkového casu. Data z Setfeni TALIS 2018 ukazuji, ze
prdmeérna doba, kterou reditelé stravili kontakty s ostatnimi zic¢astnénymi stranami, se v poslednich péti
letech vyznamné nezménila. Z 3| zemi a ekonomik s dostupnymi Udaji pouze Alberta (Kanada), Chile, Fin-
sko, Japonsko, Korea, Sanghaj (Cina) a Singapur vykazaly vyznamny pokles primérné doby, kterou Feditelé
stravili interakci s rodi¢i a zdkonnymi zastupci studentd (tabulka Il. 5.20). Ve 12 zemich a ekonomikéach

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové — pEk
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TALIS se cas reditell straveny interakcemi s mistni a regionalni komunitou, obchodem a primyslem snizil,

i kdyz rozsah téchto zmén je relativné maly?’.

V ramci Seti'eni TALIS byli feditelé rovnéz dotazovani na jejich nazory na Uroven zapojeni jejich Skoly do ko-
munity. Konkrétné méli feditelé vyjadfit miru jejich souhlasu nebo nesouhlasu s vyrokem, Ze jsou rodic¢e nebo
zakonni zastupci zapojovani do skolnich aktivit (parents or guardians are involved in school activities). V zemich
OECD v prliméru témér polovina (48 %) rediteld skol uvedla miru zapojeni rodict a zakonnych zastupcl jako
vysokou (tabulka II. 5.21). Mezi zemémi vsak existuji velké rozdily. Tento nazor prevlada v Lotyssku (89 %), Italii

(84 %) a Dansku (72 %) a nejméné je pak rozsiteny v Mexiku, Svédsku a na Slovensku (méné nez 25 %).

Pokud jde o konkrétni interakce s rodici nebo zakonnymi zastupci, vysledky jsou ponékud odlidné. V ramci
zemi OECD se v priméru 62 % rediteld domniva, ze rodic¢e nebo zakonni zastupci podporuji studenty v jejich
vykonech ,,pomérné dost® nebo ,hodné®, zatimco pouze 48 % reditel se domniva, Ze rodi¢e nebo zikonni
zastupci jsou zapojeni do Skolnich aktivit ,,pbomérné dost“ nebo ,hodné® (tabulka II. 5.21). Vysledky ukazuji, ze
z pohledu rediteld se rodi¢e nebo opatrovnici obavaji o vysledky zakd, ale jejich zapojeni do aktivit Skoly je re-

lativné mensi.

S timto souhlasi vice nez 50 % rediteld v Brazilii, Kolumbii, Dansku, Francii, Madarsku, Italii, Japonsku, Kaza-
chstanu, Koreji, Loty3sku, Litvé, Novém Zélandu, Portugalsku, Ruské federaci, Sanghaji (Cina), Spojenych arab-
skych emiratech, USA a ve Vietnamu (tabulka II. 5.21). Naopak v CABA (Argentina), Ceské republice, Finsku,

na Islandu, v Mexiku, na Slovensku a ve Svédsku uvedlo méné nez 30 % rediteld, Ze rodice nebo zakonni zastupci

jsou zapojeni do Skolnich aktivit. V nékolika zemich a ekonomikach je podil rediteld, ktefi uvedli, Ze se rodice
a zakonni zastupci zajimaji o vysledky studentd, mnohem vyssi nez podil téch, ktery uvedli, Ze rodice jsou zapo-
jeni do Skolnich aktivit (rozdil 30 procentnich bodd nebo vyssi). Toto je situace ve francouzském spolecenstvi
Belgie, v Anglii (Velka Britanie), ve Finsku, na Malté, v Singapuru a Slovinsku.

Jak reditelé vnimaji podporu ze strany Gfadi a svij viastni politicky vliv

VUdci lohu rediteld je treba chapat jako prekracujici hranice Skoly, protoze rediteliim jsou poskytovany pri-
leZitosti zapoijit se a ovliviiovat vyvoj politiky. V ramci Setfeni TALIS byli reditelé dotazovani na jejich celkovou
spokojenost s podporou, kterou ziskavaji pro pInéni Ukoll Skoly od ostatnich zicastnénych stran. Zaroven byl
dotazovani na to, jak vnimaji svoje vlastni zapojeni do tvorby politik. V ramci OECD v priméru 66 % reditell
»Souhlasi® nebo ,,rozhodné souhlasi® s tim, Ze potrebuiji vétsi podporu ze strany Gradl (I need more support from
authorities), viz tabulka Il. 5.25, coz znamena, ze zhruba pouze jedna tretina reditell je spokojena s podporou,
kterou dostavaji. P¥itom v Kolumbii, Italii, Japonsku, Rumunsku, Saddské Arébii, Sanghaji (Cina) a ve Vietnamu
vice nez 90 % reditell uvedlo, Ze potrebuiji vétsi podporu ze strany prislusnych Gradl, zatimco méné nez 50 %
dotazanych rediteld s timto tvrzenim souhlasilo v Dansku, Anglii (Spojené kralovstvi), Estonsku, Finsku, Ni-
zozemsku, Norsku a Singapuru. V Dansku a v Anglii (Spojené kralovstvi) se pouze 29 % rediteld domniva, ze

57 Interpretace tykajici se tabulky Il. 5.20 by mély byt provadény opatrné, protoze seznam polozek se v roce 2018 zménil ve srovnani s rokem 2013.

Rozdily Ize tedy pripsat spise méricim nastrojim nez skute¢nym zménam.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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potrebuji vys$si miru podporu ze strany Gradd, coz naznacuje vyssi miru spokojenosti fediteld v téchto zemich
s podporou, kterou od Uradd aktualné ziskavaji.

V zemich OECD se v priiméru 33 % rediteld domniva, Ze nemohou ovliviiovat rozhodnuti, ktera jsou dllezita
pro jejich praci, coz zaroven znamena, ze zhruba dvé tretiny maji pocit, Zze rozhodnuti dilezita pro jejich praci
ovliviiovat mohou (tabulka . 5.25). Mezi jednotlivymi zemémi existuji vyznamné rozdily. Napriklad v Rakousku,
Chorvatsku, Ceské republice, na Islandu, v Portugalsku a v Sanghaji (Cina) se vice nez 50 % feditel& domniva, Ze
nemohou ovlivnit dllezitd rozhodnuti souvisejici s jejich praci, zatimco v pripadé Izraele, Japonska, Koreje, Nizo-
zemska, Norska a Singapuru ma tento pocit pouze |5 % rediteld skol. Je zajimavé si vSimnout, Ze podil rediteld,
kteri maji pocit, Ze potrebuji vétsi podporu ze strany Gradud (66 %), se rovna podilu téch, kteri nesouhlasi s tvr-
zenim, ze nemohou ovlivnit politiku (66 %). Jinymi slovy, ackoli se reditelim nemusi pri praci dostavat ocekavané
podpory ze strany Uradd, stale se domnivaji, Ze maji prostor ovlivnit vyvoj vzdélavaci politiky. Podobné nazory

sdileji i ucitelé — viz ¢ast Vedouci tloha uciteld na konci této kapitoly.

Vedouci uloha uéitelu

V posledni dobé sledujeme uvédomovani si vyznamu vyuziti vidciho potencidlu uciteld (Ainley a Carstens,
2018 [8]), coz predstavuje méné hierarchické organizacni struktury, ve kterych se ucitelé sami ujimaji vedeni
ve tridé i mimo ni, spolupracuji s kolegy na zlepSovani Skoly a vzdélavani a maji vyznamny vliv na koncipovani
Skolni vize a cild Skoly (Gonzales a Lambert, 2001 [55]; Harris a Muijs, 2004 [17]; Portin et al., 2013 [56]).

Povinnosti uéitelt ve skole

V ramci Setfeni TALIS reditelé poskytli informace o Urovnich odpovédnosti uciteld za || vySe uvedenych
Ukold skoly. Bylo zjisténo, Ze ramci zemi OECD v priméru pouze relativné nizké procento reditel( souhlasilo
s tim, ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za problematiku tykajici se personalnich otazek (staffing) nebo
rozpoctu (budget). Napriklad pouze 7 % reditell uvedlo, Ze ucitelé maji vyznamnou zodpovédnost za jmenovani
nebo prijimani ucitel( a rozhodovani o vyuziti financnich prostredkd z rozpoctu v rdmci skoly (obrazek II. 5.10, tabulka
. 5.5). Existuje vSak nékolik statd, ve kterych je situace odlisna. Napriklad 46 % rediteld v Dansku a 44 % redi-
tell v Nizozemsku uvedlo, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za jmenovdni nebo prijimani ucitelti. V Koreji
a na Novém Zélandu uvedlo 20 % rediteld, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost rozhodovani o vyuziti fi-

nancnich prostredkd z rozpoctu v ramci Skoly (tabulka II. 5.5).

Pokud jde o otazky tykajici se Skolnich politik, zda se, Ze podle vyjadreni rediteld Skol je odpovédnost ucite-
|G opét relativné nizka, nicméné je vyssi nez v oblasti personalnich otazek a rozpoctu. V ramci zemi OECD v pri-
meéru pouze mensina reditell prisuzovala vyznamnou odpovédnost uciteldm pri stanoveni zasad pro hodnoceni
studentl (42 %), za stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zak(l a kazenskych opatreni (40 %) a schvalovani
student( pro prijeti do Skoly (pouze 7 %), viz obrazek Il. 5.10, tabulka Il. 5.5. Pritom pokud jde o problematiku
prijimani studentd, existuje mezi rediteli a uciteli obrovsky rozdil. Zatimco vétsSina rediteld (prdmérné 78 %

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové — pEE
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v ramci zemi OECD) uvedla, Ze ma odpovédnost za pfijimani studentd, pouze 7 % reditelll uvedlo, Ze za tento
Ukol nesou vyznamnou odpovédnost ucitelé. Nicméné nékolik zemi a ekonomik vykazuje vysoké hodnoty od-
povédnosti uditelll za stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zakd, toto je situace na Islandu (83 %) a ve Slo-
vinsku (80 %). Naproti tomu reditelé v Estonsku (81 %) a Lotyssku (70 %) uvadéji, ze ucitelé maji vyznamnou
odpovédnost pfi stanoveni zasad pro hodnoceni student(. Nékolik zemi a ekonomik vSak vykazuje v téchto
oblastech pozoruhodné nizké hodnoty. Napiiklad méné nez 20 % fediteld v Saidské Arabii, Sanghaji (Cina),
Turecku a Vietnamu uvadi, ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za stanoveni zasad pro hodnoceni chovani
a vysledk( student. Také podil rediteld, kteri uvadéji, ze ucitelé maji znacnou odpovédnost za prijimani studentd
do skoly, je nizky (ve vétSiné zemi a ekonomik je nizsi nez 5 %), ale existuji vyjimky, napriklad v Rakousku 38 %

reditel( uvedlo, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost v dané oblasti.

Obrazelk Il. 5.10. Povinnosti uciteld ve Skole (procento Feditelil nizsich stfednich Skol, kteFi
uvadéji, Ze uditelé nesou vyznamnou odpovédnost za nasledujici tkoly (primér OECD-30))*
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.5.

Zda se, ze uditelé disponuji nejvyssi odpovédnosti v oblasti kurikula a vyuky (obrazek II. 5.10, tabulka II. 5.5).

V ramci zemi OECD v prdméru vétsina rediteld uvadi vyznamnou odpovédnost ucitell za volbu vyukovych mate-

riald (75 %) a urcovani obsahu predmétu ¢i seminare (52 %). | kdyz mnohem méné rediteld se domniva, Ze ucitelé
maji vyznamnou odpovédnost pri rozhodovani o nabidce predmétl a seminard (39 %). Volba ucebnich materiald
je nejcastéji uvadénym Ukolem, za ktery nesou ucitelé zna¢nou odpovédnost. Napriklad ve VlIamském spolecenstvi
v Belgii a na Islandu nejméné 95 % reditel( uvedlo, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za volbu vyukovych

materiald. Oviem v Japonsku, Satidské Arabii, Sanghaji (Cina), Spojenych arabskych emiratech a ve Vietnamu to

58 Namérené hodnoty jsou seskupeny podle typu Skolnich odpovédnosti. Uvniti kazdé ze skupin jsou hodnoty sefazeny sestupné podle procenta redi-

teld nizsich strednich skol, kteri uvadéli, ze ucitel’ maji vyznamnou zodpovédnost za jednotlivé uvedené dkoly.
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Obrazek Il. 5.1 1. va odpovédnost ucitelt za Skolni politiku, kurikula a vyuku (procento fe-
ditell nizSich stfednich Skol, ktefi uvedli, Ze uditelé maji vyznamnou odpovédnost za vétsinu
ukolt souvisejicich se skolnimi politikami, osnovami a vyukou)®? ¢
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.31

bylo méné nez 30 % reditell. V pripadé uréovani obsahu predmétu ¢i seminare Ize identifikovat vysoky vliv uciteld
v Nizozemsku (91 %), Italii (88 %), Dansku (84 %) a Estonsku (83 %) a naopak, nizky (méné nez 10%) v Mexiku,
Saudské Arabii, Turecku a Vietnamu. Vyznamné rozdily mezi jednotlivymi zemémi Ize sledovat také v otazce, které
predméty a seminare budou ve Skole nabizeny, pficemz v Itélii (95 %) a Estonsku (75 %) reditelé Skol deklarovali
vysokou zodpovédnost uciteld za tento Ukol a naopak v Brazilii (9 %), Turecku (9 %), Saudské Arabii (1 %) a Viet-

namu (| %) byla rediteli uvadéna velmi nizka zodpovédnost uditelll za tento Ukol.

Pro UpIné pochopeni odpovédnosti uciteld za Ukoly Skoly byl vytvoren jednoduchy kategorizacni index (cat-
egorisation index), ktery zahrnuje ukoly, na jejichZ realizaci méli ucitelé obecné vétsi vliv. Vybrané dkoly jsou: |)
stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zak{ a kazenskych opatreni; 2) stanoveni zasad pro hodnoceni studentd;
3) rozhodovani o prijeti student( do $koly; 4) volba vyukovych materiald; 5) uréovani obsahu predmétu ¢i se-

minare véetné kurikula; a 6) rozhodovani o nabidce predmétd a seminard. Pokud reditelé uvedli, 7e uditelé maji

vyznamnou odpovédnost za ¢tyri ze Sesti Ukoll, predpokladd se, ze uditelé v téchto Skoldch maji vyznamnou

odpovédnost za vétsinu Ukold souvisejicich se $kolnimi politikami, osnovami a vyukou.

59 Toto procento se pocita na zakladé vypovédi rediteld, ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost alespon za Ctyri z nasledujicich Sesti Gkoll: stanoveni
zasad pro hodnoceni chovani zakd a kazenskych opatreni; schvalovani studentl pro pfijeti do Skoly; stanoveni zasad pro hodnoceni studentd; volbu
vyukovych materiald; rozhodovani o nabidce predmétd a seminarli a uréovani obsahu predmétu & seminare.

60 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta reditell nizsich strednich Skol, kteri uvadéji, ze ucitelé maji vyznamnou odpo-

védnost za vétsinu tkoli souvisejicich se Skolnimi politikami, osnovami a vyukou.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové  pE¥
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V zemich OECD lze na zakladé odpovédi rediteld v primeéru 42 % skol klasifikovat jako Skoly, ve kterych maji
uditelé vyznamnou odpovédnost za $kolni politiku, kurikula a vyuku. Pfitom v Rakousku, Ceské republice, Es-

tonsku, na Islandu a v Italii Ize do této kategorie zaradit vice nez 70 % Skol, naproti tomu v Mexiku, Portugalsku,
Salidské Arabii, Sanghaji (Cina), Turecku a Vietnamu méné nez 10 % $kol (obrazek I1. 5.1 1, tabulka II. 5.31). Dale
Ize sledovat celkovy primérny pocet Ukoll v kazdé zemi, na jejichz pInéni maji ucitelé vyznamny vliv. V zemich
OECD reditelé v prdméru uvadéli, ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za 2,5 z celkem 6 definovanych

Ukold, a to od 4,2 v Estonsku po 0, v Saudské Arabii.

Zda se, ze vyssi podil ucitell s vyznamnou odpovédnosti za vétsinu Ukoll souvisejicich se Skolnimi politikami,
kurikulem a vyukou je v zemich OECD v soukromych skolach. To je na pripad situace v Dansku, Madarsku,
Kazachstanu, Malté, Slovenské republice a Spojenych arabskych emiratech (tabulka Il. 5.31).

Analyza role uciteld pri rozhodovani za poslednich pét let ukazuje, Ze ve vétsiné zemi a ekonomik Ucastnicich
se Setreni TALIS doslo k nékolika vyznamnym zménam (tabulka Il. 5.30). Je tfeba upozornit na pripad Gruzie,
ve které doslo k vyraznému zvyseni podilu rediteld, kteri uvadéli, ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost v ob-
lastech tykajicich se jmenovani nebo prijimani ucitell, stanoveni zasad pro hodnoceni chovani zakd a kazenskych
opatreni, zasad pro hodnoceni student(, volbu vyukovych materiald, urc¢ovani obsahu predmétu ¢i seminare

vcetné kurikula.
Maji ucitelé pod kontrolou svoji praci?

V ramci Setfeni TALIS 2018 byli ucitelé poprvé dotazovani na to, do jaké miry souhlasi (,rozhodné ne-
souhlasim*; ,,nesouhlasim®; ,,souhlasim®; nebo ,,rozhodné souhlasim®) s tim, Ze maji pod kontrolou oblasti tykaji-
cich se planovani vyuky a samotnou vyukou, a to v konkrétni tridée, kterou vyucuji (dale jen ,,cilova tfida“ (target
classs)®'. Z vysledkd Setreni vyplyva, ze v radé zdcastnénych zemi ma pozoruhodné vysoké procento uditeld
pocit, ze maji kontrolu jak nad planovanim vyuky, tak nad samotnou vyukou. V zemich OECD v priméru 96 %
ucitell ,,souhlasi* nebo ,rozhodné souhlasi“ s tim, ze maji pod kontrolou vybér vyucovacich metod (selecting
teaching methods), 94 % hodnoceni uceni zaka (assessing student’s learning), 92 % ukaznovani student( (dis-
ciplining students), 91 % stanoveni mnozstvi domacich Ukoll, které maji byt zadany (determining the amount
of homework to be assigned) a 84 % urcovani obsahu predmétu ¢i seminare (determining course content), viz
obrazek II. 5.12, tabulka Il. 5.32. Zaroven ve |3 zemich a ekonomikach, které participovaly na Setfeni TALIS,
vice nez 90 % ucitell ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi s tim, Ze maji pod kontrolou kazdou ze zminénych
oblasti. Pritom rozdily v kazdé ze sledovanych oblasti jsou mezi jednotlivymi zemémi pomérné malé. Nejvéetsi
rozdily mezi zemémi Ize sledovat u urcovani obsahu predmétu ¢i seminare, napriklad na Islandu, v Koreji,
Norsku a Svédsku vice nez 95 % uitelli deklarovalo, Ze maji kontrolu v této oblasti, zatimco v Portugalsku

s timto souhlasi pouze 47 % uciteld.

61 Cilova trida byla definovana jako prvni tfida na Grovni ISCED 2, ve které ucitel (obvykle) ucil ve Skole, ve které predchozi tyden v Utery po | 1:00 ho-
diné vyucoval. Na otdzku odpovédeéli pouze ti ucitelé, ktefi uvedli, Ze jejich vyuka nebyla konkrétné zamérena na studenty se specialnimi vzdélavacimi

potrebami.

pE)  Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 5.12. Autonomie ucitelt pFi uréovani obsahu predmeétu & seminare (procento
uditelt nizsich strednich Skol, ktefi ,,souhlasi‘ nebo ,,rozhodné souhlasi“ s tim, ze maji kontrolu
nad uréovanim obsahu predmétu / seminare ve své cilové tridé)® ¢
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.32.

Je také treba poznamenat, ze na Urovni jednotlivych vzdélavacich systém0 existuje velmi nizka korelace mezi

pocitem, ze ma ucitel pod kontrolou nékteré oblasti vzdélavani a vypovédi rediteld o tom, zda ucitelé disponuiji

vyznamnou odpovédnosti za vyuku a kurikuldrni Ukoly (tabulky II. 5.5 a Il. 5.33). Napriklad byl identifikovan
velmi slaby korelacni koeficient mezi pocitem uditeld, Zze maji pod kontrolou stanovovani obsahu predmétu
a seminare, a vypovédi rediteld, Ze ucitelé maji vyznamnou odpovédnost za dany Ukol (korelacni koeficient r
je r = 0,18). Slaba korelace mize byt zplsobena rozdilnym vnimanim toho, co si ucitelé a reditelé predstavuiji
pod témito konkrétnimi Ukoly. Ucitelé mohou podavat informace o situaci a moznostech, které maji ve své
konkrétni tfidé, zatimco reditelé mohou mit holisticky pohled na véc, ktery vnima ostatni zicastnéné strany
zapojené do rozhodovani o urcovani obsahu predmétu / seminare. Je tfeba oviem také pripomenout, ze otdz-
ky pro ucitele a reditele jsou odlidné formulované: zatimco reditelé jsou dotazovani na Uroven odpovédnosti
ucitell ve Skole, ucitelé jsou tazani na své pocity kontroly nad danymi oblastmi vzdélavani, které pocituji ve své

konkrétni cilové tridé.

Mira, v jaké jsou ucitelé ve své praci autonomni pro ucinéni nékterych rozhodnuti, byla spole¢né

s rozvojem jejich znalosti (development of knowledge) a kapacit pro spolupraci v praci (capacities for

collaboration at work) identifikovana jako zékladni kamen profesionality uditeld (Hargreaves a Fullan,

2012 [13]). Pokud jde o ochotu ke spolupraci, ukazuje se, Ze vnimany stupen autonomie a kontroly nad

62 Tyto Udaje se vztahuji k nahodné vybrané tridé, kterou ucitelé v soucasné dobé vyucuji podle svého tydenniho rozvrhu. Analyza je omezena na ucitele,
kteri uvadéji, ze jejich cilova trida neni zamérena Uplné nebo hlavné na studenty se specialnimi potrebami.
63 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uditeld nizsich strednich Skol, kteri ,,souhlasi“ nebo ,,rozhodné souhlasi® s tim, Ze

maji kontrolu nad urcovani obsahu predmétu ¢i semindre.

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové — pEE)
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svoji praci ve tridé, které ucitelé ve vyuce pocituji, Ize povazovat za predpoklad spoluprace s kolegy.
Uroven autonomie uciteld viak méze byt také interpretovana jako znamka izolacionismu, ktery by mohl
byt v rozporu s Usilim o spolupraci (Kelchtermans, 2006 [60]). Aby bylo mozné tento vztah otestovat,
byla mira profesni spoluprace zkoumana v relaci se stupném kontroly uciteld nad jejich cilovou tridou
(méreno pocity ucitell, ze maji pod kontrolou urcovani obsahu predmétu / seminare, vybér vyuco-
vacich metod, hodnoceni uéeni studentd, ukazrnovani studentd a stanoveni mnozstvi domacich Ukoldl,

které maji byt zadany)®*.

V zemich OECD se ucitelé, kteri se domnivaji, Ze maji vyssi stupen kontroly nad vyukou ve své cilové tridé,
zaroven v primeéru s vyssi pravdépodobnosti zapojuji do cinnosti profesni spoluprace se svymi kolegy (po kon-
trole charakteristik ucitele a tridy). Tento vztah plati pro 29 zemi a ekonomik (obrazek Il. 5.13, tabulka II. 5.38).
Vysledky by mohly naznacovat, ze ucitelé pocituji kontrolu nad svoji vyukou, a proto se neciti byt ohrozeni spo-
lupraci a sdilenim odpovédnosti s kolegy. Tyto vysledky je vSak tfeba interpretovat opatrné, protoze vysvétlujici
schopnost modelu je omezena (koeficienty stanoveni R2 jsou nizké).

V odborné literature zamérené na zlepSovani Skoly byl pocit autonomie u uciteld a jejich Gcast na roz-
hodovani spojovan s G¢innou implementaci inovativnich programt (Geijsel et al., 2001 [61]). Studie identi-
fikovaly pozitivni vliv rozhodovani smérem ,,zdola nahoru® (bottom up) jako charakteristiku vysoce inova-
tivnich Skol (na rozdil od malo inovativnich skol), viz Geijsel, Sleegers a Van den Berg, 1999 [62]. V ramci
Setreni TALIS 2018 byl prozkouman vztah mezi stupném inovativity a autonomii uditeld v cilové tridé®.
Regresni analyzy ukazuji, ze v zemich OECD v priméru plati, Ze ucitelé, kteri pocituji vys$si miru kontroly
nad svoji cilovou tfidou, s vétsi pravdépodobnosti uvadéji, ze pracuji v inovativnim prostiedi (po kontrole
charakteristik ucitele a tfidy), viz obrazek II. 5.13, tabulka Il. 5.37. To plati pro 40 zemi a ekonomik, které
participovaly na Setreni TALIS. Vysledky naznacuji, Zze v pripadé, Ze uditelé pocituji vétsi miru kontrolu nad
rozhodovanim ve svych tfidach, maji také tendenci uvadét, ze pracuji v inovativnich prostredich. Stejné
jako u predchozi regrese je treba vysledky interpretovat opatrné (koeficienty determinace R2 jsou nizké).
Zda se vsak, ze vysledky tabulek II. 5.38 a Il. 5.37 naznacuji urcitou miru vzajemné zavislosti mezi autono-

mii, spolupraci a inovacemi.

Kromé toho se zda, Ze existuje dllezita souvislost mezi subjektivnim vnimanim autonomie uditeli a jejich pra-

covni spokojenosti. Zejména touha po zachovani autonomie ve tridé byla identifikovana jako velmi vlivna v roz-

hodnuti ucitell zdstat ve vzdélavani (Brunetti, 2001 [63]). Pocit nedostatecné kontroly nad oblastmi, které sou-

viseji s vyukovou ve tridé (lack of control in the classroom) muze vést k tomu, Ze ucitelé pocituji napéti, frustraci,

64 Stuperi autonomie cilové tfidy (scale of target class autonomy) se méfi na zdkladé pocitti ucitelti, zda maji kontrolu nad urcovani obsahu predmétu ¢i semindre,
vybérem vyucovacich metod, hodnocenim studentu, ukdzriovanim studentd a uréovanim mnozstvi domdcich dkold, které maji byt zadavany. Stuperi profesni
spoluprdce se méfi podle toho, jak Casto ucitelé uci spolecné jako tym ve stejné tridé; zda sleduji hodiny jinych ucitel a poskytuji jim zpétnou vazbu; zda se
zapojuji do spolecnych aktivit napfic riznymi tfidami a vékovymi skupinami, napr. projekty; a zda se (castni spolecného profesniho uceni.

65 Stuperi inovativity tymu se méri podle pocitu uciteld, zda se vétsina uditell ve Skole snazi rozvijet nové napady pro vyuku a uéeni; zda je vétsina uciteld
na této Skole oteviena zménam; zda vétsina uciteld v této Skole hleda nové zplsoby reseni problém(; a zda si vétsina ucitell v této Skole navzajem

poskytuje praktickou podporu pri aplikaci novych napadd.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Uzkost a stres (Davis a Wilson, 2000 [64]). Pocit autonomie ucitelll byl navic spojen se sebedlvérou ucitell

(self-efficacy), protoze oba jsou povazovany za zakladni atributy adaptivnich schopnosti ucitel( a zapojeni do prace

(Skaalvik a Skaalvik, 2014 [65]).

Regresni analyzy ukazuji, ze v zemich OECD v priiméru plati, Ze ucitelé, ktefi subjektivné vnimaji vyssi Groven
kontroly nad svou cilovou tridou: |) citi ve své vyuce vySsi miru jistoty (vSechny zemé a ekonomiky TALIS vyka-
zuji pozitivni souvislost mezi kontrolou situace v cilové tfidé a sebedlvérou); 2) jsou se svou praci spokojené;jsi
(vSechny zemé a ekonomiky TALIS, kromé Malty, vykazuji pozitivni souvislost mezi pocitem kontroly ucitelt
nad situaci v cilové trfidé a pracovni spokojenosti); a 3) uvadéji nizsi droven stresu (31 zemi a ekonomik TALIS

vykazuje negativni vztah mezi kontrolou cilové tfidy a Grovnémi stresu), viz tabulky Il. 5.39, IIl. 5.40 a II. 5.41.

Obrazelk Il. 5.13. Vztah mezi inovativitou tymu uciteldi, profesni spolupraci a autonomiii v ci-
lové tFidé (zména indexu inovativity tymu® a indexu profesiondlni spoluprdce®’ spojeného s index-
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Vysledky by mély byt interpretovany s opatrnosti, protoze vysvétlujici sila modelu je omezend (koeficienty R2

jsou nizké). Regresni vysledky vztahu mezi autonomii ucitel( v cilové tridé a vlastni sebedlvérou a spokojenosti

s praci jsou uvedeny v obrazku Il. 5.14. 7686970717273
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Index tymové inovativity (the index of team innovativeness) referuje o vypovédich uciteld o tom, zda se vétsina uciteld ve skole snazi rozvijet nové napady
pro vyuku a uceni; zda je vétsina ucitell na této Skole oteviend zménam; zda vétsina ucitell v této Skole hleda nové zpUsoby reseni problémd; a zda
si vétsina ucitell na této Skole navzajem poskytuje praktickou podporu pfi aplikaci novych napadd.

Index profesni spoluprace méri zapojeni uciteld do hlubsich forem spoluprace, véetné tymové vyuky ve stejné tridé, poskytovani zpétné vazby na zakla-
dé hospitaci, zapojeni do spolecnych aktivit napfi¢ raznymi tfidami a vékovymi skupinami a Gcast na kolaborativnim profesnim ucenti.

Index autonomie v cilové tfidé (the index of target class autonomy) méri Groven autonomie, kterou ucitelé pocituji pri uréovani obsahu predmétu ¢i seminare,
vybéru vyucovacich metod, hodnoceni studentd, ukazrovani studentd a stanovovani mnozstvi domacich tkoll, které maji byt v jejich cilové tridé zadavany.
Regresni modely byly konstruovany na zakladé odpovédi uditeld nizsich strednich Skol.

Data byla ziskana na zakladé vypovédi ucitelli a vztahuji se k nahodné vybrané tridé, ve které ucitelé aktualné vyucuji v ramci svého tydenniho rozvrhu.
Analyza je omezena na ucitele, kteri uvadéli, ze jejich cilova trida neni (GpIné nebo hlavné) zamérena na studenty se specialnimi vzdélavacimi potrebami.
Byly kontrolovany nasledujici charakteristiky ucitele: pohlavi, vék, prace na plny Gvazek, roky praxe ucitele; a charakteristiky tfidy: podil student( se
$patnymi studijnimi vysledky, podil student( s problémy v chovani a podil studentd ze socialné a ekonomicky znevyhodnénych prostredi.

Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz pfiloha B).

Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle zmény v indexu inovativity tymu spojeného s indexem autonomie v cilové tfide.

Vysledky Setreni TALIS 2018
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Obrazek Il. 5.14. Vztah mezi sebedivérou ucitell (self efficacy) a celkovou spokojenosti
s praci a autonomii uéitel v cilové tfidé (zména v indexu sebediivéry (self-efficacy)’ a indexu

celkové spokojenosti s praci’ spojeného s indexem autonomie uéiteli v cilové trid&)’¢ 77 7879808
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Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Tables II. 5.39 and Il. 5.40.
Aktivity ucitelti sméfujici k dosaZeni akademického uspéchu studentu

Vaddi roli uditell Ize zkoumat i v souvislosti s jejich schopnosti vést vyuku. Aktivity ucitell, které vedou k do-
sazeni akademickych Uspéchl studentd, se v ramci tohoto textu oznaluji jako akademické vedeni (academic
leadership). Akademické prostredi nebo tlak na akademicky vykon jsou zpravidla konceptualizovany jako soucast
klimatu Skoly. V ramci Setreni TALIS 2018 byli Feditelé poprvé dotazovani na to, zda se v jejich Skole pravidel-

né konaji aktivity zamérené na podporu takové atmosféry ve skole, ktera povzbuzuje akademické kvality. Dle

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Pk
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vyjadreni reditell se ve Skolach kona vysoky pocet akci, které maji podpofit studenty k dosazeni akademickych
Uspéchl. V ramci zemi OECD v priméru 92 % reditelll uvedlo, Ze ucitelé ,,pomérné dost" nebo ,hodné" rozumé;ji
cildm skolniho vzdélavaciho programu, 90 % uvedlo, Ze jsou uditelé Uspésni pri implementaci skolniho vzdélava-
ciho programu a 82 %, ze ulitelé maji vysoka ocekavani dobrych studijnich vysledkd studentd (tabulka II. 5.42).
Ve |3 zemich a ekonomikach participujicich na Setfeni TALIS vice nez 90 % reditell uvedlo, Ze se na jejich
Skolach konaji aktivity podporuijici kazdy ze tfi vyse uvedenych aspektd akademického vedeni ucitell, ,,pomérné
dost“ nebo ,,hodné*. Existuje vSak nékolik zemi a ekonomik, kde je akademické vedeni ucitelll (teachers’ academic
leadership) v porovnani s ostatnimi zemémi pomérné malo casté. Viz napriklad situace v Mexiku a Nizozemsku,
ve kterych, v porovnani s ostatnimi zemémi, reditelé méné Casto uvadi, ze se akci na podporu akademického

veden/ uciteld kona na jejich Skolach ,,pomérné dost™ nebo ,,hodné*.

Mezi zemémi existuji zajimavé rozdily v ocekavani ucitelll ohledné vysledkd studentd (teachers’ expectations
for student achievement). V Dansku, Francii, francouzském spolelenstvi Belgie, LotySsku a ve Vietnamu vice nez
95 % reditell uvedlo, Ze ucitelé maji vysoké ocekavani ohledné vysledkd studentd, zatimco v Bulharsku a Nizo-
zemsku to bylo pouze 50 % rediteld (obrazek II. 5.15, tabulka Il. 5.45). Kromé toho tento aspekt akademického
vedeni, vykazuje velké rozdily v zavislosti na charakteristikach Skol. V zemich OECD reditelé ve Skolach s vyso-
kym podilem student( ze socidlné a ekonomicky znevyhodnénych oznacuji ocekavani uciteld od zak{ za vysoka
mnohem méné casto (v priméru rozdil vice nez 30 procentnich bodU) nez reditelé v ostatnich skolach. To plati
pro |4 zemi a ekonomik, ktera participovaly na $et¥eni TALIS. Rozdily jsou zvlat vyrazné ve Spanélsku (rozdil
47 procentnich bod(), Spojenych statech (43 procentnich bodd) a Rumunsku (40 procentnich bodd). Obdobna
situace plati i v pripadé skol s vyssi koncentraci studentl se specialnimi vzdélavacimi potrebami a studentl z mig-
rantského prostredi. Z vyse uvedeného vyplyva, Ze vztah mezi ocekavanim uditell, vykonem studentd a charak-
teristikami student( je dosti komplexni. Navzdory tomu existuje urcita shoda na tom, Ze tato ocekavani mohou
hrat roli sebenapliujicich se proroctvi (self-fulfilling prophecy) — studenti nebudou podavat lepsi vykon, nez ten,
ktery se od nich ocekava (Rubie-Davies, Hattie a Hamilton, 2006 [66]). Proto by se mélo usilovat o zvySovani
ocekavani, ktera maji ucitelé i Feditelé svych studentd ve znevyhodnénych Skolach.

Rozdily v ocekavanich uciteld od studentll Ize sledovat také v zavislosti na typu skoly (obrazek Il. 5.15,
tabulka Il. 5.45). V zemich OECD reditelé soukromych Skol v priméru castéji nez reditelé verejnych skol

74 Index sebediivéry (The index of self-efficacy) méri sebedivéru ucitele ve vedeni tridy, vyuky a zapojovani student(.

75 Index celkové pracovni spokojenosti (The index of overall job satisfaction) méri spokojenost s profesi a sou¢asnym pracovnim prostredim.

76 Index autonomie v cilové tiidé (The index of target class autonomy) méri Groven autonomie, kterou ucitelé pocituiji pri uréovani obsahu predmétu ¢i seminare,
vybéru vyucovacich metod, hodnoceni studenttl, ukaznovani student(i a stanovovani mnozstvi domacich tkolt, které maji byt v jejich cilové tridé zadavany.

77 Vysledky linearni regrese vznikly na zakladé odpovédi uciteld nizsich strednich Skol.

78 Data byla ziskana na zédkladé vypovédi uciteld a vztahuji se k nahodné vybrané tridé, ve které ucitelé aktualné vyucuji v ramci svého tydenniho rozvrhu.
Analyza je omezena na ucitele, kteri uvadéli, Ze jejich cilova trida neni (GpIné nebo hlavné) zamérena na studenty se specialnimi vzdélavacimi potrebami.

79 Byly kontrolovany nasledujici charakteristiky ucitele: pohlavi, vék, prace na plny Uvazek, roky praxe ucitele; a charakteristiky tridy: podil studentd
s nizkymi studijnimi vysledky, podil student( s problémy v chovani a podil studentd ze socilné a ekonomicky znevyhodnénych prostredi.

80 Poznamka: Statisticky vyznamné koeficienty jsou oznaceny tmavsim ténem (viz pfiloha B).

81 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle zmény v indexu sebedtivéry spojeného s indexem autonomie v cilové tride.
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udavali, Ze jejich ucitelé maji od studentl vysoka ocekavani. To plati pro 16 zemi a ekonomik participuji-
cich na Setfeni TALIS. Mezi tfi zemé s nejvétsimi rozdily pari Japonsko (rozdil 32 procentnich bodd); Fin-
sko (30 procentnich bodl) a Turecko (29 procentnich bod(). Naopak lokalita skoly zpravidla vyznamné
neovliviuje ocekavani uditell od studentd. Existuji ovSem vyjimky — v Sesti zemich a ekonomikach TALIS
uvadéli reditelé venkovskych Skol méné Casto nez jejich kolegové v méstskych Skolach, Ze uditelé maji
vysoka ocekavani ohledné vysledk( studentd. Nejvétsi rozdily je mozné pozorovat ve Finsku (rozdil 38
procentnich bodu); Bulharsku (34 procentnich bodd), na Slovensku (30 procentnich bod() a v Portugal-
sku (30 procentnich bodu).

Jak Ize zlepsit aktivity uciteld smérujici k dosazeni akademické excelence? Predchozi Setreni ukazalo, ze pe-
dagogické vedeni rediteld skol mize podpofit Usili ucitell dosahnout akademickych Uspécht studentd (teach-
ers’ efforts to achieve academic success), viz OECD, 2016 [9]. K hlubsimu prozkoumani této souvislosti byly

pouzity regresni analyzy hledajici souvislosti mezi Urovni pedagogického vedeni (instructional leadership scale),

tj. frekvenci, s jakou reditelé priméji ucitele ke spolupraci, aby uditelé citili zodpovédnost za vysledky student

a aby pracovali na zlepsovani svych dovednosti, a mirou akademického tlaku na studenty®, mérenou podle

toho, zda ucitelé rozuméji kurikularnim cildm skoly, zda uspéji pfi implementaci kurikula, zda maji vysoka
ocekavani ohledné vysledk( student( a zda maji studenti touhu, aby se jim ve Skole dobre darilo. Regresni
analyzy ukazuiji, Ze v ramci OECD v prdméru existuje vyznamna pozitivni souvislost mezi Grovni pedagogické-
ho vedeni a akademickym tlakem (po kontrole charakteristik Feditele a Skoly), viz tabulka Il. 5.46. Tento vztah
plati pro 17 zemi a ekonomik TALIS. Dilezitym aspektem, ktery je tfeba vzit v Gvahu pfi interpretaci téchto
vysledkd, je skutecnost, Ze informace potrebné pro tvorbu obou téchto ukazatelld pochazeji od rediteld.
Moznym vysvétlenim by mohlo byt, Ze reditelé Castéji se zapojujici do vedeni vyuky Iépe ocenuiji Usil uciteld
usilovat o akademickou dokonalost.

Vztahy ucitel( s tvarci politik a médii

V ramci Setfeni TALIS 2018 je patrna snaha hloubéji porozumét tomu, jak uditelé vnimaji svdj vztah s médii
a tvlrci politik, protoze vedouci roli Ize ve skutecnosti realizovat nejen v ramci skoly, ale také zapojovanim se
do obecnéjsich diskusi o vzdélavani, které probihaji ve spolecnosti.

Sdélovaci prostredky hraji kli¢ovou roli pri formovani vnimani ucitelll a jejich prace (Stromquist, 2018 [67]).
Neékteré studie dokonce naznacuji, ze média maji primy vliv na vnimani prestize ucitelské profese ve spolecnosti
(Pérez-Diaz a Rodriguez, 2014 [68]; Smak a Walczak, 2017 [69]). V zemich OECD v priméru pouze |19 % ucite-
I&i uvedlo, Ze si média v jejich zemi / regionu cen jejich profese (tabulka Il. 5.47). V Kazachstanu, Sanghaji (Cina),
Singapuru, Spojenych arabskych emiratech a ve Vietnamu ma vice nez 50 % ucitell pocit, Ze ucitelska profese
je médii ocenovana. Naproti tomu v Rakousku, Chile, Chorvatsku, Dansku, Francii, francouzském spolecenstvi

Belgie, Madarsku, Islandu, Japonsku, Portugalsku a Slovinsku ma stejny pocit méné nez 10 % uciteld.

82 Akademicky tlak je formalné definovan jako zkuSenost, v ramci které je student zatizen pozadavky, které vyzaduji vynalozeni ¢asu a energie na dosazeni
konkrétnich akademickych cili. Tento tlak mize pochazet z rliznych potencialnich zdrojii a ma nescetné dopady na studenty jak emocionalné, tak

akademicky (http://thedailycougar.com/2020/02/05/academic-pressure/

Ucitelé a reditelé Skol jako respektovani profesionalové Ak
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Obrazek Il. 5.15. Vysoka ocekavani ucitelii od vysledki studentii podle charakteristik skoly
(vysledky zalozené na odpovédich Fediteld nizsiho sekundarniho vzdélavani)®
Percentage of principals who report that teachers holding

Positive difference
Negative difference
Difference is not significant
Missing values
high expectations for student achievement applies

High - low
“quite a bit” or “a lot” to their school concentration
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Russian Federation
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United States
Slovak Republic
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Education systems with no difference 31 21 21

—
“
[ e e e e m——

Education systems with negative difference 2 0 13

Zdroj: OECD, TALIS 2018 Database, Table II. 5.45.
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Obrazek Il. 5.16. Nazory ucitelil na jejich vztah k tvorbé politiky (procento uciteli nizSich
stfednich skol, ktefi ,,souhlasi* nebo ,,rozhodné souhlasi* s nasledujicimi vyroky)

=3 Teachers' views are valued by policy makers in this country/region 4 Teachers can influence educational policy in this country/region
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Zdroj: OECD, databdze TALIS 2018, tabulka Il. 5.47.

Zatraktivnéni ucitelské profese mimo jiné znamena posileni postaveni uciteld ve spolecnosti a vytvoreni pro-
storu k tomu, aby se mohli stat aktéry zmén v oblasti reforem ve vzdélavani (Schleicher, 2011 [70]). Diky tomu
je vnimani vztahu mezi uciteli a tvlrci politik dal$i zasadni oblasti, kterou je tfeba prozkoumat. V zemich OECD
se pouze v priméru 14 % uciteld domniva, Ze tvirci politik v jejich zemi / regionu si vazi jejich nazord. Nicméné
v Chorvatsku, Portugalsku, na Slovensku a ve Slovinsku s timto tvrzenim souhlasi méné nez 5 % uciteld (obrazek
[I.5.16, tabulka Il. 5.47).

V zemich OECD je v priiméru 24 % ucitel( presvédceno, Ze mohou ovlivnit vzdélavaci politiku. Existuji vSak
vyznamné rozdily mezi jednotlivymi zemémi. Ve Francii pouze 8 % uciteld véri, ze mohou ovlivnit vzdélavaci poli-
tiku, v porovnanich s 88 % uciteli ve Vietnamu. V nékolika zemich a ekonomikach je procento ucitell, kteri tvrdi,
Ze mohou ovlivnit vzdélavaci politiku, mnohem vétsi nez procento ucitell, kteri uvadéji, Ze si tvarci politik vazi
jejich nazor(i (obrazek II. 5.16, tabulka Il. 5.47). Jednou z moznych interpretaci je, Ze zemé, ve kterych uditelé
maji pocit, ze si tvarci politik jejich nazorl neceni, mohou presto mit alternativni mechanismy nebo cesty (napf.
zastoupeni v odborech, protestni akce zaméstnancd), kterymi jsou schopni participovat na rozvoji vzdélavaci
politiky (Stromquist, 2018 [67]).

83 Zaskoly s vysokou koncentraci znevyhodnénych studentd jsou povazovany skoly s vice nez 30 % studentt ze socialné a ekonomicky znevyhodnénych

prostredi.

84 Zemé a ekonomiky jsou serazeny v sestupném poradi podle procenta uciteld nizsiho sekundarniho vzdélavani, kteri ,souhlasi nebo ,rozhodné

souhlasi* s tim, Ze nazory uciteld jsou ocenovany tvdrci politik v této zemi / regionu.
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Situace v Ceské republice

Jak uvadi Miroslava Federi¢ova (2019), Fizeni $kol v Cesku je velkym problémem a na trovni zékladnich $kol
se dle Fedri¢ové stretava rada extrém(: ,,. (i) Skoly maji velmi vysokou autonomii, (i) administrativni zat€z reditelt
skol je velmi vysoka, (ii) novi feditelé nejsou na novou profesi v priméru dostatecné pripraveni, (iv) platové ohodnoceni
prdce reditele je nizké a nedostatecné atraktivni a (v) velmi vysoky pocet malych $kol vyzaduje vysoké pocty reditelt.
Tato velmi nezdrava kombinace faktor(i predstavuje pro Ceské skolstvi zasadni problém, ktery dosud vnimal jen maly
okruh expert(. Jeho feseni se tak v lepsim pripadé zatim pohybuje pouze ve sférach dvah, jak by se mél problém resit,
respektive redukovat. “
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