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Podéekovani

Mezinarodni Setfeni o vyu€ovani a uceni (TALIS) pofadané Organizaci pro hospodafskou spolupraci
arozvoj (OECD) je vysledkem spoluprace mezi zucastnénymi zemémi a ekonomikami, sekretariatem
OECD a mezinarodnim konsorciem vedenym Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkd vzdélavani
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA).

Tvorbu tohoto ramce vedli John Ainley a Wolfram Schulz z Australské rady pro vyzkum ve vzdélavani
(Australian Council for Educational Research, ACER), ktera je partnerem konsorcia. Poradci byli Heather
Priceova, pfedsedkyné expertni skupiny pro dotazniky TALIS 2024 (Questionnaire Expert Group, QEG),
a Ralph Carstens, spolufeditel Setfeni TALIS 2024 v ramci IEA.

Editofi by radi vyjadfili upfimné podékovani a vdécnost ¢leniim expertni skupiny pro dotazniky, ktefi
vytvofili znacnou ¢ast obsahu tohoto dokumentu ve svych oblastech odbornosti. Jedna se o tyto odborniky:
Charalambos Charalambous, Tracy Durksenova, Hilary Hollingsworthova, Stefan Johansson, Lorena
Ortegova, Oren Pizmony-Levy, Ridwan Maulana, Ronny Scherer, Anna Sunova a Kristen Weatherbyova.

Jonathan Heard a Pina Tarriconeova zajistili dlezitou spolupraci s Setfenim ucitelskych znalosti (Teacher
Knowledge Survey, TKS); Merrilyn Groomovd, Lynn Karolyovd a Miguel Subosa poskytli poradenstvi
z pohledu paralelniho Setfeni Starting Strong.

V IEA si nasSe upfimné podékovani zaslouzi Megan Simova, Eleonora Kolomietsova a Mira Boctiova za
podporu, Mojca Rozmanova a Agnes Stancelova-Pigtakova za rady ohledné navrhu vyzkumu a analyz
a Karsten Penon za posouzeni navrhu vybéru vzorku. Spolufediteli studie byli Steffen Knoll a Anja
Waschkova — jim dékujeme za poskytnutou podporu.

Autofi jsou vdécni za podnéty, diskuse a podporu tymu TALIS v sekretaridtu OECD. Podékovani patfi
mimo jiné témto pracovnikiim: Ruochen Li (projektovy manazer TALIS), Karine Tremblayova, Gabor Fulop,
Heewoon Baeova, Marco Paccagnella, Rodrigo Castaneda Valle a Sophie Vayssettesova. Redakéni
poradenstvi a podporu pfi produkci poskytla Emily Grovesova.

Tvorba ramce probihala pod supervizi Ridiciho vyboru TALIS (TALIS Governing Board), kterému
predsedaji Jodo Costa (Portugalsko) a Siew Hoong Wong (Singapur).



Obsah

Podékovani

1 Uvod

2 Vyvoj Setfeni TALIS s ohledem na jeho roli a vyznam pro vzdélavaci politiku
3 Obsah Setreni TALIS 2024

4 Design Setfeni TALIS 2024

14
101



6|

1 Uvod

Tento dokument formuluje koncepCni rdmec pro ¢tvrty cyklus programu Mezinarodni Setfeni o vyu€ovani
a uceni (TALIS) — TALIS 2024. Odrazi hlavni koncepty z vyzkumné literatury i politické zajmy a byl
vypracovan vyzkumniky ve spolupraci s organizaci OECD, mezinarodnimi aktéry a za¢astnénymi zemémi
a uzemimi.

Dobra znalostni zakladna ucitell i jejich vyukové postupy maji zasadni vyznam pro poskytovani kvalitniho
vzdélavani. Setfeni TALIS, &asto oznadované jako ,hlas ugitel(”, bylo vytvofeno s cilem poskytnout
srovnavaci pohled na ugitele, vyuku a uceni v ramci vzdélavacich systému clenskych a partnerskych
zemi/Uzemi OECD. Shromazdovanim udaji od uciteld a vedoucich pracovnik(l kol poskytuje Setfeni
TALIS (cykly 2008, 2013 a 2018) informace o vyuce a uéeni. Setfeni TALIS 2024 aktualizuje stavajici
znalostni zakladnu z dat z vice nez 50 vzdélavacich systému.

Setfeni TALIS se zaméfuje primarné na uditele a vedouci pracovniky $kol v niz§im sekundarnim
vzdélavani (ISCED 2), pfi¢emz od roku 2013 jsou k dispozici i moznosti pro primarni vzdélavani (ISCED 1)
a vysSi sekundarni vzdélavani (ISCED 3). V cyklech 2013 a 2018 bylo Setfeni TALIS realizovano také na
Skolach, kde probihalo Setfeni PISA, a to v ramci moznosti TALIS-PISA Link. Cyklus TALIS 2018 byl
propojen s prvnim Setfenim TALIS Starting Strong. Aktualni cyklus opét zahrnuje volitelné moduly na
urovni predskolniho vzdélavani a péce (ISCED 0). TALIS 2024 zahrnuje novy volitelny modul pro sbér
informaci o obecnych pedagogickych znalostech ugiteld. Cast 2 tohoto dokumentu uvadi podrobny popis
Setfeni TALIS jako prubézného programu a dale nastin aktualnich politickych otazek, vzdélavacich
progndz a priorit pro tento cyklus Setfeni.

Setieni TALIS se zamé&fuji na vyukové a institucionalni faktory, které zlep$uji udeni zaka, a popisuji, jak
se tyto faktory liSi v ramci jednotlivych zemi/Uzemi i mezi nimi a rovnéz v pribéhu €asu. Vysledky Setfeni
slouzi jako podklad pro vzdélavaci politiku i praxi zaméfenou na poskytovani kvalitniho vzdélavani, které
je hlavni oblasti odpovédnosti statu, a to i s ohledem na cile udrzitelného rozvoje Organizace spojenych
narodu (2015¢1)).
Cyklus 2024 se programoveé zabyva ¢tyfmi souCasnymi otazkami vzdélavacich systém a &tyfmi Sirokymi
obsahovymi oblastmi tykajicimi se vyu€ovani a u€eni.
Soucasné otazky vzdélavacich systému:

e diverzita a rovnost,

e vyuziti technologii ve vzdélavani,

e socio-emocni uceni,

e environmentalni vychova a vychova k udrzitelnosti.
Siroké obsahové oblasti tykajici se vyudovani a ugeni:

e vzdélavani a rozvoj uciteld,

e pracovni postupy ucitelu,

e vnimani profese a institucionalniho prostfedi pro uceni.
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Cast 3 koncepéniho ramce podrobné popisuje kazdou z téchto obsahovych oblasti z hlediska jejich
konstruktl, ukazateld a analytickych moznosti.

Pro Setfeni TALIS je klicové prabézné se vracet k dulezitym otdzkam. Jednotlivé zemé tak mohou
porozumét, jak se koncepty (konstrukty) stavaji viditelnymi nebo zfejmymi, jak se v pribéhu let méni a jak
jsou vzajemné propojeny. Stejné dulezité je zahrnuti novych aspektlu souvisejicich s aktualnim vyvojem
ve vzdélavani, nové zavedenymi vzdélavacimi politikami a poznatky z nejnovéjsich vyzkum(. Dalezité je
také vyuziti zkuSenosti z pfedchozich cyklt podle potfeby ke zpfesnéni ukazatell vyuzivanych k méreni
prabéznych konstruktld. Pfi koncipovani Setfeni TALIS 2024 je dale dllezité vyvazit potfeby udrzitelnych
znalosti, ménicich se zajm( a zptesfiovani méfeni jednotlivych aspekt(i. Cast 4 uvadi informace k vybéru
vzorku $kol a uciteld, k pfipravé dotazniki a celkovému designu Setfeni realizovaného s ohledem na
zminéné zajmy a vyzvy.

Seznam literatury

United Nations (2015), Transforming our World: the 2030 Agenda for Sustainable Development, (1
United Nations, New York, NY, https://digitallibrary.un.org/record/1654217?In=en&v=pdf.
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z Vyvoj setreni TALIS s ohledem na
jeho roli a vyznam pro vzdelavaci
politiku

Prehled Setfeni TALIS 2024

Cilem Mezinarodniho Setfeni o vyu€ovani a uceni (TALIS) je poskytovat informace o specifickych
aspektech vyu€ovani a u€eni na mezinarodni a narodni urovni, ¢ehoz dosahuje prostfednictvim fady
Setfeni mezi uciteli a vedoucimi pracovniky kol zaméfenych na niz8i sekundarni vzdélavani (ISCED 2),
s moznosti volby pro primarni (ISCED 1) a vy$Si sekundarni vzdélavani (ISCED 3). Prvni tfi cykly Setfeni
TALIS probéhly v letech 2008, 2013 a 2018, soucasny cyklus (TALIS 2024) tak predstavuje &tvrté
opakovani priizkumného programu.

Setfeni TALIS bylo vyvinuto v ramci projektu OECD Ukazatele vzdélavacich systémd (Indicators of
Education Systems, INES) s cilem vytvofit uceleny soubor ukazatell, ktery by poskytl zaklad pro srovnani
vzdélavacich systémd zemi OECD a partnerskych zemi. Jeho plvodni zaméfeni bylo vyrazné ovlivnéno
zpravou Na ucitelich zalezi: ziskavani, rozvoj a udrzeni efektivnich ucitel(l (Teachers Matter: Attracting,
Developing and Retaining Effective Teachers) (OECD, 20051)). Jeho puvodni koncepéni ramec byl
zalozen na péti otazkach:

e ziskavani dobrych ucitelt k dané profesi,

e rozvoj odbornych znalosti uciteld,

e udrzeni efektivnich ucitell,

e zavadéni Skolnich politik podporujicich efektivitu,
e podpora kvalitnich ucitell a vyuky.

Setfeni TALIS jsou vyvijena a realizovana, aby poskytovala platné, spolehlivé a srovnatelné udaje
o spolehlivych ukazatelich, které umoznuji provadét relevantni analyzy tykajici se uciteld a vedeni Skol,
jejich rozvoje a jejich odborné a pedagogické prace, jakoz i prostfedi a podminek, v nichz vyuCovani
a uceni probiha. Velikost vzorku (zpravidla minimalné 4 000 ucitell z 200 Skol v kazdé zemi) je dostate¢né
velka, aby bylo mozné ziskat odhady s vysokou pfesnosti, a jsou stanoveny standardy zajistujici relativné
nezkreslené odhady (napfiklad poZadavek na ucast alesponi 75 % vybranych 8kol a 75 % vybranych
ucitelll v ramci jednotlivych zemi a uzemi). Vybéry Skol a prosté nahodné vybéry ucitelll v ramci $kol jsou
zkoumany za ucelem ziskani reprezentativnich dat pro populaci Skol a ucitelt v kazdé zucastnéné zemi
nebo ekonomice. Pfevazné online (s alternativni moznosti vyplnéni v tiSténé podobé) vyplfiovani
dotaznikd TALIS 2024 pro ucitele a Feditele Skol trva priblizné 45-60 minut. Materialy dotaznikd jsou ze
zdrojovych verzi (angli¢tina a francouzstina) upraveny a preloZzeny do narodnich jazyk(, zaroven jsou
zavedeny rozsahlé ovéfovaci postupy pro maximalni srovnatelnost idaju Setfeni TALIS mezi jednotlivymi
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zemémi. Vyvoj dotaznikG zahrnuje predpilotni studie (pfedbézné testovani fokusnich skupin) a pilotni
ovérovani pred tim, nez jsou nastroje finalizovany pro hlavni Setfeni.

Ugelem $etfeni TALIS je poskytnout zugastnénym zemim informace o vyvoji uditelské profese,
o hodnoceni a rozvoji pedagogickych postupll a o srovnavani vzdélavacich politik a pfistupl v jednotlivych
zemich. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o prufezové Setfeni bez udaju o ucitelich spojenych s vysledky
uceni zakl, nezkouma TALIS vliv uciteld a Skoly pfimo. Zjistuje vSak, do jaké miry ucitelé pouzivaji
postupy, které podle vyzkumu souviseji se zlepSenim vysledk( uceni, véetné afektivnich vysledki, takze
studie odrazi Siroky pohled na potencialni efektivitu ucitelt a Skol.

Cilem 3etfeni TALIS je poskytnout spolehlivé ukazatele o ucitelich, vedeni Skol a vyu€ovani, které vytvori
zaklad pro validni mezinarodni srovnani a pohledy na zmény nebo shody v ¢ase. Analyzy téchto ukazatell
jsou spojeny se vzdélavacimi politikami a postupy a jsou zaméfeny prfedevSim na nasledujici skupiny
zainteresovanych stran (aktér():

e tvlrci politik — ve snaze jim pomoci pfi revizi a rozvoji politik, které podporuji ucitelskou profesi
a nejlepsi mozné podminky pro efektivni vyucovani a uceni,

e ucitelé, vedouci pracovnici $kol a odbornici v oblasti vzdélavani — pro usnadnéni reflexe a diskuse
0 vzdélavacich postupech a jejich mozném zlepseni,

e vyzkumni pracovnici — pro navazani na dosavadni vyzkumnou literaturu v jednotlivych obsahovych
oblastech (dle vymezeni v koncepénim ramci) a poskytnuti podkladd pro dal$i vyzkum s vyuzitim
vysledku Setfeni TALIS a dalSich dat.

Vystupem kazdého cyklu Setfeni TALIS jsou plné zdokumentované datové soubory, které poskytuji zaklad
pro:

e narodni a mezinarodni analyzy témat spojenych s vyu€ovanim a u¢enim,

e mezinarodni zpravy, které mapuji procesy vyu€ovani v riznych zemich,

e tematické zpravy o konkrétnich aspektech vyu¢ovani a uceni,

e narodni zpravy zaméfené na specifické otazky vzdélavacich politik jednotlivych ucastnikl Setfeni,
e védecké ¢lanky publikované v mezinarodnich €asopisech.

Jednim z pfikladu zjisténi ze Setfeni TALIS 2018 (i Setfeni TALIS 2013 a TALIS 2008) byly dukazy o tom,
Ze néktefi ucitelé uvedli, Ze jejich poCatecni vzdélani je dostate¢né nepfipravilo na vyuku ve tfidé, a to
navzdory systémovym pravidlum, ktera vyzaduji odborné vzdélani pro ziskani certifikace (OECD, 2019z;
OECD, 20143;; OECD, 2009y4)). V dlsledku toho ucitelé uvadéli, Ze si pfeji rozsahlejSi pribézné profesni
vzdélavani (OECD, 2019y2;). DalSim pfikladem je studie zalozena na datech Setfeni TALIS, jejimz cilem
bylo zjistit, pro€ se ucitelé mohou citit nedocenéni jako profesionalové, a nakonec se proto rozhodnou
ucitelskou profesi opustit (Price and Weatherby, 2018;5;). Tato studie zkoumala postaveni uCitelské profese
z hlediska Ctyf oblasti prace (profesni méfitka, profesni pravomoci, moznosti povySeni a podminky na
pracovisti) a prokazala, ze se tyto oblasti liSi v ramci jednotlivych zemi i mezi nimi.

Prioritizace obsahu pro Setreni TALIS 2024

Kazdy cyklus Setfeni TALIS navazuje na pfedchozi cykly a zaméfuje se na rozdily ve vyukovych
a institucionalnich podminkach, které zlepSuji u€eni zakl jak v ramci jednotlivych zemi/izemi, tak i mezi
nimi, a to v pribéhu ¢asu. Pro zemé je dullezité porovnavat zmény informaci, vnimani a postoja v ase.
Kazdy novy cyklus Setfeni TALIS vSak také zohledfuje nejnovéjsi vyvoj a zahrnuje nové materialy, aby byl
relevantni s ohledem na aktualni zalezitosti vzdélavaci politiky. Dale je také dulezité se zaméfit na mozné
informacni mezery, které vyvstaly z pfedchozich Setfeni. Pro TALIS je proto klicové udrzet si zakladni
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nastaveni: zachovat stéZejni zaméfeni na dlouhodobé konstrukty (a tim poskytovat zdklad pro méfeni
zmén) a zaroven zaclenit nové konstrukty, které jsou relevantni v oblasti tvorby vzdélavacich politik.

Novy material mGze mit formu nového obsahu nebo novych aspektl stavajiciho obsahu. Napfiklad
v TALIS 2018 byl zaveden obsah tykajici se inovaci a aspektl rovnosti a diverzity. Tyto aspekty souvisely
s diskusemi o posunu ve vzdélavani od tradi¢niho obsahu k rozvoji dovednosti socio-emocnich a
dovednosti potfebnych pro Zivot. Setfeni TALIS 2018 také rozsifilo téma pracovni spokojenosti o wellbeing
ucitel(l prostfednictvim polozZek tykajicich se stresu na pracovisti a udrzeni ucitelll v profesi a zménilo
orientaci tématu vedeni Skoly tak, aby odrazelo nové pojeti tohoto konstruktu (Ainley and Carstens,
2018g)).

Je dulezité, aby obsah vybrany pro zafazeni do Setfeni TALIS 2024 splfioval nasledujici kritéria:

e Maél by byt relevantni z hlediska vzdélavaci politiky, a to z mezinarodniho i narodniho hlediska.

e Meél by zu¢astnénym zemim pfinaset pfidanou hodnotu.

e Meélo by byt mozné odvodit platné, spolehlivé, srovnatelné, robustni a interpretovatelné ukazatele
podminek pro vyu€ovani a u€eni.

e Mél by zahrnovat méfitelné aspekty, které Ize efektivné posoudit (z hlediska ¢asu i nakladu).

Pro dosazeni optimalni rovnovahy mezi (a) ukazateli, které umoznuji srovnani s pfedchozimi cykly,
(b) proménnymi, které odrazeji stavajici oblasti, a konstrukty, které vyzaduji revizi, a (c) novymi aspekty,
které se tykaji nejnovéjSiho vyvoje nebo dosud nefeSenych otazek, bylo rozhodnuto, ze kazdy z téchto tfi
typl polozek by mél v Setfeni TALIS 2024 tvofit pfiblizné jednu tfetinu zakladnich dotazniku.

Vybér materiadll z pfedchoziho cyklu, které by mély byt zachovany v Setfeni TALIS 2024, vychazel
z recenzi publikaci, které hodnotily uzite€nost ukazatel( vyuky a uceni. Mimoto byla pfi vybéru materiald
pro polozky tykajici se trendl vyuzita zpétna vazba od odbornikl a zastupct jednotlivych zemi.

Dale je dulezité, aby zakladni nastroj zahrnoval spoleény material pro uditele na tfech zkoumanych
arovnich ISCED (1, 2 a 3) a zaroveri umoziioval nezbytné pravy dle pfislunych kontextt. Ukol spogivajici
v tvorb& materidlu, ktery je pouZitelny a vhodny pro vSechny zu€astnéné zemé a Uzemi, byl v TALIS 2024
velmi obtiZzny s rostouci diverzitou kulturnich a institucionalnich podminek a SirSim spektrem narodnich
kontextu.

Ve spolupraci se sekretariatem OECD vypracoval mezinarodni projektovy tym zakladni koncepcni
dokument, ktery nastinil mozné tematické oblasti pro zakladni modul Setfeni TALIS mezi ugiteli na drovni
ISCED 2 a dalSi soucasti tykajici se uciteld na urovni ISCED 1 a 3. Tento dokument slouzil jako podklad
pro diskuse s Ridicim vyborem TALIS, ktery mezi navrhovanymi obsahy urgil priority, aby optimainé
stanovil priority obsahu podle daného ramce.

Rozsireny zabér Setreni TALIS 2024

Setieni TALIS vzniklo v roce 2008 se zaméfenim na vyudovani a uéeni na niz$im sekundarnim stupni
(ISCED 2), ktery i nadale tvofi jeho jadro. V roce 2013 rozsifil TALIS rozsah o volitelny sbér dat o primarnim
a vy83im sekundarnim stupni (Urovné ISCED 1 a 3). Toto rozSifeni zabéru zohlednilo spole€né aspekty
vyucovani a uéeni i dulezité rozdily v organizaci vzdélavani a pfistupech k vyuce na téchto drovnich, jak
je podrobné popsano v koncepénim ramci TALIS 2018 (Ainley and Carstens, 2018)). | souasti TALIS
2024 jsou nadale volitelné moduly tykajici se populace uciteldl na primarnim a vy$Sim sekundarnim stupni
vzdélavani.

Zajem o predskolni vzdélavani a péci ved| k zavedeni Setfeni TALIS Starting Strong. To bylo v roce 2018
realizovano samostatné, avsak v uzké spolupraci se Setfenim TALIS. U cyklu 2024 pak jiz bylo pevnéji
integrovano do $etfeni TALIS v rdmci soub&Zného 8asového harmonogramu. Setfeni TALIS 2018 poskytlo
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pro tento modul mezi zaméstnanci i vedenim v oblasti pfedSkolniho vzdélavani a péce dllezité koncepéni
vazby, jako je motivace, ziskavani, rozvoj a udrzeni zaméstnancu.

Setfeni TALIS 2024 dale zahrnuje volitelny modul tykajici se ugitelskych znalosti (Teacher Knowledge
Survey, TKS), a to jako paralelni volitelnou souc¢ast se sbérem dat ISCED 2. Data jsou ziskana v ramci
vzorku stejnych skol jako u zakladniho modulu Setfeni TALIS a nékteré polozky z néj jsou zahrnuty i do
mapovani téchto ucitelskych znalosti.

Moduly Starting Strong a Teacher Knowledge Survey maji své vlastni koncepni ramce, pfestoze jsou
koncepcéné propojeny se zakladnim modulem Setfeni TALIS.

Moduly TALIS zamérené na primarni a vys$Si sekundarni vzdélavani (urovné ISCED 1 a 3)

Ucitelé v zakladnich a stfednich Skolach maiji odlisné pracovni podminky vyuky, vyuluji specializované
predméty a liSi se rovnéz v mife pedagogického vzdélani a vzdélani v odbornych oblastech (OECD,
20187)). Tematicka zprava TALIS 2018, ktera porovnava zakladni, nizsi stfedni a vyssi stfedni vzdélavani,
rovnéz zdlraznuje rozdily mezi jednotlivymi Grovnémi vzdélavani (OECD, 2021(s;). Naptiklad na drovni
zakladniho vzdélavani velka ¢ast ucitelll uvadi, Ze se neciti pfipraveni na vedeni tfidy a vyuku zaku se
specialnimi vzdélavacimi potfebami. Ve srovnani s ugiteli na niz§im sekundarnim stupni se ucitelé na
vy8§8im sekundarnim stupni méné €asto zapojuji do spoluprace a jejich vzdélavani méné €asto zahrnuje
obsah a pedagogiku jejich pfedmétu. Zprava dale ukazuje, Ze ucitelé v oblasti odborného vzdélavani
a pripravy (OVP) se Castéji zapojuji do kognitivné stimulujicich vyukovych praktik nez jejich kolegové mimo
OVP.

V ugitelském a Feditelském dotazniku vytvofeném pro volitelny modul primarniho stupné (ISCED 1) jsou
urcité rozdily, které se zaméfuji na pedagogiku a propojeni s predSkolnim vzdélavanim. Stejné jako
v TALIS 2018 je v8ak dotaznik pro ucitele urovné ISCED 3 (vy3Si sekundarni vzdélavani) velmi podobny
dotazniku pro ucitele urovné& ISCED 2 (niZ8i sekundarni vzdélavani). To poskytuje dobry zaklad pro
srovnani klicovych témat napfi¢ témito urovnémi vzdélavani.

Modul TALIS Starting Strong

TALIS Starting Strong shromazduje data od zaméstnancu pracujicich pfedevsim s détmi ve véku od tfi do
péti let (uroven ISCED 02) a s détmi mladSimi tfi let. Z koncep&niho hlediska souvisi s Setfenimi TALIS ve
Skolach, pokud shromazZduje data mezi pedagogy, ktefi pracuji s mladsi vékovou skupinou déti. Data z
TALIS Starting Strong pfispivaji k porozuméni vyvoje od pfedskolniho vzdélavani az po pocateéni faze
Skolniho vzdélavani diky zaméfeni na podobné tematické oblasti TALIS mezi uciteli a fediteli Skol.

TALIS Starting Strong byl vytvofen na zakladé témat, ktera tvofila koncepéni model prostfedi pro vyvoj,
wellbeing a uceni déti (OECD, 2019q). Cyklus 2018 se zabyval charakteristikami béznych a vedoucich
pracovnikl zafizeni pfedSkolniho vzdélavani a péce (zakladni informace a pocatecni vzdélavani, profesni
rozvoj, profesni nazory na vyvoj ditéte, wellbeing a u€eni déti, subjektivné vnimana profesni sebedlivéra,
wellbeing), procesy vzdélavani a péce (kvalita procesl interakce mezi pracovniky a détmi, sledovani
vyvoje, wellbeingu a uc€eni déti) a charakteristikami instituci (strukturaini kvalita, pedagogické
a administrativni vedeni, vztahy mezi zainteresovanymi stranami, klima).

Ackoli srovnani mezi pedagogy v oblasti pfedSkolniho vzdélavani a uditeli zakladnich kol ze Setfeni TALIS
2018 a TALIS Starting Strong nebylo publikovano, jiné studie zjistily urcité rozdily nejen mezi pracovniky
v oblasti pfedSkolniho vzdélavani a uciteli z&kladnich Skol, ale také v prostfedi, ve kterém pracuji
(Einarsdottir, 2006(10)). Zaclenéni urovné piedkolniho vzdélavani do Setfeni TALIS rozSifuje vyzkumny
a analyticky potencial napfi¢ (Easto velmi odliSnymi) institucemi a zaméstnanci a umozfuje studovat
aspekty predskolniho vzdélavani ¢asto formovaného podobnymi spoleéenskymi problémy a trendy jako
pozdé&jsi stupné vzdélavani.
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Koncepéni vazby mezi Setfenimi TALIS Starting Strong a TALIS v roce 2024 jsou podporovany tim, Ze se
predsedové expertnich skupin pro dotazniky (QEG) kazdého Setfeni u€astni porad druhé skupiny.

Setreni uéitelskych znalosti TALIS

Setfeni ugitelskych znalosti (Teacher Knowledge Survey, TKS) doplfiuje formou volitelného modulu data
ze Setfeni TALIS 2024 o poznatky tykajici se obecnych pedagogickych znalosti ugitel(, které jsou kli¢ovou
soucasti profesni kompetence ucitelt a zahrnuji ,principy a strategie fizeni a organizace tfidy, které jsou
mezipfedmétové" (Guerriero, 2017(11; Shulman, 1986y12)). Setteni ugitelskych znalosti zahrnuje hodnoceni
obecnych pedagogickych znalosti uditelt a vychazi z mezinarodni studie, kterou dfive provedlo Centrum
pro vyzkum a inovace ve vzdélavani (Centre for Educational Research and Innovation, CERI) (Guerriero
and Révai, 2017113;; Konig, 2014147). Tento modul poskytuje o obecnych pedagogickych znalostech ucitell

strany ugitelu.

SetFeni ugitelskych znalosti mimoto zahrnuje otazky tykajici se zakladnich informaci a kontextu ugiteld,
coz poskytuje pfilezitost k analyzam, jak jsou tyto faktory spojeny s obecnymi pedagogickymi znalostmi.
VétSina téchto otazek je zahrnuta také v zakladnim modulu TALIS 2024. Modul ucitelskych znalosti je
navic zaméfen na ucitele ze stejnych Skol, které se Uc€astni zakladniho modulu Setfeni TALIS (nizSi
sekundarni stupen), proto bude mozné kombinovat shromazdéné informace s daty z feditelskych
dotaznikd zakladniho modulu Setfeni TALIS.
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3 Obsah setreni TALIS 2024

Prehled obsahu

Setieni TALIS 2024 se zabyvéa trvalymi i aktualnimi otdzkami a souvislostmi, které ovliviuji $koly,
ucitele a jejich praci. Od prvniho cyklu TALIS doSlo ve vzdélavaci politice k mnoha zménam, které
vyrazné ovlivnily socialni, institucionalni a profesni prostfedi, kde vzdélavani probiha. Nékteré z téchto
zmén vedly ke spekulacim o budoucich interakcich mezi vzdélavacimi institucemi, Zaky a uditeli, které
maiji zna¢ny dopad na vzdeélavaci politiku (OECD, 2020a1)).

Mezi trvalé aspekty ugitelll, vyu€ovani a uceni, které byly zkoumany v pfedchozich cyklech TALIS, patfi
po&ateéni pfiprava ugiteld, profesni rozvoj v prabéhu jejich kariéry a atmosféra ve $kolach. Setfeni
TALIS 2024 se zaméfuje na vzdélavani a profesni rozvoj uciteld, jejich pracovni postupy, vnimani jejich
profese a institucionalni zazemi pro uceni.

Aktualni otazky, které jsou zkoumany v TALIS 2024, jsou diverzita a rovnost, vyuZiti technologii ve
vzdélavani, socio-emocni uceni Zaku a vzdélavani v oblasti Zivotniho prostredi a udrzitelnosti. Tyto
otazky ovliviiuji napli prace a ocekavani uciteld i fungovani vzdélavacich systému. Rozhodnuti
0 zafazeni téchto aktualnich témat do Setfeni vychazelo z dialogu mezi odborniky a organizacemi
v oblasti vzdélavani.

TALIS podrobné zkouma aktualni témata, ktera maji dopad na ucitele, vyuku, z pohledu trvalych
charakteristik ucitelské profese a vyuky. Naptiklad: Jaky dopad na pocate¢ni vzdélavani uciteld ma
rostouci diverzita? Jak ovlivituje skolni klima vyuzivani technologii? Data z TALIS umoziiuji srovnani
téchto vztahl jak mezi jednotlivymi zemémi, tak i uvniti jednotlivych zemi.

Koncepéni mapovani a vztahy
Nasledujici Cast se zabyva otazkami a rysy zahrnutymi do Setfeni TALIS 2024. Kazdy trvaly rys je dale

rozdélen do oblasti (viz Tabulka 1). Tabulka 2 shrnuje nejvyznamnéj$i oblasti priniku mezi rysy
a otazkami.

Tabulka 1. Obsah Setreni TALIS 2024

Otazkalrys Oblast
Aktuaini otazky, které maji dopad na @ Diverzita a rovnost -

ucitele, vyucovani a uceni Vyuziti technologii ve vzdélavani -
Socio-emocni uceni -
Vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi -
a udrzitelnosti
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Trvalé rysy ucitelli, vyuCovani a uceni

Vzdélavani a rozvoj ucitell

Pracovni postupy ucitelt

Vnimani profese

Instituciondlni prostfedi pro vyuku

Charakteristiky ucitel(i, vedeni a Skol

Po&ateéni vzdélavani uciteld

Dalsi profesni vzdélavani

Viyukové postupy

Profesni postupy

Pracovni spokojenost, profesni wellbeing

a vnimana hodnota ucitelské profese

Subjektivné vnimana zdatnost ucitelli

Vedeni Skoly

Skolni klima

Charakteristiky ucitelli

Charakteristiky Skoly a vedeni Skoly

Poznamka: Vyukové postupy se tykaji prace, kterou ucitelé vykonavaji prostfednictvim pedagogické interakce se Z&ky ve tfidach a jinych
prostfedich. Profesnimi postupy se rozumi prace ucitelli nad ramec téchto povinnosti, jedna se napfiklad o spolupraci s kolegy, tvorbu

zdrojli ¢i komunikaci s rodici.

Tabulka 2. Shrnuti vztahu mezi aktualnimi otdzkami s dopadem na ucitele, vyu€ovani a uéeni
a jejich trvalymi rysy

Aktualni otazky s dopadem na ucitele, vyucovani a uceni

Trvalé rysy
Pocateéni vzdélavani
uciteld

DalSi profesni vzdélavani

Diverzita a rovnost

Vzdélavani zaméfené na
kulturni a jazykovou
diverzitu a specialni
vzdélavaci potfeby

Vzdélavani zaméfené na
kulturni a jazykovou
diverzitu a specialni
vzdélavaci potfeby

Vyuziti technologii
ve vzdélavani

Viyuziti technologii ke
zZlepSeni pfedmétovych
znalosti (Content
Knowledge, CK),
pedagogicko--
pfedmétovych znalosti
(Pedagogical Content
Knowledge, PCK)

a obecnych
pedagogickych znalosti
(General Pedagogical
Knowledge, GPK)

Zaclenéni pedagogickych
aspektd informatiky do
pocatecniho vzdélavani
uciteld

Vzdélavani v oblasti
technologii usnadfujicich
vyucovani a uceni,
véetné vyuziti technologii
pro online profesni
vzdélavani a networking

Socio-emoc¢ni uceni

Pocatecni diraz v ramci
vzdélavani na posouzeni
a feSeni socio-emocnich
potieb déti v oblasti
uceni

Rozvoj postoje déti

k ueni a jejich socialniho
zdravi jako kli¢ovych
prvka pro $kolni
vzdélavani

Vzdélavani v oblasti
Zivotniho prostiedi
a udrzitelnosti
Formalni pfilezZitosti
k ziskani znalosti
0 environmentalni
udrzitelnosti a zméné
klimatu v ramci
pocatecniho vzdélavani
ucitelt

Zkusenosti s odbornym
vzdélavanim v oblasti
udrzitelnosti a zmény
klimatu
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Vyukové postupy

Profesni postupy

Vnimani profese

z hlediska pracovni
spokojenosti, wellbeingu,
vnimané hodnoty profese
a subjektivné vnimané
zdatnosti

Vedeni Skoly

Skolni klima

Uplatiovani
diferencované inkluze,
pedagogik zaméfenych
na zaka a kulturné citlivé
vyuky

Dodrzovani pokynt pro
inkluzivni postupy

Pocit pracovni
spokojenosti a stres
souvisejici s adekvatnosti
zdrojli na podporu
riznych vzdélavacich
potfeb zaku

Vnimani ucinnosti vyuky
v kulturné a jazykové
diverzifikovaném
prostfedi

Podpora inkluzivniho
vzdélavani, napfiklad
zohlednéni diverzity zaku
u pracovnikd Skoly

a spravedlivé pracovni
podminky

Udrzovani Skolniho
klimatu citlivého

k demografickému
kontextu zak;
respektovani riznych
nazoru ve $kole

Vyucovani, hodnoceni

a komunikace s vyuzitim
technologii v riznych
formach prezencniho,
hybridniho a distanéniho
vzdélavani

Vniméni uZiteCnosti
technologii pro vyu€ovani
a prekazky jejich
vyuzivani

Komunity propojenych
ucitell napfic kolami

Vnimani G¢innosti

a hodnoty technologicko-
-pedagogicko--
pfedmétovych znalosti
(Technological
Pedagogical and Content
Knowledge, TPACK)

Role fediteld v utvareni
Skolni kultury pfi
pfechodu tfid na virtualni
prostredi, véetné
pidélovani zdrojd na
Udrzbu technologii
Zmény v aspektech
vzdélavaciho klimatu
souvisejici s vyuzivanim
vzdélavacich technologii

Znalosti 0 socio-emoc¢nim
uceni déti jako soucast
pocatecniho a dalsiho
vzdélavani uditell

Zapojeni uciteld do
mimoSkolnich aktivit
spolu s zaky

Pocit pracovni
spokojenosti a wellbeingu
souvisejici s iniciativou
ucitell a jejich schopnosti
peCovat o potfeby déti

a vyvojové aspekty prace

Vnimani, ze ostatni
ocenuji podporu
socioemocniho vyvoje
déti

Formovani spole¢né vize
a poslani Skoly tak, aby
zahrnovaly socialni
rozvoj déti

Vliv $kolniho klimatu na
socio-emocni uceni

Vyuka environmentalni
udrzitelnosti formalnimi
a neformalnimi metodami

ZpUsoby, jak ucitelé
integruji vyuku
environmentalni
udrZitelnosti do osnov,
kterymi se fidi

Pocity pracovni
spokojenosti a stres
souvisejici s adekvatnosti
vzdélani a zdrojl pro
feSeni vzdélavacich
potieb v souvislosti

s vyukou environmentalni
udrZitelnosti

Vnimani, ze ostatni
ocenuji udrZitelnost ve
vzdélavani

Mira podpory ze strany
zkuSengjSich kolegu

a vedeni Skoly pfi
zavadéni postupl
udrZitelnosti

Zavadéni postupl
udrZitelnosti do vSech
funkci Skoly, véetné
spoluprace mezi
pracovniky Skoly

Kromé téchto vztahU existuji i dalSi interakce, napfiklad trvalej$i mezi diverzitou a rovnosti:

e DalSi profesni vzdélavani a pocateéni vzdélavani ucitell mohou hrat roli pfi pripravé
pedagogl na vyuku v riznorodych prostfedich.

e Ve vztahu k ucitelim a vyuce vyvstavaji otazky ohledné rovnomérného rozdeéleni
kvalifikovanych uciteld do $kol. Vyukové postupy zaméfené na inkluzi, diferenciaci,
pedagogiku zaméfenou na Zaka a kulturné vhodna vyuka mohou pfispét k vétsi rovnosti.

e Organiza¢ni podminky, v€etné vedeni Skoly a Skolniho klimatu, hraji kliCovou roli pfi
vytvareni Skolni kultury, ktera podporuje rozmanitost a inkluzi véech zak, a zaroven posiluji
vztahy ve Skole.

Technologie hraji klicovou roli v mnoha kontextech, jejich vyuzivani ve vzdélavani tak souvisi s dalSimi
obsahovymi oblastmi:

e DalSi profesni vzdélavani v oblasti vyuzivani technologii usnadnuje dnesni vyuku
a ovliviiuje také to, jakych vzdélavacich aktivit se ucitelé ucastni i jak profesné spolupracuji
s kolegy.
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Vzdélavani a rozvoj uciteld dnes zahrnuje kromé tradi¢nich také technologickou oblast, jak
vymezuje ramec technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti (the
Technological Pedagogical and Content Knowledge, TPACK). Vnimani profese Ize nyni
hodnotit také ve vztahu k sebedlvére v technologiich.

Pocatecni vzdélavani ugitelll nabizi moznosti, které maji ucitelé k rozvoji dovednosti ve
vyuzivani technologii, ke zlepSeni obsahovych pedagogickych znalosti a obecnych
pedagogickych znalosti.

Socio-emoéni uceni je soucasti vyuky a postupll ve Skole:

Dalsi profesni vzdélavani zduraziiuje dllezitost rozvoje postoje déti k uceni a jejich
socialniho zdravi s ohledem na ustaleny vyzkumny konsensus o zasadnim vyznamu téchto
potfeb ve vzdélavani.

Vnimani spokojenosti ucitelt v praci ¢asto souvisi s jejich pfesvédéenim, Ze naplfiuji své
cile ve svych tfidach a poskytuji jim emoéni podporu.

Vedeni $koly formuje spole¢nou vizi a poslani vzdélavani napfiklad dlirazem na socialni
rozvoj déti a podporou jejich wellbeingu a zdravi. Na socio-emoc¢ni uéeni miize mit dale vliv
Skolni atmosféra (McCormick, O’Connor and Capella, 20152;; Weissberg et al., 2015(3)).

Vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi a udrzitelnosti souvisi s u¢enim a rozvojem ugiteld, stejné jako
s praxi ve tfidé a ve Skole:

Pocatecni a dalsi profesni vzdélavani mGze zahrnovat pfileZitosti tykajici se vzdélavani
v oblasti zivotniho prostiedi a udrzitelnosti a zmény klimatu, stejné jako poznavani
vzdélavacich potfeb zakl souvisejicich s udrzitelnosti a zménou klimatu.

Vyuka muaze zahrnout environmentalni problematiku a vyuku udrzitelnosti do osnov
formalnimi i neformalnimi metodami.
Vedeni a institucionalni podpora ze strany zku$enéjSich kolegu a vedeni Skoly pfi

zaclefiovani postupl udrzitelnosti do provozu Skoly, véetné spoluprace mezi zaméstnanci
Skoly a pfistupu k pfirozenému prostoru pro vyuku.

Nékteré aktualni otazky, které maji dopad na ulitele, vyu€ovani a uceni, se navzajem prolinaji, jak
ukazuiji tyto pfiklady:

,Digitalni propast® zminéna v &asti tykajici se vyuZiti technologii ve vzdélavani je propojena
s aspekty rovnosti ve vzdélavani. Ekonomické rozdily mezi komunitami souviseji s rozdily
v technologickych zdrojich mezi Skolami; to zvétSuje rozdily v prilezitostech pro u€eni zaku
i vyuCovani ucitell.

Socio-emoéni vyvoj déti, pokud jde o socializa¢ni pfistupy k u€eni a zpusoby interakce
aprace s détmi z rdznych kulturnich, genderovych nebo kognitivnich, mentalnich
a emocnich prostfedi, se liSi mezi jednotlivymi zemémi i v ramci nich v zavislosti na aktualni
vzdélavaci politice tykajici se inkluze a diferenciace ve Skolach a tfidach.

Podporu vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi a udrzitelnosti lze posilit vyuzitim
digitalnich zdroju ve vyuce. Pochopeni dopadd klimatickych zmén se prolina s otazkami
rovnosti pfijma, slozeni tfid se navic muze diverzifikovat diky migraci v reakci na klimatické
zmény.



18|

Aktualni otazky ovliviujici ucitele a vyuku

K hlavnim tématim vyzkumu v oblasti vzdélavani vzdy patfily diverzita a rovnost, technologie ve
vzdélavani a socialni rozvoj zaku. Globalni zmény vSak od Setfeni TALIS 2018 zvysSily naléhavost
a vyznam téchto otazek a urychlily zajem o vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi a udrzitelnosti.

Rozmanitost a rovnost

Rozmanitost ve vztahu k migraci, etnickym skupinam, narodnostnim mens$inam a puvodnimu
obyvatelstvu, socioekonomickému statusu, geografické poloze, genderové identité a sexualni orientaci,
specialnim vzdélavacim potfebam a nadani, jakoz i jejich vzajemnou provazanosti, pfedstavuje
vyznamneé vyzvy a pfilezitosti pro vzdélavaci a socialni zaclenéni vSech zaku (Smale-Jacobse et al.,
201914)). Rozsah a zdroje rozmanitosti se v jednotlivych vzdélavacich systémech a Skolach znacné lisi
a mohou se také ménit v pribéhu ¢asu. V sou¢asné dobé v mnoha zemich problémy, jako jsou migrace
a globalizace maiji dopad také na zkuSenosti ucitelll. Zemé a Skoly se li§i v tom, jaké strategie pouzivaji
pro zvladani diverzity zakd a rovnosti vzdélavacich pfilezitosti nabizenych riznym skupinam zak
(Blossfeld, Blossfeld and Blossfeld, 2016s); Dupriez, Dumay and Vause, 2008;; Van de Werfhorst and
Mijs, 20107). Vzdeélavaci politiky a postupy mohou hrat kli€ovou roli pfi prosazovani rovnosti a socialni
soudrznosti tim, Ze poskytuji kvalitni vzdélavaci pfilezitosti, podporuji wellbeing a dosahovani uspécht
ve vzdélavani pro vSechny zaky a feSi jejich rlzné vzdélavaci potfeby prostfednictvim pfistupt
k vyu€ovani a u€eni souvisejicich s jejich rozmanitosti (Alegre and Ferrer, 2010(s); Banks et al., 2005(9j;
Borman and Dowling, 2010;10;; OECD, 2018ar11;; Woessmann, 2016(12)).

Definice a rozsah

Rovnost v oblasti vzdélavani znamena, Ze vSichni zaci maji stejnou Sanci na uspéch, bez ohledu na
puvod a socialni a ekonomické podminky. To zavisi na tom, zda maji zaci rovny pfistup ke zdrojam,
tj. k podpore zohlednujici jejich potfeby. Aspekty vzdélavaci politiky, které jsou rozhodujici pro dosazeni
rovnosti ve vzdélavacich systémech, jsou rovny pfistup ke kvalifikovanym a efektivnim uciteldm,
ke kvalitnim vzdélavacim pfilezitostem, k rdznorodé skupiné vrstevnikd a k vhodnym vzdélavacim
zdrojum a technologiim napfi¢ celou zakovskou populaci (Dupriez and Dumay, 200613;; Montt, 2016114);
Van Langen, Bosker and Dekkers, 2006(15; OECD, 2018a11)). Aby byl zaji§tén rovny pfistup
k efektivnim ucitelim, musi vzdélavaci systémy zaijistit, aby samotni ucitelé méli rovny pfistup k
podpofe ve své praci.

V Setfeni TALIS se diverzitou rozumi uznani a ocenéni rozdilt v zazemi jednotlivcl, v kontextu TALIS
jde o zaky i zaméstnance ve Skole. Kulturni diverzita znamena zejména rozdily v kulturnim nebo
etnickém plvodu. Zohlednéni diverzity predstavuje kliCovou slozku rovnosti ve vzdélavani, a to
prostfednictvim narodnich nebo $kolnich politik, které kladou diraz na zamezeni diskriminaci
a spravedlivy pfFistup ke vSem zakum. Také rozmanitost ucitelll a vedeni Skol, ktera odrazi diverzitu
zakovské populace, mize mit pozitivni dopad na studijni zkuSenosti zak(i a na kariéru pedagogu
(Dekkers, Bosker and Driessen, 200016); Van de Werfhorst and Mijs, 2010).

Naruseni vzdélavacich procesu v souvislosti s pandemii a reakce $kol a vzdélavaci politiky na né se
znacné lisily jak v ramci jednotlivych vzdélavacich systém, tak napfi¢ nimi (OECD, 2021ap17;; UNICEF,
2020p18)). To jeSté vice prohloubilo stavajici vzdélavaci a socialn&-emocéni rozdily, protoZze Zaci
2020207)). Diky témto dynamickym souvislostem Skoly museji efektivné spolupracovat s mistnimi
komunitami.
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Teoreticka vychodiska

Reseni a zohlednéni diverzity ve v8ech jejich aspektech i jejich vzajemnych souvislostech je pro
vzdélavaci systémy klicovou otazkou. V této souvislosti se prosazuje dulezity posun od integrace
k inkluzi, coz znamena pfechod od zaméfeni se na urcité skupiny a Skoly v ramci pfistupu zalozeného
na deficitu k pfijeti diverzity zak( a pfizplsobeni se jejich potfebam. Inkluzivni vzdélavani je tedy
vnimano jako proces, jimz vzdélavaci komunity pfekonavaji bariéry omezujici u¢ast a vysledky vSech
Zaku (Ainscow, 2005p1; UNESCO, 201722)). Podpora a pfijeti rozmanitosti mezi vSemi zaky zahrnuje
vytvareni inkluzivnich kultur, politik a postupl (Booth and Ainscow, 2002p23). Rovnéz je nutné si
uvédomit, Ze nazory na diverzitu a rovnost ve vzdélavani se mohou v jednotlivych narodnich kontextech
znacéné lisit.

Mezi hlavni faktory souvisejici s inkluzivnimi vzdélavacimi procesy a rovnymi pfilezitostmi patfi postoje
ucitelt, stereotypy, pfistup k diverzité, oéekavani vuéi riznym skupinam zakul, prFipravenost ucit
v diverzifikovaném prostfedi a zapojeni a sebed(ivéra pfi zavadéni postupl respektujicich a ocenujicich
diverzitu (Crozier, 2009p24;; De Boer, Pijl and Minnaert, 201125;; Good, Sterzinger and Lavigne, 20182q);
Savolainen et al., 2012;27;; Tenenbaum and Ruck, 20072s;). Pedagogové mohou sehrat dulezitou roli
zejména pfi budovani odolnosti a ambici potencialné ohrozenych Zzakd prostfednictvim vysokych
oCekavani a pozitivnich interakci mezi uCitelem a zakem (Sanders, Munford and Liebenberg, 201629)).
V souvislosti s tim mdze ristové mysleni ucitelt (pfesvédceni, Ze inteligence je formovatelna) zlepsit
studijni vysledky zak(, zejména téch, kterym hrozi, Ze budou za ostatnimi zaostavat (Bostwick et al.,
2020q305; Claro, Paunesku and Dweck, 202131;; Dweck, 20002;; 2010533;; Farrington et al., 201234)).

Vzdélavani a rozvoj uciteltl a vnimani profese

Znalost a porozuméni otazkam diverzity jsou klicovymi kompetencemi ucitel pracujicich v riznorodém
prostfedi (Cooc, 20183s); Forghani-Arani, Cerna and Bannon, 20196); Robinson, 201737). Proto je
dulezité zkoumat, jak jsou ucitelé na diverzitu na Skolach pfipravovani (Rowan et al., 20213g)) a jak jsou
vzdélavani, aby dokazali reagovat na kulturni, jazykové a specialni vzdélavaci potfeby zaku.

Podle vysledku Setfeni TALIS 2018 pedagogové v nékolika systémech uvadéji, ze se neciti pfipraveni
ucit v diverzifikovanych tfidach, a vyuku v multikulturnim/mnohojazyéném prostfedi a vyuku zak{ se
specialnimi potfebami stale €astéji oznaluji za oblasti, ve kterych nejvice pocituji potfebu profesniho
rozvoje (OECD, 2019ay3e)). Ugast na $kolenich zaméfenych na vyuku v rGznorodych tfidach je proto
zasadni (Florian and Panti¢, 2017401; Goodwin, 2002i411). Nabidka takto zaméfeného profesniho rozvoje
je vSak obecné omezena (OECD, 2019ay3q). Podle pfedchozich cykll TALIS navic podle feditel Skol
patfi nedostatek uciteld s kompetencemi pro vyuku zaku se specialnimi vzdélavacimi potfebami mezi
nejcastéji uvadéné problémy s personalnim zajisténim Skol v zemich OECD (OECD, 2019a3g)).

Inkluzivni vzdélavani znamena feSeni specialnich potfeb v béZnych tfidach s dodateénou podporou,
zatimco tradi¢ni specialni vzdélavani pfedpoklada, Ze jsou specialni potfeby feSeny v samostatnych
tfidach nebo institucich. V. mnoha zemich je patrny trend poskytovat vzdélavani zakim se specialnimi
vzdélavacimi potfebami prostfednictvim inkluzivniho vzdélavani, nikoli samostatnych tfid pro specialni
vzdélavani (Brussino, 202042;; Haug, 201743;). Oba pfistupy jsou zastoupeny v politikach mnoha zemi
a predstavuji riizné vyzvy jak pro vzdélavani ucitell, tak pro hledani nejvhodnéjsich zplsobu podpory
zaku (Florian, 2019pu4)).

Ugitelim muze pFi vedeni Uspésné inkluzivni tfidy pomoci nékolik podplrnych opatfeni. Stale vice
dikazu poukazuje na vyznam ucasti uCiteldl na profesnim rozvoji v oblasti inkluzivniho vzdélavani
(Kurniawati et al., 2014us; Loreman, 2014ue; Van Mieghem, Verschueren and Struyf, 20207).
Kli€ovou roli pfi umozhovani inkluze v béznych tfidach hraji rovnéz specialisté na inkluzi, asistenti
uciteld a podplrny personal. Tito pracovnici mohou zZakim se specialnimi vzdélavacimi potfebami
pfimo ve tfidé poskytovat individualni podporu, spoluvyucovat a s uciteli spolupracovat na vzdélavacich
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inkluzivnich strategiich (Brown, Howerter and Morgan, 2013us); Cochran-Smith and Dudley-Marling,
2012p9y; Fluijt, Bakker and Struyf, 20160;; Giangreco, Suter and Doyle, 20101;). Zkoumani ucasti
uciteld na profesnim rozvoji, jejich sebedlvéra a postoje k inkluzivnimu vzdélavani, stejné jako role
a spoluprace se specialisty a podpurnym personalem, mohou poskytnout dulezité poznatky
o prekazkach i faktorech usnadnujicich inkluzi ve vzdélavani.

Pracovni postupy uciteld

Praxe souvisejici s diverzitou je chapana jako vyucovaci postupy pouzivané k zapojeni zaki
a uspokojeni jejich raznych potfeb. Podpora a zavedeni téchto postupud, napfiklad diferenciace,
pfizplsobeni a vyuka respektujici riznou kulturu, jsou relevantni aspekty rovnosti pro vzdélavaci
systémy i instituce. Jeden ze souborl pokynu tykajicich se téchto aspektl vzdélavani je obsazen
v Ramci univerzalniho designu pro uceni (Universal Design for Learning Framework), vytvofeném
Centrem pro aplikované specialni technologie (Centre for Applied Special Technology, CAST) (CAST,
201852;; Griful-Freixenet et al., 2020;s3;; Rose and Meyer, 2002;54)).

Diferencovana vyuka se tyka cileného planovani a provadéni Uprav uditeli, aby lépe vyhovovaly
vzdélavacim potfebam zak( (Smale-Jacobse et al., 2019y; Tomlinson et al., 2003;55)). Diferenciace
zahrnuje rozvoj pokroc¢ilych odbornych dovednosti, protoZze vyZzaduje peclivé sledovani pokroku zaki
a nasledné pfizplsobeni vyuky (Roy, Guay and Valois, 2012s¢)). Rozdilné postupy mohou mit pozitivni
vliv na vykon zakl a lze je podporovat prostfednictvim pocatec¢niho vzdélavani uciteld a dalsiho
odborného vzdélavani (Deunk et al., 2018;57;; Parsons, Dodman and Vaughan, 2018ss;; Prast et al.,
2018;59;; Reis, McCoach and Little, 20110;; Valiandes, 2015p1)), ale jejich zavadéni je Casto
povazovano za naro¢né a omezené (Charalambous et al., 202362;; Schleicher, 201663)).

Ackoli neexistuje jednoznacna shoda na jejim provedeni, diferencovana vyuka obvykle pfesahuje
rozdéleni zakd do skupin podle schopnosti a mize spocivat v planovanych upravach procesu, doby
vyuky, obsahu, vysledkl nebo prostfedi pro vyuku skupin zakd nebo pro vyuku jednotlivych zaku.
Adaptace mohou vychazet z vysledku/pfipravenosti nebo jiné relevantni charakteristiky zaka (napfiklad
predchozich znalosti, u¢ebnich preferenci a zajmu), s cilem uspokoijit vzdélavaci potfeby zakd (Deunk
et al.,, 201857;; Roy, Guay and Valois, 2012s6); Smale-Jacobse et al., 2019p); Tomlinson, 2014 s4)).
Pojmy diferenciace a adaptace jsou dale popsany v ¢astech vénovanych vyuce a odborné praxi.

Proménnymi na urovni ucitell, které koreluji s postoji k diferencovanym vyu€ovacim postuplm a jejich
vyuzivanim, patfi vzdélani, profesni rozvoj a osobni charakteristiky, jako jsou zkuSenosti, znalosti,
postoje, nazory, hodnoty a sebedivéra (De Neve and Devos, 2016ss); Dixon et al., 2014s6); Helms-
Lorenz, van de Grift and Maulana, 20167, Inda-Caro et al., 2019es;; Maulana, Helms-Lorenz and Van
de Grift, 20179;; Parsons and Vaughan, 201370); Stollman, 201871;; Suprayogi, Valcke and Godwin,
20171721). Zavadéni diferenciacnich postupl na urovni tfidy mdze ovlivnit také rozmanitost zakovskée
populace (De Neve and Devos, 20165) a velikost tfidy (Blatchford, Bassett and Brown, 2011(73j;
Suprayogi, Valcke and Godwin, 201772;; Stollman, 201871;). Diferenciace se navic nejlépe uplatriuje
v prostfedi, kde se ugitelim dostava podpory od vedeni kol (Deunk et al., 2018s7;; Hertberg-Davis and
Brighton, 2006741). A konecné, pozadavky a politiky na urovni jednotlivych zemi, které kladou diraz na
diferencovanou vyuku, mohou také ovlivnit jeji miru zavadéni (Mills et al., 201475)).

DalSi dulezitou otazkou, kterou se literatura zabyva, je pfiprava pedagogu na zlepSeni Skolnich
vysledkl etnicky odliSnych zakd prostfednictvim kulturné citlivé vyuky (Cochran-Smith, 20047); Gay,
200277;; Ladson-Billings, 19957s)). Tato vyuka pfedstavuje soubor postupd, jejichz cilem je v pribéhu
vyuky vychazet z kulturniho a jazykového zazemi zaku a tim i u pedagogiky zvysit jeji vyznam. To
znamena vyuzit kulturnich charakteristik, zkuSenosti a perspektiv etnicky odliSnych Zzakl jako
prostredki pro jejich efektivnéjSi vyuku (Gay, 200079;; Morrison, Robbins and Rose, 2008s0)).
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Zavedeni kulturné citlivé vyuky vyzaduje, aby si pedagogové rozvijeli znalosti o etnické a kulturni
rozmanitosti, naucili se je vhodné prevadét do navrhi osnov a vyukovych strategii, vytvareli ve tfidach
pFiznivé klima, rozvijeli efektivni mezikulturni komunikaci a pfizplsobovali vyukové postupy uceni
diverzifikovanych zakl (Gay, 2002i77;). Tyto dovednosti Ize rozvijet u€asti na iniciativach profesniho
rozvoje uciteltl [napfiklad Hynds et al. (2016s11)].

Kulturné ohledupiné postupy, postoje a sebedlvéra ucitell v této oblasti mohou ovlivnit vysledky zak
a rozdily mezi nimi (Aronson and Laughter, 2016;s2;; Dee and Penner, 2017s3;; Gay, 2013s4;; Griner
and Stewart, 2013(s5; Larson et al., 2018;s6)). Tato vyuka navic pfedstavuje mimoradné slibny pfistup
k uspokojovani vzdélavacich potfeb etnicky odliSnych Zaku, a to i z fad pavodnich obyvatel (Castagno
and Brayboy, 2008;s7;; Savage et al., 2011ss]). Proto ma smysl zkoumat postupy, postoje a sebed(ivéru
ucitell ve vztahu ke kulturné citlivé vyuce (Cruz et al., 2020s9;; Gay, 201590;; Guyton and Wesche,
2010913; Morrison, Robbins and Rose, 2008s0j; Siwatu, 2007[92)).

Charakteristiky ucitel(, vedeni $kol a jednotlivych skol

Je rovnéz dilezité sledovat rovnost a rozmanitost v uitelské profesi. Rozdily v pfilezitostech vznikaji
v dusledku systémové nerovnomérného rozdéleni odbornych znalosti, kvalifikace a zkusenosti ucitell
v jednotlivych Skolach, pokud nejsou zamérné vytvareny na podporu znevyhodnénych zaku (Akiba,
LeTendre and Scribner, 200793; Clotfelter, Ladd and Vigdor, 200694; Lankford, Loeb and Wyckoff,
2002j95)). To je umocnéno rozsahlymi problémy v nabidce a poptavce uditeld a také potizemi
s pfilakanim a udrzenim pedagogl ve $kolach s nedostateénymi zdroji a v socialné vyloucenych
lokalitach (Borman and Dowling, 200896}; European Commission/EACEA/Eurydice, 2020i971). Zadinajici
ucitelé tak nepomérné cCastéji pracuji ve Skolach s vyS$Sim podilem zakl ze socioekonomicky
znevyhodnénych rodin a zaka s pfistéhovaleckym plivodem (OECD, 2022i9g;). ACkoli se tito mladsi
ucitelé mohou v ramci po¢ate€niho vzdélavani Castéji setkat s tématy diverzity a rovnosti, maji vSak
méné praxe pfi pouzivani svych znalosti ve vyuce (Chingos and Peterson, 2011e9; Clotfelter, Ladd and
Vigdor, 2006j04;; Helms-Lorenz, van de Grift and Maulana, 2015100]). Kli€ovou roli pro umisténi
kvalifikovanych uciteld na zakladé hlubSiho pochopeni, kde je jejich potfeba nejvétsi, tak hraje pravé
zodpoveézeni téchto otazek.

Dulezita je také rozmanita demograficka skladba ucitelli, ktera odrazi demografickou skladbu stale
rozmanitéjSi zakovské populace, protoze ucitelé mohou byt pro zaky vzorem (Adair, Tobin and
Arzubiaga, 2012;101}; Grissom, Kern and Rodriguez, 20151025; Holt and Gershenson, 2019103;; Paredes,
2014104)). Ve vétSiné zemi jsou mezi pedagogy nedostate¢né zastoupeni muzi (OECD, 2019asg)),
zejména v pfedskolnim a primarnim vzdélavani (Cameron and Moss, 2011105;; Pardo and Adlerstein,
20161106)). Nerovnovaha mezi pohlavimi byla zjisténa také u kariérniho postupu muzu a zen. V poméru
podilu mezi uciteli jsou Zeny nedostateéné zastoupeny ve vedoucich pozicich a nadmérné zastoupeny
na nizSich stupnich vzdélavani, relativné vyS$si podil zen pak zastava pozice na ¢asteCny Uvazek
(OECD, 2019a39]). Problémem je také nizké zastoupeni pedagogu s pfistéhovaleckym puvodem nebo
zastupcl mensin, Setfeni TALIS vSak udaje o pfistéhovaleckém nebo menSinovém plvodu
respondentt neshromazduje (Donlevy, Meierkord and Rajania, 2016(107)).

Vyuka a institucionalni prostredi

Je dulezité sledovat rovny pfistup pedagogl k bezpeénému a podplrnému pracovnimu prostredi, ve
kterém maji ulitelé dostatek €asu na pfipravu i uspokojivé pracovni podminky, v€etné odpovidajici
pracovni zatéZe a moznosti rozvoje a kariérniho postupu (OECD, 2019as9)). V tomto ohledu mohou
hrat dalezitou roli vedeni a podminky organizace. Vedeni Skol a komunity maji zasadni vyznam pro
zavadéni inkluzivniho vzdélavani a podporu socialni spravedinosti na skolach (Ainscow and Sandill,
2010r108); Brussino, 2020p42;; Sun, 20191091, Cinnost ucitelt pfi budovani inkluzivnéjsich tfid je vSak
¢asto omezena segregaci pfi zapisu (OECD, 2019bj1107).
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Vylou&eni ze vzdélavani stale postihuje zaky Zijici ve venkovskych a okrajovych méstskych oblastech,
Skoly mohou byt také ovlivnény vyskytem nasilim v danych komunitach, coz ma dopad na ucast zaku
na vzdélavani. Bezpecné a inkluzivni Skolni klima muaze podpofit udrzeni zaka ve Skole a jejich
zapojeni. Pozitivni Skolni klima pak muze byt obzvlasté prospésné pro znevyhodnéné zaky (Battistich
et al., 19971111]). Respekt k rozmanitosti je dalSi dulezitou slozkou vztahové dimenze Skolniho klimatu
(Cohen et al., 2009112;; Thapa et al., 2013113; Wang and Degol, 2016114)).

V nékolika systémech dochazi ve Skolach k segregaci zakll ze skupiny plvodniho obyvatelstva, coz
negativné ovliviiuje jejich vzdélavaci vysledky [napfiklad (Canales and Webb, 2018115, Friesen and
Krauth, 2010¢11¢))]. Vzdélavaci systémy v zemich puvodnich obyvatel navic ¢asto nedostatecné fesi
jejich potfeby souvisejici s jazykem, kulturou a identitou (Jacob, Cheng and Porter, 2015;1177). Proto je
zasadni posoudit, do jaké miry vzdélavaci politiky a postupy podporuji, uznavaji a ocenuji kulturu
a jazyk plvodnich obyvatel v komunitach, ve kterych Skoly pusobi, a poucit se z pozitivnich zkuSenosti
ze zapojeni Skol a komunit (OECD, 2017ay11s)). Obecné je pro poskytovani relevantniho a inkluzivniho
vzdélavani spoluprace s komunitnimi skupinami a rodinami z rdznych prostredi klicova (Ryan, 2012[119j;
Yuan, 2017120)).

Ukazatele setfeni TALIS 2024

Setieni TALIS 2018 kladlo znaény diraz na FeSeni rovnosti a diverzity v kontextu kulturniho prostredi.
Pro Setfeni TALIS 2024 byl navrzen S$irSi rozsah, ktery zahrnuje: 1) vyuzivani postupu souvisejicich
s rozmanitosti (1j. diferenciace a kulturné citlivé vyuky), 2) sebedlvéra ucitell a jejich postoje k diverzité
a inkluzivnimu vzdélavani, 3) mysleni a o¢ekavani ucitelll ohledné diverzity a inkluzivniho vzdélavani,
4) role ugitell specializujicich se na inkluzi a spoluprace s nimi a 5) spoluprace $koly a rodiny. Dale se
otazky rozmanitosti a rovnosti prolinaji s trvalejSimi rysy vzdélavacich systému. Zaclenéni rovnosti do
riiznych obsahovych oblasti nam tedy umozriuje zkoumat nasledujici otazky:
e vzdélavani a rozvoj ucitell:
o profily odborné pfipravy, které absolvovali v ramci po¢atecniho vzdélavani ucitell
a dalSiho profesniho vzdélavani v oblasti postupl souvisejicich s diverzitou
a inkluzivnim vzdélavanim,

e vnimani profese:
o rozdily v pracovni spokojenosti ucitelt, mife stresu, pracovni zatézi a wellbeing
v souvislosti s adekvatni podporou zdroju pro uspokojeni rGznorodych
vzdélavacich potfeb zaki,
o sebedlvéra a vyuzivani postupll souvisejicich s diverzitou a inkluzi,
o vztahy mezi postoji uciteld k postuplim souvisejicim s diverzitou a inkluzivnim
postuplim, sebeduveéra pfi vyuzivani téchto postupd,
e pracovni postupy ucitelU:
o profily vyuzivani postupu souvisejicich s rozmanitosti a inkluzi a souvisejici faktory,
o profily spoluprace pro zajisténi inkluze ve skole,
e institucionalni prostfedi pro vyu€ovani:
o profily podpory a podminek pro zavadéni inkluzivniho vzdélavani,
o profily zavadéni vzdélavacich politik, které podporuji diverzitu ve slozeni zaku
a uciteld,
o profily postojll k diverzité a inkluzivnimu vzdélavani ve Skole,
o profily spoluprace s rodinami,
e vyuziti technologii ve vzdélavani:
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o rozdily v pfipojeni k internetu a pFistupu k ICT,
o rozdily v pfipravenosti a vyuzivani v pedagogické praxi.

Kromé toho Ize nékolik aspektld rozmanitosti a rovnosti ve skladbé a podminkach zaméstnancu uditell
a vedeni Skol na Urovni zemé feSit analyzou rozloZzeni ukazatell tykajicich se charakteristik uciteld,
zazemi, kvalifikace, sou€asné pracovni situace, spokojenosti s praci, pfilezitosti k profesnimu rozvoji,
pracovni zatéZe a miry stresu uciteld a vedoucich pracovnikd. Ukazatele rozmanitého prostiedi Ize
ziskat z ukazatell vztahujicich se k charakteristikam Skoly a skladbé zaku ve tfidé, a to s ohledem na
predchozi cykly TALIS.

Proto je dulezité zachovat Skaly a polozky tykajici se charakteristik tfid, ucitel(, Feditelt a Skol, Skolnich
zdroja, profesniho rozvoje, spokojenosti s praci, stresu, pracovni zatéze a klimatu Skoly. Nékteré skaly
a polozky Setfeni TALIS 2018 tykajici se rovnosti a rozmanitosti byly revidovany a zachovany: prvky
kvalifikace a pFipravenosti na vyuku v riznorodém prostiedi a potfeby profesniho rozvoje v oblasti vyuky
pro rozmanité skupiny studentu.

Vyuziti technologii ve vzdélavani

S rostoucim vlivem digitalnich technologii na vSechny oblasti spole¢nosti se o¢ekavaji zdsadni zmény
ve zplsobu vyuéovani i u€eni. | kdyZz se predpoklada, Ze role ugitell v procesu uceni zaku zustane
dllezita, zpUsoby interakce mezi uciteli a Zaky se zacinaji ménit (Kang, 20211211; Yao et al., 2020;122)).
Pandemie covidu-19 méla od roku 2020 na vyucéovani a uc¢eni znaény dopad. Tento vyvoj zddraznil
vyznam a kli¢ovou roli digitalni technologie, kterou mohou hrat ve vyuce pfi narudeni standardni
prezenéni formy, aby vyuka nebyla pferusena. (Schleicher, 2020;1231). Mezi hlavni problémy pfi
zavadéni distancniho vzdélavani patfil pfistup uciteld k digitalnim technologiim, jejich dovednosti pfi
vyuzivani téchto technologii ve vyuce, rdzna kvalita internetového pfipojeni ve Skole i doma
a dostupnost digitalniho vybaveni zakd a ugiteld v domécim prostfedi (OECD, 2021ap17). Setfeni TALIS
2024 zkouma otéazky souvisejici s vyuzivanim technologii ve vzdélavani s cilem posoudit jejich roli ve
vyuce v rliznych zemich a typech 3kol.

Mezi technologie, které Ize vyuZivat ve vzdélavani, patfi uméla inteligence (artificial intelligence, déale
Al). Al ve vzdélavani je pfedmétem vyzkumu jiz vice nez 40 let (Holmes, 2023(124)). Nicméné teprve
rychly nastup a popularita nastroje ChatGPT jako formy generativni Al na konci roku 2022 upoutaly
pozornost Siroké verejnosti k vyuzivani produktd Al na Skolach (Fraillon and Rozman, 2023(125)). | kdyz
Al hraje v Zivoté lidi stale vétsi roli, jeji kratkodoby i dlouhodoby vliv na vzdélavani je stale nejasny
(Holmes, 2023[1241)). V souvislosti s vyuzitim Al vyvstavaji spoleCenské obavy, napfiklad ztrata
pracovnich mist nebo dopady na ochranu osobnich udajl, coz se podle nejnovéjSich vyzkumu odrazi
i ve vzdélavani (U.S. Department of Education, 2023(12¢)). Vzhledem k tomu, Ze stale vice produktl
vzdélavacich technologii udajné vyuziva Al, je dllezité, aby ucitelé rozuméli tomu, co se v nejsirSim
smyslu umélou inteligenci ve vzdélavani rozumi (ibid.), i technikam a technologiim, které Al zahrnuje
(Miao et al., 2021127)).

Definice a rozsah

V Setfeni TALIS se vyuZitim technologii ve vzdélavani rozumi vyuZiti digitalnich zafizeni (hardwaru),
softwaru nebo online zdroju pro U€ely vyu€ovani a uceni. Kromé otazky zajisténi dostate¢nych zdrojl
pro vzdélavani, coz se v jednotlivych zemich i v ramci nich li§i (Fraillon et al., 2020;12g]), zavisi Uspésné
zavedeni jakychkoli technologickych zdrojii na kolach do zna&né miry také na ugitelich. Skoly mohou
nakupovat software a zafizeni, ale skutec¢na transformace zavisi na tom, zda a jak ucitelé technologie
zacleni do své vyuky. Pokud ucitelé technologii nevyuzivaji nebo ji nevyuzivaji vhodné ¢i efektivné, je
méné pravdépodobné, Ze bude dosazeno pozadovanych vysledku vyuziti technologii ve vzdélavani
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(Straub, 2009;129)). Proto je dllezité, aby management na systémové i $kolni Grovni, stejné jako tvirci
programu pocateéniho vzdélavani ucitell a profesniho vzdélavani, pochopili, pro¢ se néktefi ucitelé
rozhodnou novou technologii pfijmout, zatimco jini se ji brani. Pravé pochopeni faktoru, které podporuji
nebo naopak brani pfijeti technologii uciteli, umozriuje na Skolach zavést podplarné mechanismy, které
mohou ovlivnit jejich ochotu technologie vyuZzivat.

Pro ucely Setfeni TALIS se v souvislosti s vyuzitim technologii ve vzdélavani uméla inteligence (Al)
definuje jako schopnost poditact vykonavat tkoly, které byly tradi¢né povazovany za doménu lidské
inteligence. To mizZe zahrnovat predpovidani, navrhovani rozhodnuti nebo generovani textu. Tato
definice je zjednodu$enou verzi definice pfijaté OECD v nedavné zpravé Digital Education Outlook
(OECD, 2021by130]). Technologie Al jsou rozmanité a zahrnuji napfiklad zpracovani pfirozeného jazyka
a rozpoznavani fe€i, analyzu a vytézeni dat, rozpoznavani a zpracovani obrazu, autonomni agenty
(napfiklad avatary a chytré roboty) (Miao et al., 20211277). Definice vyuzivana v Setfeni TALIS pfesahuje
ramec generativni Al nebo velkych jazykovych modeld, jako je napfiklad ChatGPT.

Teoreticka vychodiska

Technologie ve vzdélavani souviseji s nékolika trvalymi charakteristikami vyuCovani a uceni,
v nasledujicich ¢astech se proto zaméfime na nékteré zplsoby, jak s témito charakteristikami
interaguji.

Vzdélavani a rozvoj ucitelt

Odborné znalosti, které ucitel potfebuje k vyuce, zahrnuji obsahové znalosti v oblasti vyuky, obecné
pedagogické znalosti a priinik pfedmétovych a pedagogickych znalosti (Shulman, 1986(131;). Nové&jsi
vyzkum klade duraz na znalosti a dovednosti uciteld pro vyuku s vyuZitim technologii — tzv. ramec
technologicko-pedagogicko-obsahovych znalosti (Technological Pedagogical and Content Knowledge,
TPACK), ktery rozsifil tradicni oblasti u€itelskych znalosti (Archambault and Crippen, 2009132;; Schmidt
et al., 2009133)). Kompetence uditelt v téchto oblastech mohou byt spojeny s vysokou kvalitou vyuky
a v kone¢ném dlsledku se zlepSenim uceni zakl (Blémeke, Gustafsson and Richardson, 2015134)).
Model TPACK kromé toho hraje dulezitou roli v podpofe schopnosti uiteldl navrhovat kvalitni
vzdélavaci obsah pro distanéni vzdélavani (Moore-Adams, Jones and Cohen, 2016}135]), coz je od roku
2018, kdy bylo provedeno Setfeni TALIS, stale aktualnéjSi. Ramec TPACK je zasadni pro pocatecni
vzdélavani uciteld, profesni vzdélavani a vyuku s vyuzitim technologii [napfiklad (Voogt and McKenney,
201711361)]. Navrhované pojeti ucitelskych znalosti v Setfeni TALIS 2024 pfesahuje dimenze zakladnich
znalosti, jako jsou pfedmétové znalosti (CK), pedagogicko-pfedmétové znalosti (PCK) a obecné
pedagogické znalosti (GPK), a rozSifuje o ramec TPACK.

Mira, do jaké jsou ucitelé pfipraveni na vyuku s vyuzitim technologii — napfiklad prostfednictvim
kombinované nebo distan¢ni vyuky — zavisi na vzdélavacich moznostech, které jim byly poskytnuty
(Howard, Gibson and Vrasidas, 2021[137]; Prestridge and Main, 2018[138]). Tyto nabidky byvaiji
zpravidla poskytovany béhem pocatecniho vzdélavani ucitelll a v ramci jejich profesniho rozvoje. Na
zakladé stavajicich modeld zaclenéni technologii, pfipravy uciteld a vedeni $kol vyvinuli Tondeur a kol.
(2016(1391) ramec shrnujici klicové strategie pro uspésné vzdélavani uciteld: vyuzivani pedagogu jako
vzor(, reflexe role technologii ve vzdélavani, uceni se prace s technologiemi, spoluprace mezi kolegy,
podpora pfi ziskavani autentickych zkuSenosti s technologiemi a poskytovani prubézné zpétné vazby
[viz téZ Tondeur (2018(140])]. Tento model se nezabyva pouze tim, zda u€itelé absolvovali nebo jim bylo
nabidnuto Skoleni pro vyuku s vyuzitim technologii, ale také, jak je obsah, ucel a zaméreni relevantni
pro jejich profesni a vyukové potieby.

V TALIS 2018 ucitelé uvedli, ze v ramci poc¢atecniho vzdélani ve vyuzivani ICT ve vyuce ziskali jen
omezené vzdélani. Toto zjisténi poukazuje na potfebu poskytovat pfi vzdélavani ugitelt vétsi podporu.
Ugitelé zaroven vyjadfili obecnou potfebu profesniho rozvoje v této oblasti (OECD, 2019ajss)). Setfeni
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TALIS 2018 ovSem nerozliSovalo mezi rlznymi aspekty vyuky s vyuzitim ICT. Pocateéni pfiprava
uciteld se obvykle zaméfuje na pripravu uditeld na vyuku ve tfidach 21. stoleti a podporou jejich
obsahovych znalosti, pedagogicko-pfedmétovych znalosti a obecnych pedagogickych znalosti
prostfednictvim online/lkombinovanych vzdélavacich moznosti nebo prostfedkd online/kombinované
spoluprace.

Dalsim dulezitym aspektem této problematiky je mira, do jaké jsou zacinajici i zkuseni ucitelé vystaveni
zkuSenostem s technologiemi nebo si v této oblasti stanovuji profesni cile (Wang, Ertmer and Newby,
2004141)). Zajimavé je rovnéz zkoumat, do jaké miry jejich profesni vzdélavani zahrnuje posilovani
vSech soucasti TPACK (Scherer et al., 2018). DullezZité jsou i postoje a pfesvédcéeni ucitelll ohledné
uzite€nosti technologii obecné a produkti umélé inteligence konkrétné, stejné jako vnimana snadnost
jejich pouziti (Siddig, Scherer and Tondeur, 2016}142]). Vyznam dalSiho profesniho vzdélavani v oblasti
technologii a vyuzivani produkt Al souvisi se sebedlvérou ucitelll v technologiich, ktera neni staticka
(Teo, 2009p143). | kdyz ugitelé uvadeji vysokou miru sebedlvéry v pouzivani technologii, mlze
s pfichodem novych a neznamych technologii do Skol dojit k jejimu poklesu, pokud neni zajisténa
odpovidajici profesni podpora, ktera by jim umoznila drzet krok s vyvojem. DalSi profesni vzdélavani
muze tedy vyznamné pfispét k efektivnimu vyuzivani technologii ve vyuce a poskytnout ugiteliim
moznosti k online vzdélavani a propojovani s kolegy.

Je tfeba poznamenat, ze velka ¢ast vyzkumu tykajicich se postoji k technologiim se zamérfuje spise
na ucitele v pfipravé nez na jiz vyuCujici ugitele [viz napfiklad Joo et al. (20181441); Sang et al. (2010p145));
Teo (200911437)], ackoli model pfijeti technologie (Technology Acceptance Model, TAM) byl testovan i na
ucitelich v praxi (Teo, 2011146). Jednim z omezeni dosavadniho vyzkumu je skute€nost, ze je Casto
provadén prostfednictvim dotaznikd zaloZzenych na sebehodnoceni, a méfi tedy pouze uciteli
deklarovany zdmér vyuZivat technologie, nikoliv skute€né vyuZivani technologii ve vyuce (Scherer
et al., 2018147).

Pracovni postupy uciteld

Ackoli se pedagogicky vyzkum zaméfuje na efektivitu konkrétnich technologii a pfistupl k vyuce
[napfiklad Tamim et al. (2011p4g)], navrhy mezindrodnich rozsahlych hodnoceni, vcetné
Mezinarodniho Setfeni pocitacové a informacni gramotnosti (International Computer and Information
Literacy Study, ICILS), koordinovaného Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkl vzdélavani
(IEA), a Setfeni TALIS, neumoznuji z téchto otazek vyvozovat zavéry (Klieme, 2013(149). Data TALIS
vSak poskytuji dikazy o €etnosti a profilech konkrétnich vyukovych postupt a jejich vztazich k jinym
proménnym souvisejicim s uciteli. Tato data se tykaji nejen obecnych vyukovych postup(, ale také
vyukovych postup(i konkrétné pFizpisobenych ugeni 2ak( v oblasti technologii. Setfeni TALIS navic na
Skolach i mimo né usnadnuje studium profesnich postupt tykajici se technologii.

Jak jiz bylo uvedeno, vyukové postupy ve tfidach jsou rliznorodé a mnohovrstevnaté. Mezi zakladni
obecné Casti vyuky patfi mimo jiné organizace tfidy a €asu, podpora uciteli, kognitivni aktivace,
hodnoceni a zpétnd vazba [napiiklad OECD (2019as9)); Wagner (20161s01)]. ACkoli byly vSechny tyto
vyukové postupy koncipovany pro prezencni vyuku ve tfidé, Ize je pfimo pfenést do kombinovaného
a distan¢niho vzdélavani. Napfiklad koncept ,pfitomnost ve vyuce® roz8ifuje stavajici ramce vyukovych
postupl o online a technologickou slozku a zaméfuje se na to, do jaké miry ucitelé Fidi, podporuji
a aktivuji vyuku (Gurley, 2018[151]; Howard, Gibson and Vrasidas, 2021[137]). Vzhledem k tomu, ze
od TALIS 2018 (OECD, 2021a[17]) vzrostla ¢etnost kombinovaného a distanéniho vzdélavani, je
dllezité poskytovat dukazy o tom, jak ucitelé vyucuji a jak mohou dosahovat kvalitni vyuky, aby bylo
mozné popsat soucasné vyukové postupy.

Dalsim klicovym aspektem vyuky je také to, do jaké miry ucitelé rozvijeji digitalni dovednosti zaku
(Siddiq, Scherer and Tondeur, 2016[1427). To zahrnuje roli technologii v obecnych vyukovych postupech
a ve vyuce v ruznorodych tfidach prostrednictvim vyuziti riznych material( a pfistupt (Warschauer and
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Xu, 20181527). Technologie navic mohou nabidnout nové zplsoby hodnoceni a poskytovani zpétné
vazby, sledovani pokroku zaku a usnadnéni hodnoceni ,,obtizné méfitelnych* dovednosti, jako je feSeni
slozitych problém(, spoluprace a seberegulace [napfiklad Shute and Emihovich (2018;153))].

Technologie maji nakonec potencial usnadnit a ovlivnit profesni postupy uditelll, jako je spoluprace
mezi uciteli, komunikace mezi zaky a uciteli, interakce mezi uciteli a rodi€i a pfiprava vyuky, a to jak ve
tfidé, tak i mimo ni (Ibieta et al., 2017154}; Prestridge and Main, 2018[13g)).

Vnimani profese
Nazory a postoje k technologiim

Rozhodnuti o pfijeti ur€ité technologie do své praxe je komplexni a ma socialni povahu (Straub,
2009129)) a je ovlivnéno jak vnéjSimi podminkami a prostfedim, tak vnitfnim nastavenim, jako jsou
vlastni nazory nebo postoje ucitelll (Sang et al., 2010p145); Scherer and Teo, 20191s57). Vyzkum postoju
uzivatel( k urcité technologii se zpravidla zabyva vztahem mezi nazory a postoji uzivatelt a jejich
zamérem pfijmout nebo pouzivat danou technologii (Joo, Park and Lim, 20181441). Modely zkoumaiji
proménné ovliviujici zaméry uzivatell s technologiemi a vztahy mezi témito proménnymi. Mezi mnoha
riznymi modely je v oblasti vzdélavani nejznaméjsi model prijeti technologie (TAM) — model, ktery se
snazi vysvétlit faktory ovliviujici pfijeti technologie uzivateli. Tento model byl dikladné otestovan
a prokazal vysokou shodu s daty (Scherer and Teo, 20191s5;; Teo, 2009143]; 201 1[146]).

Vyzkumy vyuzivajici model TAM ukazaly, ze pokud ucitelé véfi, Ze technologie bude snadné vyuzivat
(vnimana snadnost pouziti) nebo Ze jim pom(ize vykonavat jejich praci efektivné (vnimana uzitenost),
existuje pfimy a pozitivni vztah k jejich zaméru tuto technologii pouzivat (Teo, 2009143}; 20111146). TO
se odrazi i ve studiich vyuzivajicich jiné modely, kde pozitivni postoje ucitell k technologiim souvisi
s Castéji uvadénym vyuzivanim technologii ve vyuce (Fraillon et al., 2020;12s)).

Existuji vSak i dalSi faktory, které mohou ovlivnit vnimanou snadnost pouziti nebo vnimanou uZite¢nost
technologie, a tim nepfimo ovlivnit zamér ugitelll zavadét technologie do vyuky. Mezi podminky, které
usnadnuji pouZiti technologii, patfi faktory prostfedi nebo kontextu, jako je pfistup k vybaveni nebo
profesni vzdélavani, které mohou byt podporou nebo naopak prekazkou. U uciteld v pregradualni
pfipravé bylo zjisténo, Ze nejsilngji pfimy dopad na jejich vnimani snadnosti pouZiti technologii ma
jejich vnimani podpdrnych podminek ve vlastni vyuce (Teo, 2009p143)). Znalost moznych pfekazek
a podpurnych faktort pfi vyuzivani technologii ve vzdélavani mize odhalit potfeby dalSi pfipadné
podpory, napfiklad v rdmci dalSiho profesniho vzdélavani.

Nékolik studii se rovnéz zabyvalo technologicko-pedagogicko-pfedmétovymi znalostmi (Technological
Pedagogical and Content Knowledge, TPACK) uvadénymi uciteli a tim, zda ovliviiuji jejich zadmér
vyuzivat technologie. Néktera zjisténi sice naznaduji, Ze TPACK nemaiji pfimy vliv na to, zda uditelé
uvedou, Zze budou technologie ve vyuce vyuzivat, mohou vSak pozitivnhé ovlivnit jejich sebeduvéru,
vhimanou snadnost pouziti a vnimanou uzite€nost technologii, coz v§e muze ovlivnit rozhodnuti ucitelt
technologie vyuzivat (Joo, Park and Lim, 2018144).

Nazory ugciteltl na vyuzivani umélé inteligence

VétSina vyzkumu k zameérim ugitell vyuzivat technologie se tyka také pouzivani nastroji umeélé
inteligence ve vyuce. Vyzkumy tykajici se zavadéni Al na Skolach naznacuji, ze rozhodnuti ucitell
vyuzivat tyto nastroje mohou preduréovat také dalsi faktory, napfiklad porozuméni souvisejicim etickym
otazkam a minimalizace dalSich etickych otazek, duvéra uciteld v zakladni Al, skute¢nost, zda Al
predstavuje dodateénou pracovni zatéz ucitelt, poskytovani dal$i podpory uitelim pfi vyuzivani Al
a podpory pfi vyuzivani Al pfi vedeni skol (Cheng and Wang, 2023(1s6;; Cukurova, Miao and Brooker,
2023y157))-
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V nejnovéjsi literatufe o Al ve vzdélavani (Al in education, AIED) se také zdUrazruji znamé i potencidlni
prileZitosti, které nastroje Al mohou poskytnout ucitelim a tim i Zakam. Jedna se mimo jiné o tyto
vyhody: Al chatboty jako doplfikovy zdroj pro Zaky; Al asistenti uleh&ujici ucitelim administrativni zatéz;
doporuceni pro rozSifujici ukoly nebo dodateCnou podporu generovana Al; generativni Al nastroje
pomahajici vytvaret pfipravy na vyuku, vyukové aktivity nebo tematické plany (Chiu et al., 2023}15g;;
U.S. Department of Education, 2023(12g)).

Kromé& novych moznosti pfinasi vyuzivani Al ve vzdélavani také fadu vyzev, jednak téch, které se
objevuji v literatufe o etickém vyuzivani Al obecnég, a jednak specifickych pro oblast vyuzivani Al ve
vzdélavani. Napfiklad rozhrani, s nimiz zaci komunikuji prostfednictvim nastrojii AIED, mohou
zahrnovat Al agenty, nastroje pro zaznam videa nebo NLP nastroje, které mohou zachycovat
a analyzovat mimiku zakd nebo jejich mluveny &i psany projev. Shromazdovani, ukladani a analyza
téchto osobné identifikovatelnych Udaji vyvolava obavy ohledné vlastnictvi a vyuzivani identit déti
rlznymi spole¢nostmi a dalSimi subjekty (Khosravi et al., 2022}1s9). Ochrana soukromi zaku pfi
soucasném poskytovani feSeni zohledrujicich individualni potfeby a charakteristiky Zaku je pro ucitele
dal$im dulezitym tématem (U.S. Department of Education, 2023126]). UCitelé se obavaji, ze Al nebude
schopna efektivné pracovat s rliznorodosti zakd kvili zkresleni dat, na kterych je systém postaven,
nebo kvuli nevhodné nastavené &i nedostateéné podpore zakl (ibid.). Odbornici se shoduji, Zze pro
smysluplné a efektivni zavadéni systém AIED do $kol je nutné posilovat porozuméni a budovat divéru
v tyto technologie (Khosravi et al., 2022(159)).

Sebedtivéra a technologie

TALIS tradicné méfi sebeduvéru ucitelt v riznych oblastech jejich pedagogické praxe. Je v§ak dullezité
vyraznéji zohlednit i nové vznikajici soubor vyzkumd, které zkoumaji sebeduvéru uciteld pfi vyuce
s vyuzitim technologii a stejné jako u nazord a postoju ucitelll i to, jak muze sebedivéra souviset
s planovanym nebo skuteénym zavadénim technologii v jejich pedagogické praxi.

Jednim ze zpuUsobl, jak mohou Zzaci posoudit svou vlastni sebedlvéru, je nepFfimym
wzprostfedkovanym® (vikarialnim) u€enim, napfiklad pozorovanim nékoho jiného, kdo uspé3né zvlada
urcitou Cinnost (Bandura, 1997160)). Ve vzdélavani k tomu maze dojit, kdyz budouci ucitelé spolupracuiji
béhem praxe se zkuSenym ucitelem. ZkuSenost nepfimého zprostfedkovaného uceni ma podle
vyzkumu také pozitivni souvislost s vySsi pocitatovou sebedlvérou budoucich ucitelll, stejné jako
s uspésnou integraci technologii (Wang, Ertmer and Newby, 2004141;). Pozorovanim praxe jinych
ucitelll, jak mize vypadat UspéSna integrace technologii, pomaha ucitelim také ke stanoveni
konkrétnich a jasné definovanych cild. Tento zplsob stanovovani cild zvySuje rovnéz pocitaCovou
sebedlveéru uciteld (Wang, Ertmer and Newby, 2004141)).

Studie prokazaly, Ze sebedUvéra ucitelu pozitivné souvisi s jejich skute€nym pouzivanim pocitacl
(Sang et al., 2010p145;; Wang, Ertmer and Newby, 20041417). UCitelé ¢astéji vyuzivaji pocitace ve vyuce,
pokud maji vétsi diivéru ve své technologické schopnosti. UCitelé s vy$Si sebedlvérou také uvadéji, ze
schopnosti (Fraillon et al., 2020;12g). Studie takeé zjistily, ze vztah mezi po€itacovou sebedlvérou a jejich
postoji k technologiim (Sang et al., 2010p145)) i jejich vnimanim uZiteCnosti technologii (Scherer et al.,
2018[1477) ma nepfimy vliv na budouci vyuzivani pocitau pfi vyuce. Ze zavérd vyzkumu TPACK tak
vyplyva, ze pokud maji budouci ucitelé vysSi sebedlvéru, vyjadfuji pozitivnéjSi postoje k vyuce
s vyuzitim technologii a naopak (Scherer etal., 20181477). Tento zavér poukazuje na dulezitou
souvislost mezi nazory uciteld na technologie a jejich hodnocenim vlastni schopnosti ucit
s technologiemi.
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Sebedulivéra a online vzdélavani

Po uzavreni Skol v disledku pandemie covidu-19 doslo k vyznamnému posunu k distanénimu, online
vzdélavani, coz vyzadovalo, aby si ucitelé osvojili nové vyukové modely s vyuzitim technologii (OECD,
2020ar1)). Protoze se obsah, zdroje, pedagogické postupy a praxe online a prezenéniho vzdélavani lisi,
mize se u distan¢niho, online vzdélavani liSit i sebedlvéra uciteld. V online vzdélavani jiz sice byly
provedeny prvni vyzkumy sebedlvéry ucitelll, dosud vSak neexistuje empiricky ovéfeny nastroj pro jeji
méfeni (Corry and Stella, 2018161)).

Charakteristiky uciteld

Je zajimavé podivat se na nékteré zakladni charakteristiky uciteld v souvislosti s jejich pouzivanim
technologii, sebedlvérou a postoji k technologiim. Nékteré starsi studie (Wu and Morgan, 1989162))
uvadéji, Ze pohlavi uditelll mize souviset jak s jejich postojem k technologiim, tak s jejich sebedtvérou.
V nékterych novéjsich studiich tyto souvislosti nebyly zjistény, protoze vyuzivani technologii ve vyuce
je jiz v nékterych oblastech povinné, nikoli dobrovolné (Sang et al., 2010145)). Zakladni charakteristiky
ucitelll ze Setfeni TALIS by mohly byt vyuZzity k ovéfeni, zda tyto korelace stale existuji. Mimoto mohou
byt nékteré zakladni charakteristiky ucitell spojeny s jejich sebedlvérou pfi pouzivani pocitaci.
Napfiklad bylo prokazano, ze mladsi ucitelé maji vySSi sebed(ivéru nez jejich starsi kolegové (Fraillon
et al., 2020¢12g)).

Celkové Ize Fici, Zze vnimani profese v souvislosti s technologiemi zahrnuje sebedivéru v oblasti
technologii a TPACK. Mezi podplirné faktory vyuzivani technologii ve vzdélavani dale patfi pozitivni
postoje k technologiim a vnimani jejich uzite¢nosti (Wijnen, Walma van der Molen and Voogt, 2021(163)).

Institucionalni prostiredi pro vyuku

Z pohledu feditelt Skol se dosavadni vyzkum zaméfoval na aspekty vedeni v souvislosti s integraci
technologii [napfiklad Creighton (2003(1641)], jako je vytvareni vize pro technologie ve Skole (Richardson,
Flora and Bathon, 2013165) a rozhodovani (Sincar, 2013j166)). Zejména vedeni Skoly ma moznost
ovlivnit vyuku ve tfidé a v kone¢ném dusledku i vysledky zaka (Sebastian and Allensworth, 2012167).
Ne kazda zemé vSak umozfiuje fediteldm nebo ucitelim ve Skole rozhodovat o pofizeni nebo vyuzivani
technologii. Tyto aspekty vSak mohou byt do zna&né miry ovlivnény Skolnimi zdroji a postoji
k technologiim a vedeni Skoly vSe také zvazuje v kontextu pedagogického a delegovaného
managementu (Halverson, 20181eg]) a Skolnich zdroju.

Ukazatele Setfeni TALIS 2024

Pfestoze bylo mozné podrobné hodnotit vyuzivani technologii v ramci kazdé obsahové oblasti Setfeni
TALIS 2024, pro kazdou oblast byl zahrnut pouze omezeny soubor ukazateld. Tyto ukazatele
predstavuji bud jednotlivé polozky, nebo Skaly s vice polozkami.

Setfeni TALIS 2024 se nezamétuje pouze na vyuzivani konkrétnich technologii vzd&lavani, ale také na
praktické vyuziti technologii, které je vyjadfeno jako &etnost konkrétnich ¢&innosti zahrnujicich
technologie, napfiklad vyuka a odborné postupy. V Setfeni TALIS 2018 byly aspekty souvisejici
s technologiemi zac¢lenény pfevazneé prostfednictvim jednotlivych polozek v ramci tematickych oblasti.
Napfiklad sebedlvéra uditelll pfi vyuce s vyuzitim technologii byla zastoupena pouze jednou polozkou,
ktera nebyla pouzita v konstruktu Skal sebed(ivéry (OECD, 2019c1e9)).

Al byla definovana oddélené od digitalnich nastroji a zdroji a pro dotazniky byly vyvinuty samostatné
otazky pro sbér dat souvisejicich s AIED. Cilem bylo poskytnout podrobné&jsi data o roli Al ve
vzdélavani, kterou dnes vedle obecného vyuzivani technologii ma. Tato data navic mohou pfispét
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k nedavnym vyzkumim a politickym diskusim o budoucnosti vyuky (U.S. Department of Education,
20231124).

Pro zohlednéni prufezové povahy daného tématu jsou aspekty technologii zahrnuty do dalSich
obsahovych oblasti a jsou zavedeny nékteré nové konstrukty (napfiklad sebed(ivéra v oblasti TPACK,
vyukové postupy s vyuzitim technologii, nazory na technologie a postoje k technologiim, jako je uméla
inteligence).

Zaclenéni technologii do nékolika tematickych oblasti nam umoznuje zkoumat tyto otazky:

e profily vyu€ovacich a profesnich postupu vyuzivajicich technologie,

e profily a souvislosti mezi technologickou sebedlvérou ucitell, poc¢ateénim vzdélavani
uciteld v oblasti technologii a profesnim rozvojem v oblasti vyuziti technologii ve
vzdélavani,

e souvislosti mezi technologickym vedenim ze strany fediteld $kol, vyukou ucitell
a profesnimi postupy vyuzivajicimi technologie,

e souvislosti mezi nazory a postoji ucitel a jejich vyuzivanim technologii, véetné Al,

e profily nazoru a postoju ucitelt a jejich vyuzivani technologii s ohledem na jejich zakladni
charakteristiky, pocatecni vzdélavani uciteld a zapojeni do aktivit profesniho rozvoje,
vcetné Al.

Mezi ukazatele Setfeni TALIS 2024 pro vyuziti technologii ve vzdélavani patfi:

e pocatecni vzdélavani ucitel a dalSi profesni vzdélavani (dotaznik pro ucitele): potfeby
uciteld v oblasti profesniho rozvoje pro usnadnéni vyuziti technologii ve vzdélavani,
subjektivni pocit pfipravenosti na vyuku s vyuZitim technologii a pfileZitosti k osvojeni si
znalosti v ramci modelu TPACK,

e vyukové a profesni postupy (dotaznik pro uditele): ukazatele frekvence vyuZivani ICT pfi
vyuce, v€etné zakladni i pokrocilejSi integrace technologii; to zahrnuje vyuZiti technologii
do obecnych vyukovych postupl (vCetné pfipravy, realizace nebo hodnoceni vyuky),
spoluprace prostfednictvim technologii za konkrétnimi ucely (napfiklad komunikace mezi
uciteli, mezi ugiteli a zaky, mezi uciteli a rodici), vyuzivani personalizovaného uéeni nebo
hodnoceni a vyuzivani umélé inteligence,

e vnimani profese (dotaznik pro ucitele): sebedUvéra v souvislosti s technologicko-
pedagogicko-pfedmétovymi znalostmi, technologicko-pfedmétovymi znalostmi,
technologicko-pedagogickymi znalostmi a technologickymi znalostmi,

e postoje a nazory uciteli k technologiim (dotaznik pro ucitele): vnimana uzite€nost
technologii, pfekazky a podpurné faktory vyuky s vyuzitim technologii a postoje k vyuzivani
Al pro vyu€ovani a uc€eni.

Socio-emo¢éni uc¢eni

V souvislosti s o¢ekavanimi spole¢nosti od pfedskolniho, zakladniho a stfedniho vzdélavani nabyva na
vyznamu socio-emocni uceni (social and emotional learning, dale SEL), které se rozviji v prabé&hu
celého Zivota (Chernyshenko, Kankara$ and Drasgow, 20181705, Kankara$ and Suarez-Alvarez,
20191717)). Z tohoto dlivodu je nezbytny vyzkum vyvoje adaptivniho i maladaptivniho socialniho
a emoc¢niho chovani, které je ovlivilovano souvisejicimi motivacemi a dovednostmi (Chernyshenko,
Kankara$ and Drasgow, 2018170;; Denham, 2018172;; Schroeder and Graziano, 2015(173)).
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Definice a rozsah

Pfestoze se socio-emocni u¢eni stava ve vzdélavani klicovym pojmem, jeho definice se v dosavadnich
vyzkumech [i§i. Socio-emoc&ni u€eni souvisi s emoéni inteligenci. Proces popisuje jako ziskavani
dovednosti vytvaret, rozpoznavat, vyjadfovat, zvladat a hodnotit emoce, stanovovat a dosahovat
pozitivnich cill, navazovat a udrzovat pozitivni vztahy (Zak—zak, zak—ugitel) a pfijimat a uznavat postoje
druhych [napfiklad Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger (20111741); Roberts, Zeidner,
& Matthews (2007175))].

OECD definovala socio-emocni u€eni Siroce a zahrnula do néj plnéni ukol(l, zvliadani emoci, spolupraci,
otevfenost, zapojeni se do vztaht s druhymi a motivaéni aspekty u¢eni (Kankara$ and Suarez-Alvarez,
2019p1717). Socio-emocni uceni je také povazovano za proces, jehoz prostfednictvim vSichni mladi lidé
i dospéli ziskavaji a pouzivaji znalosti, dovednosti a postoje k rozvoji zdravé identity, zvladani emoci
a dosahovani osobnich i spole¢nych cilll, prozivani a projevovani empatie vi¢i druhym, navazovani
a udrzovani podporujicich vztaht a k odpovédnému a ohleduplnému rozhodovani (CASEL, 202117e)).

Zaméfeni na socio-emocni uéeni zakl je v souladu s dlouhodobymi tématy TALIS specifickymi pro
rozvoj ucitelll v ramci profese, efektivnich ugiteld a vyuky a Skolnich politik podporujicich efektivni
vzdeélavaci prostfedi. Celkové je tfeba investovat do (a) kompetenci ugiteltl v oblasti naplfiovani socio-
-emocnich potfeb zakl a (b) wellbeingu samotnych uciteld (Jennings and Greenberg, 2009177]), coz
jsou dva aspekty, které jsou vzajemné Uzce propojeny (Viac and Fraser, 2020;17g)). Diskuse o
wellbeingu ugitell je uvedena v ¢asti koncepéniho ramce vénované vnimani profese.

Teoreticka vychodiska

O zavedeni kvalitniho, dilkazy podlozeného socio-emoc¢niho u€eni na Skolach prostfednictvim
partnerstvi zaloZenych na vyzkumu usiluje organizace CASEL (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning) se sidlem v Chicagu (CASEL, 2019u79). Jeji model je zalozen na péti
kompetencich socio-emocniho uceni, které by meély byt zohlednény i v TALIS 2024: sebepoznani,
sebefizeni, socialni povédomi, dovednosti v mezilidskych vztazich a odpovédné rozhodovani. Podobné
jako OECD ve svych pracovnich dokumentech tykajicich se této oblasti (Kankaras and Suarez-Alvarez,
2019n171;; Viac and Fraser, 2020(17g]) i organizace CASEL usiluje o integraci hodnoceni socio-emocniho
uceni do vzdélavaci politiky, praxe a profesniho vzdélavani.

V nové definici SEL podle organizace CASEL (2021) je kladen dlraz na rovnost ve vzdélavani: ,Socio-
-emocni uceni podporuje rovnost ve vzdélavani prostfednictvim autentickych partnerstvi mezi Skolou,
rodinou a komunitou s cilem vytvofit vzdélavaci prostfedi a zkuSenosti zalozené na duvéfe a spolupraci,
kvalitnich a smysluplnych osnovach a vyuce a prubézném hodnoceni“ (CASEL, 2021p17¢)). Z toho
dlvodu mohou propojeni mezi prifezovymi tématy socio-emocniho uc€eni, rozmanitosti a rovnosti
v ramci Setfeni TALIS 2024 pomoci identifikovat a formulovat politiky zaméfené na feSeni rozdild
v socialné-emocnich vysledcich napfi¢ jednotlivymi zemémi — zejména rozdild, které se mohly
prohloubit béhem pandemie covidu-19.

Ve svém modelu ,prosocialni“ tfidy pfedstavuji Jennings a Greenberg (2009;177;) socio-emoéni uceni
jako dulezity aspekt vyuky, ktery vytvarfi a podporuje pozitivni tfidni klima a v koneéném dlisledku miize
rozvijet socialni, emoéni i studijni dovednosti zakud. V nedavné dobé byl Collie (20201180;) navrzen skolni
model socio-emoc&nich kompetenci, ktery zahrnuje opakujici se proces rozvoje téchto kompetenci
zalozeny na teorii sebeurceni. V tomto pfistupu je zasadni vyznam vyuky podporujici potfeby zaku
(tj. vyukové postupy podporujici vztahovost, kompetence a autonomii) pro rozvoj socialnich a emocnich
dovednosti a chovani zaku. Tento model také poskytuje zaklad pro to, aby se TALIS 2024 mohl zabyvat
rliznymi Urovnémi porozuméni, od osnov pfes tfidu az po Skolni ukazatele, jako komplexnich vlivli na
socio-emoc¢ni uceni zaku.
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Rozvoj socio-emoc€nich dovednosti a chovani byva zkouman samostatné, zpravidla ve vztahu
souvislosti SEL s motivaci a vyukovymi postupy, vztahy mezi uditeli a zaky (napfiklad empatie
a komunikace) a vztahy mezi vrstevniky (napfiklad socio-emocni u€eni a nestrukturovana hra). TALIS
2024 tak mGze prispét k ziskani empirickych dukazl( o kontextech, které podporuji motivacéni slozku
jako kliGovy prvek v rozvoji socio-emocénich kompetenci zakl (Collie, 20201s0)).

Socio-emoéni uéeni zaki je ovlivnéno nazory/postoji ucitell (Brackett et al., 20121s1]) a typy vyukovych
postupll pouzivanych ve tfidach (Durlak etal., 2011174)). VétSinu pedagogickych postupt, které
podporuji SEL zaku, mizeme rozdélit do deseti kategorii odpovidajicich ramci CASEL a jsou pouzitelné
napfi¢ roCniky, pfedméty a kontexty: kazen zaméfena na zaka, jazyk ucitele, odpovédnost a volba,
vielost a podpora, kooperativni u¢eni, diskuse ve tfidé, sebereflexe a sebehodnoceni, vyvazena vyuka,
studijni ocekavani a budovani kompetenci (Yoder, 20141s2). Zdlraznéni téchto postupl v Setfeni
TALIS 2024 poukazuje na Skolni klima a roli efektivni interakce mezi uciteli a zaky pfi podpofe socio-
emoc¢niho uc€eni. Napfiklad vyukovy postup vielosti a podpory (Yoder, 2014p1s2) je v souladu
s pozorovatelnou oblasti emoc¢ni podpory identifikovanou jako pozitivni klima a citlivost ugcitelt ve
validnim a spolehlivém systému hodnoceni ve tfidé (Allen et al., 2013183); Pianta, Hamre and Mintz,
2012;184)).

Rozvoj SEL v ramci TALIS klade dliraz na kontext a kulturu (napfiklad rizné drovné Skolni dochazky),
vyzvy v ramci Skol a otazku, zda je socio-emocni u€eni jednotny, nebo multidimenzionalni konstrukt.
Vlivy na SEL souvisejici s kulturou nebo specifickymi skupinami (napfiklad vysidleni a trauma
u uprchlikl) nabyvaji u ugiteld na dulezitosti, a proto se TALIS 2024 vénuje prafezovému tématu
rozmanitosti a rovnosti prostfednictvim kontextualnich souvislosti SEL.

S rostoucim dlirazem na kolaborativni uceni, kritické mysleni a technologické dovednosti (OECD,
2019d185)) je socio-emocni uceni €asto cilem prosocialnich intervenci zaméfenych na wellbeing zaki
a souvisejici vysledky (Chernyshenko, Kankaras and Drasgow, 2018[170;; Rimm-Kaufman and
Hulleman, 2015p18¢). Mezi diléi témata intervence u socio-emocniho uceni zakld patfi sebelcta,
sebeduvéra, motivace, ristové mysleni, duSevni zdravi, zvladani emoci, v§imavost a pozitivni vztahy
s vrstevniky (Kankara$ and Suarez-Alvarez, 2019171)). Existuji napfiklad diikazy, Ze kvalitni SEL souvisi
se zlepSenim studijnich vysledkd, poklesem uzkosti a problém( s chovanim u zakua (Durlak et al.,
2011 [174)).

Ukazatele Setfeni TALIS 2024

Mezi priority nové patfi diisledné zaméfeni na spoleCenské otfesy (napfiklad ty souvisejici s pandemii
covidu-19), rovnost a souvisejici dopady na ,tradi¢ni“ mezilidské a socialni aspekty vyuky ve Skolach.
Technologie napfiklad nabizi nové zpusoby sledovani socio-emocniho u€eni zakd v prabéhu Casu
a zpfistupnuje ,obtizné méfitelné”“ dovednosti, jako je spoluprace a seberegulace. S narlistem online
vyuky béhem pandemie covidu-19 shromazduje Setfeni TALIS 2024 informace z pohledu ucitelt
a feditell Skol tykajici se socialni oblasti a digitalizace socio-emocniho uceni Zaku v souvislosti
s vyuzivanim technologii ve vzdélavani.

SEL zaku predstavuje v Setfeni TALIS 2024 prufezové téma véetné nékolika ukazatelt napfic¢ raznymi
oblastmi. Ty mohou pfedstavovat jednotlivé polozky nebo skaly s vice polozkami. TALIS 2024 zkouma
napfiklad polozky:

e Vyuka a profesni postupy na Skolach i mimo né, které zahrnuji SEL, jsou zkoumany
prostfednictvim polozek tykajicich se nazoru uciteld na socio-emocni uceni [napfiklad
Rad/a bych se zucastnil/a workshopu, abych se naucil/a, jak rozvijet socio-emocni
dovednosti svych Zaku; Brackett et al. (2012}1s1))].
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e PoloZzky zalozené na posouzeni konkrétnich situaci souvisejicich se socio-emoénimi
kompetencemi zakul s cilem odkryt divody a rozhodovani ve vyukovych postupech (Aldrup
et al., 2020p1s77). Jak bylo uvedeno v €asti o vyu€ovacich postupech, porozuméni efektivnim
vyukovym metodam vyuky SEL vyZzaduje dlkazy nejen o &etnosti, ale i kontextu. Setfeni
TALIS 2024 zahrnuje hypotetické scénare tykajici se feSeni chovani Zaka, ktery nevhodné
komunikuje s u€itelem, a zakyng, kterd nema rada skupinovou praci a nevhodné reaguje
na ostatni ¢leny skupiny. ACkoli se jedna o hypotetické situace, podobné jsou ve Skolnim
prostfedi bézné a vyzaduji reakci ze strany ucitel(t. Ucitelé jsou proto dotazovani na to,
s jakou pravdépodobnosti by zvolili kazdy ze tfi vzajemné se nevylucujicich pFistupl
k feSeni takové situace.

e Prekryv SEL s klimatem $koly a vnimanim profese ucitelll je rovnéz soucasti TALIS.
Pfedchozi cykly Setfeni TALIS upozornily na vyznam afektivniho rozvoje zaku tim, ze
shromazdovaly informace uciteld o tom, jak podporuji metakognici, motivaci, zapojeni
a zajem z&kd, i vyznam socialni a emoéni podpory z&kovskych potieb a rozvoje. Setfeni
TALIS 2024 proto zahrnuje i polozky zaméfené na sebedlvéru ucitell a socio-emocni
u€eni zakl (napfiklad Do jaké miry mizZete podporovat socio-emocni u¢eni svych Zaku?).

o Aclkoli se SEL tyka vSech urovni vzdélavani, uCitelského vzdélavani a profesniho rozvoje,
SEL se mize na jednotlivych stupnich vzdélavani liSit. Napfiklad pedagogické pfistupy
k rozvoiji ristového mysleni zakl mohou mit v pribéhu prvniho stupné zakladni skoly jinou
podobu nez v poslednich rocnicich stfedni Skoly (Centre for Education Statistics and
Evaluation (CESE), 20211ss).

e V pfedchozich cyklech S$etfeni TALIS néktefi uditelé uvedli, Ze je jejich pocatecni
pedagogické vzdélani dostateCné nepfipravilo, a proto potiebovali dalSi profesni
vzdélavani (OECD, 2019a[39]). Sbér dat o znalostech, zkuSenostech a potfebach ucitell
v téchto novych oblastech (napf¥. podpora SEL u zaku) byl identifikovan jako priorita napfi¢
zemémi. TALIS 2024 proto zahrnuje SEL zaku jako téma nebo oblast zajmu v otazkach
tykajicich se profesniho vzdélavani ucitelu.

Vzdélavani v oblasti zivotniho prostredi a vychové k udrzitelnosti

Vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi a udrzitelnosti (environmental and sustainability education,
ESE) je multidimenzionalni koncept, ktery chape vzdélavani jako dlouhodobou strategii pro feseni
vzajemné propojenych globalnich problému, v€éetné zhorSovani Zivotniho prostfedi, environmentalni
»Spravedlnosti®, ztraty biologické rozmanitosti, chudoby a nerovnosti a zmény klimatu (Brundtland,
19871189). Tento pfistup se objevil pod nazvem ,vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi,
environmentalni vzdélavani“ (environmental education) na konci 60. let 20. stoleti (Stapp, 1969190;;
UNESCO/UNEP, 1975p191;; Palmer, 1998192)), a to se zaméfenim na ochranu zivotniho prostfedi. Na
pocatku 21. stoleti doslo u této iniciativy k transformaci a zméné nazvu na ,vzdélavani pro udrzitelny
rozvoj“ (education for sustainable development) (Wals, 2012193]), pfi€emz nové zahrnovala tfi pilife
udrzitelnosti — zZivotni prostfedi, spolecnost a ekonomiku (popf. planeta, lidé a prosperita).

V uplynulych Sedesati letech doSlo k obrovskému narlGstu mezinarodnich a narodnich aktivit na
podporu vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi. Tento rust se odrazi v nékolika globalnich trendech.
Za prve, Skoly vénuji environmentalnim tématim stale vice ¢asu (Benavot and Amadio, 2004194]). Za
druhé, u€ebnice obsahuiji vice informaci o environmentalnich otazkach a problémech (Bromley, Meyer
and Ramirez, 2011195)). Za tieti, domaci ekologické organizace stale vice spolupracuji se zakladnimi
a stfednimi 8kolami (Pizmony-Levy, 2011}196)). Do roku 2002 dynamicky narostlo vzdélavani v oblasti
zivotniho prostfedi, aby Organizace spojenych narodd vyhlasila obdobi 2005-2014 Dekadou OSN pro
vzdélavani pro udrzitelny rozvoj (United Nations, 20021971). V nedavné dobé pak Agenda 2030 potvrdila
vyznam vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi tim, Ze jej zahrnula do cile 4.7 udrziteIného rozvoje
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.Kvalitni vzdélavani®. Konkrétné uvadi, ze do roku 2030 museji zemé ,zajistit, aby vsichni Zaci ziskali
znalosti a dovednosti potfebné k podpore udrzitelného rozvoje, mimo jiné prostfednictvim vzdélavani
o udrZitelném rozvoji a trvale udrzZitelném zpusobu Zivota, o lidskych pravech, genderové rovnosti, dale
pomoci podpory kultury miru a nenasili, globalniho ob&anstvi i docenéni kulturni rozmanitosti a prinosu
kultury k udrzitelnému rozvoji*.

Zmeéna klimatu je stale vice vnimana jako existenCni hrozba pro Zivot na planeté Zemi. Zprava
Mezivladniho panelu pro zménu klimatu (Intergovernmental Panel on Climate Change, IPCC) z roku
2021 ukazuje, Ze emise sklenikovych plyn( z lidské Cinnosti zpUsobily od konce 19. stoleti zvyseni
globalni teploty o pfiblizné 1,1 °C. Podle zjisténi Mezivladniho panelu pro zménu klimatu, ktery je
organem OSN pro hodnoceni védeckych poznatkl tykajicich se zmény klimatu, zména klimatu po
celém svété vede k riznym zménam, mimo jiné ke zvySeni hladiny mofi a k extrémnim povétrnostnim
jevim, jako jsou napfiklad povodné, sucha ¢&i viny veder.

Definice a rozsah

Cilem vzdélavani v oblasti Zivotniho prostredi je zvysit povédomi o roli jednotlivcl i spole¢nosti v oblasti
zhorSovani zivotniho prostfedi a jeho ochrany. Dal$im cilem je motivovat Zaky k ekologickému chovani
a k ucasti na spolecném Fedeni environmentalnich vyzev (k tzv. environmentalnimu obc&anstvi) (Wals
and Benavot, 201719g)). V Setfeni TALIS 2024 se termin ,vzdélavani v oblasti Zivotniho prostredi
a udrzitelnosti“ vyuziva k oznaceni rlznych zdroju této globalni vzdélavaci iniciativy. Kromé obecné
definice udrzitelnosti podle Brundlandta souc¢asna literatura, zejména koncepty planetarnich hranic
(Rockstrom et al., 2009199); Richardson et al., 20232007) a koblihové ekonomiky (Raworth, 2017201)),
zdUraznuji potfebu zodpovédného hospodareni s pfirodnimi zdroji, ochrany ekologickych systému
Zemé respektovanim hranic a zaroven zajisténi socidlniho wellbeingu a ekonomické prosperity.

Vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi je vice nez jen predavani znalosti a informaci
o environmentélnich otédzkach [napfiklad environmentalni védecké vzdélavani; Pizmony-Levy
(201111961); Stevenson (20072027)]. Zahrnuje vyuku v daném prostiedi prostfednictvim ,venkovnich®
zazitka, environmentalni osvéty a budovani proenvironmentalnich postoja.

Hlavnim tematickym zamérenim vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi je vzdélavani o zméné klimatu
(climate change education, CCE), které se zabyva rozvojem ,znalosti, dovednosti, hodnot a postoju*
dulezitych pro pochopeni a feSeni dopadl klimatické krize (UNESCO, 2023203). Stejné jako SirSi
vzdélavaci oblast vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi je &asto povaZovana za oblast
s mezipfedmétovym zamérenim na vyskyt a dlsledky dlouhodobych zmén teplot a povétrnostnich
podminek (Stevenson, Nicholls and Whitehouse, 20172041). Pro ucely Setfeni TALIS 2024 definujeme
zménu klimatu takto:

~Zmeéna klimatu“ zahrnuje globalni oteplovani, ale oznaCuje také Siri Skalu zmén, véetné stoupajici hladiny
mofi, zmenSujicich se ledovcd, zrychleného tani polarniho ledu a posunt v dobé kveteni kvétin/rostlin
i jejich dopadU na Zivotni prostiedi, ekonomiku a spole¢nost.

Teoreticka vychodiska

Diky systematickému sbéru dat v fadé zemi/ekonomik nabizeji rozsahla mezinarodni Setfeni
jedine€nou prilezitost zjistit, jak se Skoly, ucitelé a zaci zapojuji do aktivit ve vzdélavani v oblasti
zivotniho prostfedi a do udrzitelnosti v SirSim smyslu (Pizmony-Levy and Gan, 20212057). Tfi r(izné cykly
Setfeni PISA — 2006, 2015 a 2018 — zahrnovaly vice poloZek tykajicich se udrzitelnosti, které
zachycovaly znalosti a postoje. OECD a védci pak vyuzili tyto soubory dat ke zkoumani vzorcl na
riznych drovnich (OECD, 2009aj206); Gong and Zheng, 2021207;; Pivovarova, Powers and Chachkhiani,
20211208;; Schleicher, 202112091). Na rostouci zajem o vzdélavani v oblasti zivotniho prostredi
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a udrzitelnosti reaguji i dalSi rozsahla mezinarodni Setfeni, napfiklad TIMSS a ICCS (Zuzovsky,
20212101; Kessler, 2021211; IEA, 2021212)).

Ackoli rozsahla mezinarodni Setfeni poskytuji bohaté datové soubory, které mohou slouzit jako podklad
pro védeckou ¢innost, politiku i praxi, v kontextu vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi maji také
Setfeni neshromazduji dostatecné informace o zapojeni uditelll do vzdélavani v oblasti Zivotniho
prostiedi.

Vzdélavani a rozvoj uditelt

Nedavné mezinarodni Setfeni mezi uciteli ukazalo, ze ackoli je mnoho ugitell motivovano vyucovat
témata souvisejici s udrzitelnosti, na vyuku tohoto obsahu se stale neciti pfipravena Ctvrtina z nich
a o zavaznosti zmeény klimatu si troufa vyu€ovat méné nez 40 % (UNESCO and Education International,
2021p213)). Tento a dal$i nedavné snahy o zdokumentovani miry zapojeni ucitelt do tohoto vzdélavani
se vSak opiraji o nereprezentativni vzorky z malého poctu zemi. Tuto mezeru vyplfiuje Setfeni TALIS
2024, které poskytuje spolehlivé informace od Sirokého spektra u¢astniki z celého svéta.

Dosavadni vyzkum zaméfeny na vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi a o0 zméné klimatu poukazuje
na vyznam poc¢ate¢niho vzdélavani ucitelt a moznosti dal§iho profesniho vzdélavani [napfiklad Monroe
et. al. (20172147); Stevenson, Nicholls & Whitehouse (2017204)); Yavetz, Goldman, & Pe’er (2009215))].
Vyzkum z New York City (nejvétsiho Skolniho okrsku ve Spojenych statech) ukazal, ze ackoli se velka
vétSina pedagogu (72 %) obava zmény klimatu, pouze pétina (22 %) méla pocit, Ze je o tomto tématu
dobfe informovana (Pizmony-Levy et al., 2022216)). Vyzkum z Anglie napfiklad také ukazuje vyraznou
souvislost mezi dostupnosti zdrojl a jistotou pfi vyuce o zméné klimatu (Howard-Jones et al., 2021217)).
Vzdélavani v oblasti Zzivotniho prostfedi a vzdélavani ozméné klimatu probiha ve formalnim
i neformalnim prostfedi (Stevenson, Nicholls and Whitehouse, 2017204)). Napfiklad néktefi ucitelé se
mohou citit nejisté, pokud maji o zméné klimatu vyucovat, ale dokazou o tomto tématu se svymi zaky
neformalné hovofit.

Pracovni postupy ucitell

Zmeéna mysleni a jednani pfisti generace v oblasti environmentalni udrzitelnosti v SirSim smyslu
vyzaduje zasadni zmény ve vyucovani a u€eni, mimo jiné tvorbu vzdélavacich modull na témata
udrzitelnosti a zavadéni témat udrzitelnosti do stavajicich pfedmétl (napfiklad v déjepisu ¢i
spole¢enskych védach mohou Zaci diskutovat o zhorSovani Zivotniho prostfedi jako dopadu pramyslové
revoluce a v ramci ob&anské vychovy €i vychovy k obCanstvi se zaci mohou udit, jak se zapojit do
vefejné kampané na podporu snizovani spotfeby). Vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi
a udrzitelnosti mize zahrnovat také poznavani Skolnich zafizeni (napfiklad navstéva kotelny pfi vyuce
o energii), exkurze, vyuka a uceni venku €i v pfirodé nebo setkani s hosty z vyzkumnych instituci,
nevladnich a komunitnich organizaci, firem pusobicich v oblasti ,zeleného* primyslu &i se zastupci
mistni samospravy. Aby toho vSeho bylo mozné dosahnout, museji byt ucitelé informovani a motivovani
a museji spolupracovat s ostatnimi u€iteli i odborniky mimo $kolu.

Institucionalni prostredi pro vyuku

Zmeéna klimatu jiz ovliviiuje rdzné spolecenské systémy, véetné vzdélavani. NejvyraznéjSim pfimym
dopadem jsou extrémni vykyvy pocasi, které niCi infrastrukturu a budovy a narusuji vyuku zakd.
Napfiklad superboufe Sandy, ktera v roce 2012 zasahla severovychodni ¢ast Spojenych statd,
zpusobila uzavieni vSech vefejnych Skol v New Yorku na cely tyden a mnohé z nich zUstaly zaviené,
posSkozené nebo premisténé po dobu nékolika tydnud, ne-li mésict (Cramer, 2013p21g). Vyzkum
vyuzivajici standardizované udaje z vysledk( 58 zemi (PISA 2000-2015) a 12 000 Skolnich okrski
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v USA s podrobnymi informacemi o po€asi vuci Skolnimu roku ukazuje, Ze s nardstem poctu horkych
Skolnich dni mira vzdélavani klesa (Park, Behrer and Goodman, 2021 219)).

Kromé pfimych dopadu zplsobuje zména klimatu také nepfimy tlak na $koly. V poslednich péti letech
vzniklo globalni hnuti mladeze za klima, které ,poZaduje urgentni opatfeni v souvislosti s klimatickou
krizi“ (FridaysForFuture, 20211220)). V mnoha zemich aktivisté vyuzivaji taktiku Skolnich stavek, aby
vyvinuli tlak na politiky a spole¢nost. Toto hnuti mladeze za klima mobilizuje Zaky, ktefi poté pfenaseji
do svych Skol své zklamani a nedGvéru ve spole¢nost a sv(j aktivni pfistup (Busch et al., 2019p221;;
Feldman, 2021222;; Parth, Hoffmann and Kaufmann, 2020223;; Pizmony-Levy and Kessler, 2021224;
2022225). Tyto nalady mohou ovlivnit vztahy mezi Zaky a uditeli, motivaci k u€eni i samotné zapojeni
do vyuky. Také diky tomu vzrista pozornost vefejnosti vénovana zméné klimatu a narust klimatické
obavy v celé populaci, zejména u mladych lidi. Nedavny priizkum mezi 10 000 mladymi lidmi (ve véku
16-25 let) v 10 zemich ukazal, ze vétSina respondentl (59 %) ma ze zmeény klimatu mimofadné obavy
(Hickman et al., 2021226]). Vice nez polovina pocitovala smutek, uzkost, vztek, bezmocnost, bezradnost
a vinu. Sekundarni analyzy udaji Setfeni ICCS 2016 z 22 zemi prokazaly souvislost mezi obavami ze
zmény klimatu a rodinnym zéazemim, vysledky v ob¢anské vychové, divérou v OSN a pfilezitosti ugit
se chranit zivotni prostifedi (Kessler, 2021211]).

Ukazatele Setfeni TALIS 2024

TALIS 2024 shromazduje informace o tom, do jaké miry jsou ucitelé pFipraveni zavadét vzdélavani
v oblasti Zivotniho prostfedi na Skolach a jak jejich praci ovliviiuji podplrné faktory a prekazky. Dale
pfispiva k pInéni cild Ramcové umluvy OSN o zméné klimatu tim, Zze poskytuje podrobny pfehled
o zapojeni ucitelt do problematiky zmény klimatu v mnoha zemich. A vibec poprvé poskytuje globalni
prehled o zapojeni ucitell do problematiky zmény klimatu a jejich reakcich na rostouci obavy zaku.
Setfeni shromazduje data z t&chto oblasti:

o Vyukové postupy ve vzdélavani v oblasti zZivotniho prostredi a udrZitelnosti a vzdélavani
0 zméné klimatu zahrnuji nékolik oblasti: kognitivni, afektivni a behavioralni. TALIS 2024
zachycuje tuto komplexnost prostfednictvim Siroké Skaly ukazatell zapojeni uditeld do
vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi a udrzitelnosti a vzdélavani o zméné klimatu:
zaclenéni vyuky o udrzitelnosti, neformaini rozhovory o souvisejicich tématech, zvySovani
povédomi, feSeni Uzkosti/obav a podpora zakd v ucéasti na individualnich a kolektivnich
akcich. Vzhledem k tomu, Ze vétSina vzdélavacich systémud zatim nema Kkurikularni
standardy ani pokyny tykajici se tohoto vzdélavani, jsou uditelé kliCovymi aktéry/Ciniteli pfi
realizaci mezinarodnich ambici v oblasti formalnich i neformalnich vzdélavacich pfilezitosti.

e Postoje ke klimatickym zménam budou v Setfeni TALIS 2024 sledovany také, coz poskytne
informace o nazorech ucitelt na klimatické zmény, o jejich obavach, nakolik se orientuji v
soucCasnéem klimatickém hnuti vedeném mladymi lidmi (napfiklad zaky stfednich $kol) a jak
vnimaji obavy svych zaku.

e Profesni pfilezitosti pro ucitele k ziskani znalosti o udrzitelnosti a zméné klimatu budou
zohlednény v ukazatelich TALIS 2024 pfistupem ke dvéma typim: formalnimu vzdélavani
a aktivitam profesniho vzdélavani. Setfeni TALIS 2024 mimoto nabizi ukazatele tykajici se
potfeb dalSiho vzdélavani v oblasti zivotniho prostredi.

e Postoje respondenti budou zjiStovany pomoci fady otazek tykajicich se sebedlvéry pfi
zapojovani zakl do problematiky udrzitelnosti a zmény klimatu, obav z moznych
negativnich reakci rodi¢u ¢&i zakonnych zastupcl, nazord na povinné osnovy a vnimani
podpory vedeni Skoly v rlznych oblastech vzdélavani v oblasti Zivotniho prostredi
(kognitivni vs. behavioralni).

e DalSim aspektem informaci shromazdénych v ramci projektu TALIS 2024 jsou pfekazky ve
vyuce o vzdélavani v oblasti zmény klimatu. Aby bylo mozné pochopit, pro¢ se ucitelé
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rozhodli nevyucovat o zméné klimatu, TALIS 2024 se této skupiny pta na davody jejich
rozhodnuti. Nastroj nabizi respondentiim na vybér $kalu prekazek, jako je nedostatek
znalosti, nedostupnost vyukovych materiald nebo vzdélavaci politika (napfiklad osnovy
a narodni testovani). Tyto informace pak slouzi jako voditko pro tvorbu vzdélavacich politik.
Napfiklad v pfipadech, kdy chybi kurikularni podpora, se mohou tvirci politik zaméFit na
tvorbu a zpfistupnéni zdroju v online knihovnach [napfiklad Climate2Subject (2022227)].

Setfeni TALIS 2024 shromazduje bohaty soubor poloZek tykajicich se zapojeni ugitelti do vzdélavani
v oblasti Zivotniho prostfedi a udrzitelnosti a vzdélavani o zméné klimatu. Tato data umoznauji tvdircim
politik vyhodnotit rdzné oblasti: kognitivni, afektivni a behavioralni. Ziskané informace jsou uziteéné pro
posouzeni silnych a slabych stranek narodnich planl ve vzdélavani v této oblasti. Data dale umoznuiji
zkoumat rozdily mezi populacemi, typy Skol a profesnim zazemim ucitell (napfiklad pfedmét, ktery
vyucuji). Tento druh analyzy je uzite€ny pro dokumentovani nedostatkli a nerovnosti, coz je prvni krok
k vypracovani strategie vedouci ke zlepSeni. Nakonec Ize pomoci klasifikaCnich technik vyuzit data
TALIS k vytvoreni typologie zapojeni ucitel do vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi a udrzitelnosti
a vzdélavani o zméné klimatu. Je tak mozné urcit specifické skupiny v ramci ucitelské profese, které
na vzdélavani v oblasti zivotniho prostfedi a udrzitelnosti a vzdélavani o zméné klimatu reaguji svym
vlastnim specifickym zplsobem. Védci pomoci tohoto pfistupu ve vyzkumu vefejného minéni ve
Spojenych statech v souvislosti s globalnim oteplovanim identifikovali Sest typd Ameri¢an(: vystraseni,
znepokojeni, opatrni, bez zajmu, pochybujici a odmitavi (Leiserowitz et al., 2021(22s]). Podobna analyza
s vyuzitim dat Setfeni TALIS 2024 by predstavovala vyznamny pfinos k mezinarodnimu povédomi
a odpovédnosti a zaroven by mohla pfispét k rozvoji vzdélavani ugitell.

Trvalé rysy uciteld, vyuc¢ovani a uc€eni

Rada trvalych charakteristik ugitel( a vyuky vychazi ze zpravy Teachers Matter: Attracting, Developing
and Retaining Effective Teachers (OECD, 2005p229)). Tato zprava poskytla nejen zaklad pro Setfeni
TALIS, ale zdlraznila také politické otazky tykajici se pfilakani dobrych ucitell, rozvoje jejich odbornych
znalosti, udrzeni efektivnich uciteld, zavadéni efektivnich Skolnich politik a podpory kvalitnich uciteld
a vyuky. Nasledujici cykly Setfeni TALIS se zabyvaly pocCateCnim vzdélavanim a profesnim
vzdélavanim ugitell, vzdélavacimi postupy a emocionalnimi reakcemi ugitel(l na vyuku. Setfeni TALIS
2024 se zaméfuje na vzdélavani a rozvoj ucitelt, pracovni postupy ucitelti, vnimani jejich profese
a institucionalni prostiedi pro vyuku.

Vzdélavani a rozvoj ucitelt

Vzdélavani ucitelt, od pocate¢ni odborné pfipravy az po prabézné profesni vzdélavani, zistava pro
pochopeni efektivni vyuky a uceni klicovée.

Spolu s otazkami kladenymi Feditelim na institucionalni Urovni poskytuji tyto otazky kladené uciteldm
mozné vysvétleni toho, jak ucitelé vstupuji do profese a jak ji opoustéji.

Vyznam vzdélavani a rozvoje uciteltl pro kvalitni vyuku je vSeobecné uznavan. O tom, co u€eni uciteld
tvofi a jak se toto uceni rozviji, se vS§ak mezi vyzkumniky, tvarci politik a odborniky z praxe vedou
debaty. Zatimco shoda na tom, co pfesné tvofi uCitelské znalosti, je sporna, popis typu znalosti uciteld,
ktery pfedlozil v 80. letech Shulman (Shulman, 1986131; 1987230)) jiz byl vzdélavaci komunitou obecné
pfijat. Shulman ur€il tfi hlavni oblasti znalosti relevantnich pro vyuku: pfedmétové znalosti (Content
Knowledge, CK), pedagogicko-obsahové znalosti (Pedagogical Content Knowledge, PCK) a obecné
pedagogické znalosti (General Pedagogical Knowledge, GPK).

Obsahovymi znalostmi se rozumi zvladnuti zakladnich ¢asti v daném predmétu, naopak pedagogicko-
-pfedmétové znalosti zahrnuji zplsoby reprezentace a formulace obsahu, aby byl pro Zaky
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srozumitelny. Pedagogicko-obsahové znalosti tak predstavuji spojeni obsahu a pedagogiky tak, aby
bylo mozné jednotliva témata a problémy v ramci pfedmétu usporadat, reprezentovat a pfizplsobit
rlznym zajmam a schopnostem zak(. Obecnymi pedagogickymi znalostmi se pak rozuméji obecné
principy ucitelského vedeni tfidy, planovani vyuky a hodnoceni, které pfesahuji ramec daného
predmétu.

Kromé téchto tfi typU znalosti potfebuji ucitelé kompetence souvisejici s osnovami, zaky a jejich
charakteristikami a vzdélavacim kontextem, ve kterém pracuji (Shulman, 1987230; Guerriero, 2017 231)).
Dalsi kontextové faktory pak mohou ovlivnit, jak ulitelé znalosti ziskavaji a pouzivaji. Napfiklad
nedavna globalni pandemie urychlila potfebu mnoha ugitelt rozvijet aspekty technologickych znalosti
a technologicko-pedagogicko-obsahovych znalosti (Technological Pedagogical and Content
Knowledge, TPACK). Pravé technologicko-pedagogicko-obsahové znalosti pfedstavuji jeden ze
soucasnych smérli v chapani komplexniho propojeni mezi obsahem, pedagogikou, technologiemi
a ucenim (Angeli and Valanides, 2015232).

Jako velmi relevantni pro rozvoj ucitelskych znalosti se mimoto jevi koncept pfilezitosti k uceni
(opportunity to learn, OTL) (Cohen and Berlin, 2020233]), ktery byl v TALIS 2018 voditkem pro ¢ast
vénovanou vzdélavani ucitell i jejich pocatecnimu vzdélavani (Ainley and Carstens, 2018234)). Koncept
byl pivodné navrzen s cilem zajistit platna mezistatni srovnani (McDonnell, 1995235)), uCitelé tak byli
dotazovani, zda ve své vyuce zaclenuji urcity obsah predmétu (Cohen and Berlin, 2020p233)). Ramec
prilezitosti k u€eni ve vztahu k ucitelskym znalostem je svou povahou viceurovnovy, zahrnuje vSechny
aspekty rozvoje ucitelskych znalosti, véetné pocatecniho vzdélavani ucitelli, znalosti ziskanych
prostfednictvim pedagogické praxe a dal$iho profesniho vzdélavani v prabéhu celé své kariéry.
Koncept pfilezitosti k u€eni odrazi predstavy o znalostech a dovednostech, které vzdélavaci systém
a jeho instituce ve vzdélavani od ucitel(l oCekavaji (Blomeke and Kaiser, 2012p236); Schmidt, Bldmeke
and Tatto, 2011237)); tyto znalosti podle zjiSténi prokazatelné souviseji s vysledky zaku (Baumert et al.,
2010j238); Hill et al., 2008 239)).

Typy ucitelskych znalosti dle Shulmanova rozdéleni poskytuji uzite€ny pohled na to, co uditelské
znalosti tvofi. Zkoumani rozdild z pohledu pfilezitosti k u€eni mize pomoci vysvétlit a pochopit rozdily
ve vyvoji uditelskych znalosti v ramci jednotlivych zemi i mezi nimi (Blémeke et al., 2014p240)). Setfeni
TALIS 2024 zahrnuje prizkum ucitelskych znalosti (Teacher Knowledge Survey, TKS) jako volitelnou
slozku hodnoceni obecnych pedagogickych znalosti ucitelt. Hlavni dotaznik Setfeni TALIS 2024 se
vSak stejné jako v pfedchozich Setfenich zaméfuje na zkoumani, jakymi zplasoby ucitelé rozvijeji své
znalosti, nikoli na hodnoceni jejich znalosti.

Ucitelé pouzivaji dva hlavni zplsoby: prostfednictvim pocatecniho vzdélavani ugitel( (initial teacher
education, ITE) a prostfednictvim dalSiho profesniho vzdélavani (continuing professional learning,
CPL), v&etné spoluprace s jinymi uciteli a reflexe své pedagogické praxe. Tato ¢ast oblasti (podatecni
vzdélavani uciteld a dal$i profesni vzdélavani) podrobnéji pfedstavuje a popisuje, jak jsou v ramci
Setfeni TALIS 2024 zkoumany.

Pocateéni vzdélavani ucitelt

Ackoli pocate€ni vzdélavani ucitelt neni tak tvarné jako praxe (tzn. po nastupu ucitele do profese je
dané), jeho charakteristiky ovliviiuji nasledné profesni a vyukové postupy i charakteristiky profesniho
rozvoje (Ainley and Carstens, 20182341). Obecné Ize vlivy pocate€niho vzdélavani na ucitele a jejich
praci rozdélit na osobni a kontextové faktory. Mezi osobni faktory, které ovliviuji vztah mezi po&ate&nim
vzdélavanim a praci ucitele, patfi jeho pfedchozi pedagogické zkuSenosti, status certifikace, pohlavi
(tzn. pregradudlni pfiprava je v zavislosti na pohlavi odliSna) a vyuCovany pfedmét, ale také
psychologické charakteristiky motivace ucitele (Blume etal., 2010p41;; Feng, Helms-Lorenz and
Maulana, 2023242;; OECD, 2019a39]), sebedlvéra (Mintzes et al., 2013243]), postoj k u€eni (Roehrig
and Kruse, 2005p2441) a wellbeing (Harmsen et al., 2018245;; Helms-Lorenz and Maulana, 201624¢)).
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Budovani odolnosti béhem pocate€niho vzdélavani zabrafuje emoénimu vy&erpani béhem ucitelské
kariéry (Fokkens-Bruinsma, Gemmink and van Rooij, 2021247]). Souvisejici faktory relevantni pro tuto
oblast odrazi charakteristiky instituci pro vzdélavani ucitell, jako je typ instituce, délka vzdélavani, typ
programu vzdeélavani uciteld (bé&zny nebo zrychleny) a partnerstvi mezi instituci pro pocatecni
vzdélavani uciteld a konkrétni Skolou. Dulezitymi kontextovymi faktory jsou rovnéz pedagogové,
koucové a mentofi (Goodwin and Kosnik, 201324s)).

Definice a rozsah

Prace Shulmana (1986131;; 198712301)) podnitila vznik nékolika souvisejicich teoretickych koncepci
zaméfenych na znalosti, které uchazeci o ucitelské povolani potfebuji [viz napfiklad Depaepe et al.
(2013p249)), @ to se zaméFenim na matematické znalosti pro vyuku, Ball et al. (2008250))]. Za zaklad
efektivni vyuky se povazuje nutnost hlubokych znalosti predmétu, pfi€emz tyto znalosti a pedagogicko-
-obsahové znalosti ucitelll na sebe vzajemné plsobi a ovliviiuji efektivitu vyuky. Na rozvoj ucitelskych
znalosti maiji vliv rozdily v typu, délce a rozsahu stupné, na které pocateCni vzdélavani uchazece
pfipravuje, a obsah studia u pfedmét(, které ma budouci ucitel vyucovat (pocet hlavnich a vedlejSich
obor(, vzdélavani tzv. generalistl) [napfiklad Goe (2007 251)].

Délka poc¢atecniho vzdélavani uciteld, v jehoz ramci ucitelé ziskavaji zaklady predmétovych znalosti i
pedagogickych znalosti, ma zasadni vyznam pro celkové znalosti ucitell a tim i pro vysledky zak
(Darling-Hammond et al., 2005252;; Darling-Hammond, 20062s3;; Hill et al., 2008239;; Baumert et al.,
2010238;; Charalambous, 2010p2s4;; Kunter etal.,, 2013pss; Copur-Gencturk, 2015p25¢;; Myrberg,
Johansson and Rosén, 2018257; Johansson et al., 2023 258]). Vzhledem k ¢etnym reformam vzdélavani
uciteld v jednotlivych zemich a mezi nimi Ize v jednotlivych kohortach uciteld o¢ekavat znaéné rozdily
v ucitelskych znalostech i zpUsobech jejich rozvoje. Napfiklad podle Alatalo (20161259]) vychazeji rozdily
v predmétovych znalostech a pedagogicko-pfedmeétovych znalostech uditell z jejich pocateniho
vzdélavani. V analyze rozdili v obsahu poc¢ate€niho vzdélavani uciteld podle Myrberg a kol. (2018257))
byla zjisténa pozitivni souvislost s vysledky zak(i ve ¢teni. Tento rozdil by mohl souviset s celkovym
¢asem nebo se zpusoby vyuziti ¢asu v ramci pocate¢niho vzdélavani ucitelti. BlizSi pohled na
prilezitosti k uceni uciteld nam muze pomoci pochopit, jak je vysledkl pocatecniho vzdélavani ucitell
dosahovano, a urcit potencialni vychodiska pro reformy.

Teoreticka vychodiska

Ackoli jedna ¢ast vyzkumu mezi u€iteli naznacuje, Ze vliv znalosti ucitell na vysledky Zakd neni snadno
méfitelny pomoci pozorovatelnych proménnych, jako jsou formalni kvalifikace v oblasti vzdélavani
(Chingos and Peterson, 201199;; Goldhaber and Brewer, 2000260;; Hanushek, 2003261;; 2011262)),
z vyzkum@ obecné vyplyva, ze ucCitelé k vysledkim Zzaku pfispivaji [napfiklad Darling-Hammond
(2000p2631); Nye et al. (2004p264)); Rivkin et al. (2005p65)); Ulferts (2019p266)); Wayne and Youngs
Skolach: z nékolika studii vyplyva, Ze nejkvalifikovangjsi a nejzkuSenéjsi ulitelé v nepfiméfené vysoké
mife pUsobi na nejvice zvyhodnénych Skolach (Akiba, LeTendre and Scribner, 2007 93); Clotfelter, Ladd
and Vigdor, 200694;; OECD, 2018bpss;; Sims and Allen, 2018269)). Setfeni TALIS 2024 poskytuje data,
na jejichz zakladé Ize dale hloubé&ji zkoumat souvislosti mezi ¢astmi vénovanymi rozvoji ucitelskych
znalosti a rovnosti a rozmanitosti.

Zasadni roli pro rozvoj tfi hlavnich oblasti u€itelskych znalosti podle Shulmana maji pfileZitosti procvicit
si béhem podate€niho vzdélavani klicové obsahy a pedagogické postupy v praxi. Podle Boyda a kol.
(2009270)) ma pozitivni vliv na vysledky zaku také pocate€ni vzdélavani ucitelll zamérené na praci ve
v profesi zlistanou, pokud si své zkusSenosti z po¢atecniho vzdélavani mohou vyzkouset v praxi ve tfidé.
Praxe je tak dllezita nejen proto, Ze umozZiuje poznani vyuky v realném prostredi, ale také proto, Ze je



| 39

béznou soucasti kvalitnich vzdélavacich systémd (OECD, 2018bpss)). Nedavny vyzkum zaroven
prokazal rostouci zajem o vzdélavani ucitell, které uditelstvi pfiblizuje prostfednictvim praxe (Kazemi
et al., 2016271)).

Klicovym tématem soucasného pocatecniho vzdélavani uciteld se globalné staly digitalni kompetence
(Gudmundsdottir and Hatlevik, 2018272;; Instefjord and Munthe, 2016273). Mezi znalosti, které
v posledni dobé nabyvaji na vyznamu, mimo jiné v disledku pandemie covidu-19, patfi technologické
znalosti a ramec technologicko-pedagogicko-pfedmétovych znalosti (TPACK). Jedna se o dllezité
oblasti po¢ate¢niho vzdélavani ucitell, které je tfeba prozkoumat a které jsou podrobnéji popsany
v asti o vyuZiti technologii ve vzdélavani. Mezi dalSi oblasti zajmu patfi zjiStovani, do jaké miry
pocatecni vzdélavani rozviji u ucitelt znalosti a dovednosti potfebné pro podporu tvofivosti a kritického
mysleni zak(d (Vincent-Lancrin et al., 20192741) i pro naplnéni potfeb zakd z riznych multikulturnich
a vicejazy¢nych prostredi (Sapulete and et al., 2020p275)), pfipadné dalSi aspekty diferenciace ve tfidé
(Deunk et al., 2018;s7;; Smale-Jacobse et al., 2019)). Kromé toho existuji dikazy, Ze klicovym prvkem
vzdélavacich systému, v nichZ Zaci dosahuiji vynikajicich vysledku, je pravé praxe na $kolach v priibéhu
poc¢atecniho vzdélavani uciteltl (OECD, 2018a11)).

Ukazatele Setreni TALIS 2024

TALIS 2018 specifikuje nékolik ukazateld pocatecniho vzdélavani ugditeld. Nékteré z nich se tykaji
charakteristik pocatecniho vzdélavani uciteld, nékteré vztahu pocateéniho vzdélavani uciteld
k soucasné vyuce a jiné pak pedagogickych znalosti ucitelU.

o Charakteristiky poate¢niho vzdélavani ucitelt. Aspekty pocatecniho vzdélavani ugitelll zahrnuté
do Setfeni TALIS 2018 zlstanou relevantni jako ukazatele pocate¢niho vzdélavani ucitell
i v TALIS 2024. Patfi mezi né rok ukonc&eni studia, délka vzdélavani ugitell, ziskana kvalifikace
a vzdélavani k jejimu ziskani, pocit pfipravenosti na rizné ukoly vyuky (jako je obsah), vedeni
tfidy, feSeni heterogenity zaku a efektivni reagovani na individualni vzdélavaci potfeby (Ainley
and Carstens, 2018234)).

e Souvislost mezi oblastmi vyuky a pocateénim vzdélavanim uditeld. TALIS 2024 zahrnuje
proménné, jako je mira shody mezi vyu€ovanym pfedmétem a praxi celkem / v daném
predmétu, které jsou relevantni pro pochopeni aspektu znalosti ucitelt. Ackoli sebehodnoceni
ucitelskych znalosti neni povazovano za nejslibnéjsi smér (Kruger and Dunning, 199927g)),
mnoho otazek v TALIS se tyka spiSe stalych charakteristik pocatecniho vzdélavani uciteld nez
vnimané kvality poCatecniho vzdélavani uciteld. Tak se pomoci téchto dotaznikovych dat
TALIS nabizeji Siroké moznosti k objasnéni rozdild v ramci jednotlivych zemi i mezi nimi
z hlediska tzv. distalnich/vzdalengjSich ukazatell, jako je certifikace ucitelt &i délka jejich
vzdélavani.

e Znalosti uditell. Prostfednictvim Setfeni ucitelskych znalosti (Teacher Knowledge Survey, TKS)
muze TALIS propoaijit sloZeni kol s fadou ukazatell znalosti ucitelt a urcit, zda se v jednotlivych
zemich projevuji v rizné mife rozdily v moznostech vzdélavani uciteld. Na zakladé prazkumu
znalosti ucitele a let praxe umoziiuje Setfeni TALIS také mozZnost zkoumat vyvoj obecnych
pedagogickych znalosti v prabéhu let v dané profesi a osvétlit podpirné mechanismy spojené
s vyS$§i Urovni znalosti a sebevédomim ugiteltl. Napfiklad u za&inajicich uciteld vyzkum ukazal,
ze zaskoleni zaméfené na osobni koucink zvySilo vnimani kvality vyuky ze strany zaku
(Maulana, Helms-Lorenz and van de Grift, 20152777). Roste zajem o zapojeni ucitell do nacviku
vyukovych postupl a uceni se témto nacvikiim (Ball et al., 200927s); Grossman et al., 2009279;;
Grossman, 20182s0;; Lampert, 2010p281]), naptiklad prostfednictvim videostudii. Setfeni TALIS
2024 umoznuje zkoumat, do jaké miry méli ucitelé v riznych zemich tyto pfileZitosti v ramci
svého pocCatecniho vzdélavani. Existuji v§ak omezeni, pokud jde o miru podrobnosti, na které
se Ize ptat zkuSenych ugitell, jejichz pocate¢ni vzdélavani probéhlo jiz pfed delsi dobou.
Otazky na pocatecni vzdélavani uciteld ve vztahu k pfed$kolnimu vzdélavani a znalostem
ucitel jsou do Setfeni zafazeny s cilem prohloubit porozuméni riznym slozkam predmétovych
znalosti, pedagogicko-pfedmétovych  znalosti, obecnych pedagogickych znalosti
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a technologicko-pedagogicko-pfedmétovych znalosti v tomto kontextu. Pokryvame fadu typl
pedagogicko-didaktickych znalosti a dovednosti, ale oCekavame rozdily u konkrétnich témat
i miry zaméreni. Z literatury o po¢ate¢nim vzdélavani uciteld vyplyva, Ze mnoho otazek se tyka
rdznych Urovni a systému vzdélavani.

Dalsi profesni vzdélavani

Novy vyvoj v profesnim vzdeélavani uCiteld klade vétsSi dUraz na dalSi profesni vzdélavani, formy
profesniho vzdélavani a nova zaméreni profesniho vzdélavani. DalSi profesni vzdélavani odrazi zménu
paradigmatu, zdUrazrujici celozivotni u€eni a profesni rast ucitelt v pribéhu jejich kariéry. Boeskens,
Nuscheova a Yurita (2020p282;) navrhuji Sirokou definici dalSiho profesniho vzdélavani ugitell jako
sformalni a neformalni aktivity, jejichz cilem je aktualizovat, rozvijet a rozSifovat dovednosti, znalosti,
odborné znalosti a dal$i relevantni charakteristiky uciteld v praxi® (str. 14). Mozné oblasti vyzkumu
mohou byt nasledujici: profesni rstové mysleni a postupy, role ugitele v procesu uceni, role reflexe a
realizace v procesech profesniho vzdélavani [pfilezitosti k pochopeni, procviCovani a reflexi dopadu
novych pfistupll a postup(; viz Clarke and Hollingsworth, (2002j2s3))], $koly jako vzdélavaci organizace,
komunity u€icich se osob, kolektivni zdatnost a sdilena odpovédnost.

Definice a rozsah

Formy dalSiho profesniho vzdélavani probihaji prostfednictvim tfi rGznych typu aktivit: (i) formalni
(strukturované aktivity s akreditaci nebo certifikaci), (i) neformalni (strukturované aktivity bez
akreditace nebo certifikace) a (iii) informalni (u€ebni aktivity, které nejsou strukturované, ale jsou
soucasti prace nebo volného ¢asu). Tyto typy aktivit zahrnuji profesni vzdélavaci moznosti poskytované
Skolou (napfiklad mentoring), vzdélavacim systémem (napfiklad kurzy a workshopy), spolupréci,
vzdélavaci pfilezitosti vedené uciteli a samostatné vzdélavani uciteld. ZvySeny ddraz na online
spolupraci a samostatné profesni vzdélavani vyzaduje rychlé pfizplsobeni prace a u€eni uciteld na
dalku. Podrobnosti tykajici se spoluprace ucitell jsou podrobnéji popsany v oblasti profesni postupy.

Profesni vzdélavani je bézné na vS8ech urovnich vzdélavani, i kdyz konkrétni potfeby v oblasti
vzdélavaciho obsahu se pravdépodobné lis§i podle Urovné vyuky a potfeb zaku ve tfidé. Mimoto musi
ucitelé své dovednosti neustale rozvijet, protoZze dynamika tfid se b&éhem jejich praxe méni v zavislosti
na urovni a demografii.

Nové sméry profesniho vzdélavani zohlednuji ménici se kontexty a pozadavky na vyuku, které u ucitell
vyzaduji nové znalosti, dovednosti a postupy. Mezi o¢ekavané zmeény, které by mohly mit dopad na
profesni vzdélavani, patfi nové trendy v osnovach, zpUsoby vyuky, porozuméni procesim uceni,
potfeby zakil, informacni a komunikacni technologie a nové Upravy nezbytné k feSeni prekazek
vzdélavani.

Teoreticka vychodiska

Bylo prokazano, ze dalSi profesni vzdélavani uciteld ma znacny vliv na uéeni zak( (Hattie, 20092s4)).
Nékolik studii naznacuje, Ze znalosti ucitelt Ize rozvijet prostfednictvim profesnich vzdélavacich aktivit
[napfiklad Copur-Gencturk (2015(256]); Kennedy (20162s5); Steele et al. (2013286])]. Nazory na zaméfeni
téchto aktivit se v8ak li8i. Napfiklad Kennedy (2016285)) ve své reSersSi uvadi, Ze programy zahrnujici
aspekty pedagogicko-pfedmeétovych znalosti a obecnych pedagogickych znalosti mohou efektivitu
ucitelu zlepsit, zatimco programy zamérené vyhradné na pfedmétové znalosti maji na u€eni zakul spise
menSi vliv [viz také Ball and Bass (2000;2s77)]. Jini autofi vSak navrhuji predmétové znalosti jako hlavni
poZadavek pro vzdélavaci aktivity [napfiklad Desimone (20092ss)); Greenleaf et al. (2011 2s9)); Heller et
al. (2012p2901); Niess (20051291)); Yoon et al. (2007(202)]. Dal8i vyzkumnici se pak domnivaji, Ze
pedagogickou €ast znalosti uditele Ize prostfednictvim vzdélavani rozvijet jen obtizné a Ze tyto
dovednosti se lépe rozvijeji prostfednictvim praxe [napfiklad Chingos and Peterson (20112031)].
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Nicméné znacna Cast literatury hovofi o pozitivnich G€incich profesniho vzdélavani, zejména ve vztahu
k obecnym pedagogickym znalostem a pedagogicko-pfedmétovym znalostem.

Neéktefi autofi zdlrazriuji vyznam profesnich studijnich komunit, resp. kolektivni G&asti, pro zvySeni
efektivity profesniho vzdélavani [napfiklad Desimone et al. (2003|2041); Loucks-Horsley and Matsumoto
(199912051); Yoon et al. (2007292); de Vries, et al. (20162067)]. Vysledky tykajici se tohoto prvku jsou
napfi¢ vyu¢ovanymi pfedméty konzistentni; podobné jako u matematiky [viz napfiklad Copur-Gencturk
(201512561)] se znalosti ugitelt zlepSuji diky intenzivnim a rozsahlym programim profesniho rozvoje
v oblasti ¢tenafské gramotnosti (Carlisle, Cortina and Katz, 20113297;; McCutchen, Green and Abbott,
2002/293)).

Data z dotaznikd uciteld nemohou poskytnout objektivni hodnoceni kvality profesniho vzdélavani
uciteld ani jeho souvislosti s kvalitou vyuky. Nékteré staty napfiklad po pfedchozich zpravach TALIS
odstranily pfekazky profesniho vzdélavani, ale samotna realizace tohoto vzdélavani a jeho dopad na
vyuku zlstal podle OECD (2020cpe9) neznamy. OECD zarovern uvadi, Ze profesni vzdélavani
iniciované samotnymi uciteli mGze mit vétsSi dopad nez profesni rozvoj nafizeny v ramci systému.
Z metaanalyzy vyzkumu koucovani ugitelt jako formy profesniho vzdélavani vyplyva, Ze tato forma ma
stfedni dopad na kvalitu vyuky a jen maly vliv na vysledky zaku (Kraft, Blazar and Hogan, 2018300)).
TALIS 2024 shromazduje data o mife zapojeni ucitelt do profesniho vzdélavani obecné. Z pfedchozich
cyklu Setfeni TALIS vyplyva, Ze uditelé, ktefi uvadéji, ze profesni vzdélavani ma pozitivni dopad na
jejich vyuku, vykazuji vy$si sebeduvéru i pracovni spokojenost.

Pro hlubsi vyhodnoceni dopadut profesniho vzdélavani se Setfeni TALIS dotazuje ugiteld na vyznam
profesniho vzdélavani absolvovaného v poslednich nékolika z hlediska podpory u€eni a jejich rozvoje.
Boeskens, Nusche and Yurita (2020p2s2)) popisuji analyticky ramec, ktery byl voditkem pfi tvorbé otazek
tykajicich se dalSiho profesniho vzdélavani. Popisuji pét dimenzi kvalithiho dalSiho profesniho
vzdélavani: 1) ,Motivace — Co formuje motivaci ucitell zapojit se do dalSiho profesniho vzdélavani?*;
2) ,Pristup — Jak je dalSi profesni vzdélavani pro uditele pfistupné?“; 3) ,Poskytovani — Jak a kym je
dal§i profesni vzdélavani poskytovano?“; 4) ,Obsah — Jak je obsah dalSiho profesniho vzdélavani
vybiran a rozvijen?*; 5) ,Zajisténi kvality — Jak je kvalita dalSiho profesniho vzdélavani sledovana?*.

Ukazatele Setireni TALIS 2024

Setfeni TALIS 2024 v ramci profesniho vzdélavani sleduje tyto ukazatele: vnimana kvalita, mira
spoluprace s kolegy a vyuZiti online forem.

e Vnimana kvalita profesniho vzdélavani. Setteni TALIS shromazduje data o vnimané kvalité
profesniho vzdélavani uciteld a zkoumda oblasti znalosti, které ucitelé vnimaji jako
nedostate¢né. Dale sleduje, zda ucitelé maji na profesni vzdélavani dostatek ¢asu a zda
maji moznost vyuzit ziskané znalosti pfi své vyuce. Setfeni TALIS 2024 zahrnuje polozky
tykajici se pfileZitosti k u€eni o nékolika aspektech profesniho rozvoje. Ucitelé jsou
napfiklad dotazovani, jestli méli v oblasti profesniho vzdélavani pfistup k pfilezitostem
zaméfenym na predmétové znalosti, obecnéjSi aspekty vyuky, vcetné vedeni ftfidy,
hodnoceni atd. (obecné pedagogické znalosti), pfipadné zda méli pfistup k vyuce
konkrétnich pfedmétd (pedagogicko-pfedmétove znalosti). V Setfeni TALIS 2024 jsou dale
ucitelim i Feditelim kladeny konkrétni otazky tykajici se ¢asu vénovaného profesnimu
vzdélavani a jeho C&etnosti. MoZnosti dalSiho profesniho vzdélavani se mohou u
zvyhodnénych a znevyhodnénych kol a v jednotlivych zemich [iSit.

e Spolecné profesni vzdélavani. V Setfeni TALIS 2018 byli ulitelé dotazovani, zda jejich
profesni vzdélavani bylo zaloZeno na spolupraci, zahrnovalo kolegy z jejich Skoly, jestli
vyuzivalo aktivni metody uéeni nebo jestli probiha del$i dobu. Reditelsky dotaznik TALIS
2018 rovnéz obsahoval otazky, zda hodnoceni uciteld mohou vést k profesnimu
vzdélavani, jak vnimaji dostupnost profesniho vzdélavani ve svych Skolach (napfiklad
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mentoring, zaskolovani) a jak tyto nabidky vypadaji (ktefi ucitelé maiji narok, jakou maji
formu atd.). Kromé téchto otazek z pfedchoziho cyklu mize TALIS 2024 také vyuzit
priizkum znalosti ucitelt, aby zuzitkoval tyto aspekty a zkoumal souvislosti mezi profesnim
vzdélavanim a rozvojem ucitelskych znalosti.

e Online profesni vzdélavani. Uzavreni $kol v dlsledku pandemie covidu-19 vedlo ke
zvySené potfebé online pfilezitosti profesniho vzdélavani uciteltd [napfiklad Minea-Pic
(20203017)]. Vyuzivani tohoto zpusobu by mohlo odstranit nékteré prekazky
(Casové/geografické) spojené s ucasti ucitell v profesnim vzdélavani. Mohlo by mit také
dlouhodoby dopad v podobé motivace ucitelld, aby si sami Fidili své dal$i profesni
vzdélavani, zapojovali se s kolegy do spolec¢ného profesniho vzdélavani a uplatiiovali
ziskané poznatky v raznych souvislostech. Pokud jiz ucitelé nebudou limitovani mistem

a ¢asem, mohla by byt k dispozici rozmanitéj$i nabidka. O¢ekava se, Zze by mohlo dojit
k nardstu samostatné fizeného profesniho vzdélavani.

e Rozdily v u€asti na dal§im profesnim vzdélavani. Data Setfeni TALIS 2024 umoznuji
zkoumat rozdily mezi jednotlivymi zemémi v zapojeni ucitelll do profesniho vzdélavani
podle vyu€ovanych pfedmétd a na rliznych stupnich vzdélavani. Dale je mozZné analyzovat,
jaka dal$i podpora je v této oblasti poskytovana méné a vice zkusenym ucitelim, véetné
koucovani a mentoringu. V zemich, které se Ucastni prlizkumu, je mozné propojovat data
o profesnim vzdélavani s daty o ugitelskych znalostech.

Pracovni postupy ucitelu

Setieni TALIS 2024 zkouma dvé oblasti postup( ugiteld: vyukové a profesni postupy. Zatimco vyukové
postupy se tykaji prace vykonavané ve tfidé i pfi jinych pfimych interakcich se Zaky, profesni postupy
zachycuji aspekty prace uciteld pfesahujicich jejich bézné povinnosti ve tfidé. Tento aspekt se také
vztahuje k podminkam, ve kterych ucitelé pracuji a které ovliviiuji jejich profesionalitu a status jejich
profese obecné. Vyukové postupy jsou zasadni pro uCeni zakl, profesni postupy pak kli¢ové pro
profesionalitu ucitelt ve Skole i mimo ni.

Viyukové postupy

V uplynulych desetiletich vyzkumy opakované potvrzovaly zasadni roli u€itel(i pro vzdélavaci vysledky
Z28kd [napfiklad Nilsen and Gustafsson (2016302;); Muijs and Reynolds (201103); Muijs et al.
(20143047)]. Ackoli charakteristiky ucitelll (napfiklad znalosti, postoje a osobnostni charakteristiky)

na vyukové postupy definované jako to, co uditelé ,délaji neustale a bézné&“ (Lampert, 2010, p. 251281)),
pfiemz jejich kvalifikované uplatfiovani [...] pravdépodobné povede k pomérné velkému pokroku
v u€eni zaka“ (Ball et al., 2009, p. 46027s)).

Definice a rozsah

Vyuka je komplexni ¢innost (Cohen, 20113051). Neni proto pfekvapivé, Ze v poslednich desetiletich bylo
navrzeno nékolik ramclt a modeld, které zachycuji rdzné slozky vyukovych postupl a kvality vyuky.
Vyzkum se zaméfil na dvé kategorie vyukovych postup(: ty, které se tykaji riznych pfedmétl, casto
oznacované jako obsahové nebo pfedmétové obecné (generické), a ty, které jsou ,jedine&né pro vyuku
konkrétnich pfedmétud ¢i obsahovych oblasti nebo [...] maji specifickou funkci a specializované projevy
pravé ve vyuce téchto oblasti® (Charalambous and Kyriakides, 2017, p. 42606]). Vyzkum zd(raznil
zasadni roli, kterou oba typy postupl maji pro uceni zaku [napfiklad Charalambous & Kyriakides
(201713061); Seidel and Shavelson, (2007307))]. Proto byly navrzeny rizné ramce kombinujici obecné
a konkrétni pfedmétové aspekty [napfiklad TRU, Schoenfeld (2016(3081); Charalambous and Praetorius
(2020309)); Walkington and Marder (20183107)]. Zahrnout konkrétni pfedmétové postupy do jediného
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Setfeni uréeného pro ugitele vyudujici rizné piedméty by v8ak bylo nerealné. Setfeni TALIS 2024 se
proto stejné jako Setfeni TALIS 2018 zaméfuje na obecné vyukové postupy.

Zamérfeni na obecné postupy i tak pfinasi Sirokou $kalu postupt, které je tfeba zvazit [viz napfiklad
Creemers & Kyriakides, (20083111); Danielson (2013312)); Klieme et al. (2009313)); Pianta and Hamre
(2009;314); van de Grift (20143151)]. Navzdory existenci riznych ramcl nedavné syntézy identifikovaly
postupy napfi¢ nékolika vyukovymi ramci (Praetorius and Charalambous, 2018316; Maulana et al.,
20213171). Mezi tyto postupy patfi: vedeni tfidy a organizace &asu, srozumitelnost vyuky, kognitivni
aktivace, formativni hodnoceni a zpétna vazba, pfizplsobeni vyuky, podpora socio-emoéniho uéeni
7&ku a podpora upeviiovani ugiva. Prvnich pét postupd bylo zkoumano v TALIS 2018. Sesty postup
(socio-emocni uceni) souvisi s podporou ze strany ucitell, ktera byla zahrnuta do Setfeni TALIS 2018.
V TALIS 2024 se klade vétSi duraz na podporu socio-emoéniho uceni zakl nez na uceni obecné.
Sedmy postup je novym prvkem TALIS 2024 a doplfiuje zaméfeni na kognitivni aktivaci tak, ze zakiim
poskytuje moznost upevnit si proceduralni znalosti a dovednosti prostfednictvim ukold.

Teoreticka vychodiska

V této ¢asti kazdy postup struéné definujeme a shrnujeme vysledky Setfeni, které jej spojuji s u¢enim
Zaku.

Vedeni tfidy a organizace ¢asu

Vedeni tfidy a organizace Casu predstavuje zakladni aspekty kvality vyuky a tyka se zajisténi radného
prostfedi prostfednictvim pravidel a postupl ve tfidé, feseni rusivych vlivl a efektivniho vyuziti
vyukového ¢asu v hodinach (Seidel and Shavelson, 2007307;; Van Tartwijk and Hammerness, 2011(31g)).
Pozitivni souvislosti mezi dobrym vedenim tfidy, pozitivnim Skolnim klimatem a vysledky zaku doklada
fada studii [napfiklad Korpershoek et al. (2016319]); Wagner et al. (2016150)); Wang and Degol
(201611147)]. Mimoto je vedeni tfidy pfedpokladem pro dostatecny €as na vyuku, ktery uciteldm a zakim
umozfiuje zapojit se do kognitivné aktivacnich €innosti, jako je feSeni problém( a védecké badani
[napfiklad Dorfner et al. (20183207)]. Ve 48 zemich Setfeni TALIS 2018 patfilo vedeni tfidy a organizace
¢asu mezi nejc¢astéji uvadéné postupy (OECD, 2019a39).

Srozumitelnost vyuky

DalSi charakteristikou kvalitni vyuky, ktera podporuje zpracovani informaci z&ky, je srozumitelnost.
Tento postup se zaméruje na aspekty srozumitelnosti obsahu a postupu ve tfidé, které jsou rozhodujici
pro kognitivni a afektivni u€eni zaku, jako je stanoveni jasnych cild u€eni, pfehled a uspofadani
posloupnosti vyuky, poskytovani jasnych vysvétleni a pfikladu, zfetelné propojovani témat, sumativni
a formativni hodnoceni u€eni zakla a postup pfi feSeni ukoll (Seidel, Rimmele and Prenzel, 2005321;;
Titsworth and et al., 2015(322)).

Dosavadni vyzkumy naznacuji, ze vysoka srozumitelnost vyuky mize byt pozitivné spojena s lepSimi
vysledky, motivaci a zajmem zaku [napfiklad Bardach et al. (2021323)); Hospel & Galand (2016(324);
Wagner et al. (20161501)]. V Setfeni TALIS 2018 vice nez dvé tretiny uciteld v zuCastnénych zemich
uvedly, Ze tento vyukovy postup pouzivaji Easto (OECD, 2019a3q)). Vzhledem k tomu, Ze srozumitelnost
vyuky zahrnuje podpurné, fidici a kognitivné aktivujici postupy, pfekryva se s jinymi vyukovymi postupy.

Kognitivni aktivace

Kognitivni aktivace pfedstavuje multidimenzionalni koncept a spojuje s pfileZitostmi k rozvoji hlubokého
konceptualniho porozuméni a FeSeni problému (Praetorius et al., 2014325; Schlesinger and Jentsch,
2016(326)). Zpravidla souvisi s typem a urovni pozadovaného mysleni a kognitivhimi procesy, které Zaci
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vyuzivaji pfi interakci s u€ivem (Kunter et al., 2013255;; Tekkumru-Kisa and Stein, 2015327;; Stein et al.,
2009328).

Kognitivni aktivace byla v minulosti realizovana riznymi zplsoby, jako prace s narocnymi ukoly,
zkoumani a aktivace pfedchozich znalosti zak(, zkoumani zplsob( uvazovani zaku, spole¢na tvorba
uceni spolu se Zaky, generické sokratovské uCeni a podpora metakognice [srov. Praetorius et al.
(2018329))]. Bez ohledu na tato rizna provedeni a navzdory odliSnym termindm, které se €asto pouzivaji
k tomuto konstruktu, vyzkumy shodné poukazuji na roli, kterou kognitivni aktivace hraje u kognitivnich
vysledkl uéeni [napfiklad Baumert et al. (2010p23g)); Hattie (20233307); Jackson et al. (2013331)); Li, Liu,
Zhang and Liu (2021332))] i afektivnich vysledk( u¢eni [napfiklad Boaler and Staples (2008333)); Fortsch
et al. (20173341); Lazarides and Buchholz (2019335])]. V Setfeni TALIS 2018 uvedla vyuzivani postupt
kognitivni aktivace pouze asi polovina ucitelll (OECD, 2019a39)).

Formativni hodnoceni a zpétna vazba

Hodnoceni, definované jako praxe shromazdovani informaci o uceni zak(l, které pomaha ucitelim
pFijimat rozhodnuti o vyuce s cilem zlepSit uceni zakd (Stiggins and Chappuis, 2012, p. 2333q]), je
nedilnou soucasti vyuky a kliCovym vyukovym postupem pro zlepSeni u€eni zakl (Hattie, 20092s4;
20233305; Muijs et al., 2014 3041). Jak sumativni, tak formativni hodnoceni je pro uéeni Zaku zcela zasadni
(Rick and Rick, 2009337;) a rozliSovani mezi nimi je dllezité i pfi posuzovani prace ucitele. Kromé
shrnuti toho, co si zaci z u€eni zapamatuiji, hraje formativni hodnoceni, neboli hodnoceni pro uceni,
rozhodujici roli pfi zlepSovani kvality i kvantity uceni zaka (Black and Wiliam, 199833g); Hattie and
Timperley, 2007339; Chappuis and Stiggins, 2017340)). Pfedevsim proto, ze zakim i uciteldm podava
vE&asnou zpétnou vazbu poskytujici informace a voditko pro dalSi postup.

Pfi formativnim hodnoceni se Casto zvazuji tfi kliCové otazky, které pomahaji tomuto postupu [srov.
Black & Wiliam (200941)]: kam zak sméfuje (ij. cile u€eni), kde zak pravé je a jak Ize preklenutim
aktualni situace zaka dosahnout stanoveného cile uceni. V tomto ohledu se oCekava, ze informace
poskytované zakim a jejich ucitelim budou plnit tfi funkce: nastinit referen¢ni Uroven (feed-up),
zhodnotit aktualni droven vysledku (feedback) a poskytnout informace k postupu na referencni Uroven
(feed-forward) (Hattie and Timperley, 2007339)).

Ocekava se také, ze zpétna vazba bude poskytovana v€as, bude dostate¢né podrobna, aby pomohla
nastavit dalSi kroky, aniz by pretézovala daného Zzaka, a bude uzpUsobena jeho potfebam
a pfipravenosti (Hattie and Timperley, 2007339; Shute, 2008342;). V TALIS 2018 byly dvé formy
hodnoceni uvadény cCastéji nez ostatni: poskytovani okamzité zpétné vazby zakim a provadéni
vlastniho hodnoceni zaky (OECD, 2019ag)). Vysledky pfedchozich vyzkumd, zejména metaanalyz
[napfiklad Hattie (20092s4); Kluger and DeNisi (1996(343])], shodné poukazuji na dulezitost role této
zpétné vazby (a formativniho hodnoceni) pfi podpofe uceni zaku.

Adaptace

Vzhledem k tomu, Ze se tfidy mohou vyrazné lisit v zakladnich charakteristikach zaku, kulturnim
zazemi, Urovni pfipravenosti, schopnostech, zajmech a stylech u¢eni (Parsons, Dodman and Vaughan,
2018;s8;; Tomlinson, 2017(344;), pfi podpofe uceni zakl je nezbytna adaptace (Smale-Jacobse et al.,
201941). Vyzkumy empiricky potvrdily vyznam adaptace pro kognitivni i afektivni vysledky u€eni zaku
v riznych prostfedich a pfedmétech [napfiklad Deunk et al. (2018s7); Prast et al. (2018(s9]); Simpkins,
et al. (2009;345)); Smale-Jacobse et al. (20194))].

Adaptace vychazi z pfedpokladu, Ze Zaci mohou dosahnout svého plného potenciélu, pokud ucitelé
zohledni rozmanitost jejich vzdélavacich potfeb. Ucitelé proto musi pfizplisobit vyuku a vyukové zdroje
tak, aby odpovidaly aktualni drovni zakd a pomohly jim dosahnout maximalniho pokroku v uéeni
(Tomlinson, 2015p46)). Adaptace je tedy nejen kliCovym aspektem kvalitni vyuky (Creemers and
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Kyriakides, 2008;311;; Van Geel etal,, 2019347), ale zduraziiuje také aktudlni otazky rovnosti
arozmanitosti [srov. Ainscow, (201634g8))]. Bylo navrzeno vice zpuUsobl adaptace vyuky [srov.
Tomlinson (1999349))] a pfedpokladame-li, ze se tento postup protina s jinymi vyukovymi postupy, jeji
Siroké pojeti zahrnuje proaktivni (planované) a interaktivni (béhem vyuky) pfizpisobeni vyukovych cil(,
obsahu, zvolenych ukoll, oéekavanych vysledk( a postupt vedoucich k dosazeni téchto vysledk.
Vzhledem k rostoucimu dlirazu na otazky rovnosti a rozmanitosti se tato realizace mize zaméfit na to,
jak ucitelé pfizpusobuji své planovani a realizaci vyuky dle potfeb zak( z rliznych, Siroce definovanych
kulturnich prostredi.

Podpora socio-emoéniho uc¢eni zaku

Védci, tvurci vzdélavacich politik a pedagogové se shoduji, Ze zaci by neméli ve $kolach ziskavat jen
znalosti a dovednosti v jednotlivych vyu€ovanych predmétech, ale také rozvijet socialni a emocni
dovednosti (Chatterjee Singh and Duraiappah, 2020s0; OECD, 2024351). Vzhledem k tomu, ze se
v poslednich letech vénuje zvySena pozornost socio-emocnimu uceni, nékolik vyzkumnych syntéz
dolozilo pozitivni dopady intervenci u socio-emocniho u€eni na studijni vysledky ve &teni, matematice
a pfirodnich védach (Corcoran et al., 2018352), na socialni a emocni dovednosti (Durlak et al., 2011174))
a na snizeni problémového chovani (Murano, Sawyer and Lipnevich, 2020353)).

Podpora ucitell proto mizZe zahrnovat nejen postupy vytvarejici pozitivni a podpurné klima ve tfidach,
které pomahaji wellbeingu zaku, pocitu sounalezitosti a u¢eni samotného obsahu, ale také postupy
zameérfené na rozvoj konkrétnich socialnich a emocionalnich dovednosti zakl. Efektivni vyukové
postupy v oblasti socio-emoc&niho uéeni, podobné jako ty zaméfené na vyuku jiné oblasti vyvoje,
propojuji, sleduji, koordinuji a cilené rozvijeji konkrétni socialni a emo¢ni dovednosti v kazdodennim
uceni ve Skole (Durlak et al., 2011174)).

Podpora konsolidace uciva

Na rozdil od kognitivni aktivace se podpofe konsolidace prostfednictvim opakovani a posilovani vénuje
v riiznych ramcich a modelech kvality vyuky mnohem méné pozornosti. Podpora konsolidace zachycuje
prilezitosti, které ugitelé poskytuji zakiim, ¢asto béhem samotné prace, k upevnéni proceduralnich
znalosti a dovednosti prostfednictvim Ukoll, které nemuseji byt nutné naro¢né, ale vyzaduji vice
proceduralni (opakované) prace. B&€hem spole¢né vyuky Ize takové pfileZitosti poskytnout popisem
a diskusi o jednotlivych krocich béhem riiznych postupu. Praetorius a Charalambous (2018316]) ve své
studii uvadéji, ze pouze pét z dvanacti vyznamnych ramcd a modelt vyuky zahrnulo podporu
konsolidace, zatimco kognitivni aktivace byla souéasti vSech.

S ohledem na dulezitost posilovani riznych aspektli znalosti zaki, v€etné jejich proceduralni plynulosti
(Kilpatrick, Swafford and Findell, 20013s41), a na zjiSténi potvrzujici vyznam podpory proceduralnich
znalosti zaku [napfiklad Rittle-Johnson et al. (20153s5))], TALIS 2024 vyslovné zohledfiuje podporu
konsolidace, ¢imz doplfiuje pfedchozi cykly, které se zamérovaly predev§im na kognitivni aktivaci.

Dulezitost téchto pfilezitosti potvrzuji teoretické koncepty i empirické poznatky. Vyplyva z nich také, ze
konceptualni i proceduralni znalosti zakl se Casto rozvijeji obousmérné, pficemz zlepSeni v jedné
oblasti pfispiva ke zlepSeni v druhé [napfiklad Hecht & Vagi (20103s6)); Rittle-dJohnson (2017357); Rittle-
Johnson et al. (2015(355))].

Ukazatele Setieni TALIS 2024

Rozlozeni kvality vyuky do sedmi vyukovych postupl a hodnoceni prace ucitelll ve vztahu k témto
postuplm umoznuje prozkoumat nékolik oblasti, véetné:

e profildl vyukovych postupu a potencialni determinanty na urovni ucitelu,
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e mezikulturnich rozdila v profilech vyukovych postupu,

e vztaht mezi (profilem) vyukovych postupl a profesnimi charakteristikami ugitelt (napfiklad
kvalifikace, délka praxe),

e vztahG mezi vyukovymi postupy (profily vyukovych postupd) a pocatecnim vzdélanim
uciteld a moznostmi jejich dalSiho profesniho rozvoje,

e vztahd mezi vyukovymi postupy (profily vyukovych postupll) a vnimanim a pfesvédcenim
uciteld o jejich praxi (napfiklad sebediveéra, pracovni spokojenost),

e vztahu mezi vyukovymi postupy (profily vyukovych postupll) a proménnymi na arovni $koly
(napfiklad Skolni klima, vedeni $koly).

Zodpovézeni prvnich dvou otazek, které jsou spiSe popisné, umoziuje porovnavat rozdily
v pouzivanych vyukovych praktikach mezi Skolami v jedné zemi i mezi zemémi a identifikovat postupy,
které jsou nejCastéji, nebo naopak nejméné pouzivané. DalSi tfi spiSe prlzkumné otazky se tykaji
propojeni jednotlivych vyukovych postupl nebo vznikajicich profill vyukovych postupll s urcitymi
charakteristikami na urovni ucitelti, véetné jejich zazemi, vzdélani, pfesvédéeni a postoje k jejich
profesi. S ohledem na kontextualni a situacni charakter vyuky [srov. Hall, et al. (2020;3ss])] se posledni
vyzkumna otazka zabyva kontextualnimi vztahy a zaméfuje se na to, jak proménné na urovni Skoly
souvisi s ur€itymi vyukovymi postupy nebo jejich profily.

Pokud jde o méreni téchto vyukovych postupl, je vétsSi pozornost vénovana tomu, jak se mohou rizné
metody hodnoceni kvality vyuky — pozorovani ve tfidé, hodnoceni zak( a hodnoceni ucitelt — doplfiovat
pfi zachycovani raznych aspektl vyukové praxe [napfiklad Cantrell and Kane (20133s9;); Dobbelaer
(20193601)]. Na rozdil od pozorovani vyuky, ktera ¢asto vychazi z omezeného poctu navstév ve ftride,
vychazeji hodnoceni ucitelll / sebehodnoceni z dlouhodobych zkusenosti uciteld s vyukou. Vysledky
vyzkumu ukazaly, ze tato hodnoceni jsou v souladu s hodnocenimi odbornych pozorovatell z
pozorovani ve tfidé (Kaufman, Stein and Junker, 2016361]). Zaroven mohou byt sebehodnoceni ugiteld
zkreslena snahou odpovidat ,socialné zadoucim® zplisobem, tedy pozitivnéji (Kunter and Baumert,
2006(3621). Toto riziko se vSak snizuje, pokud jsou ucitelé tazani na Cetnost, s jakou se vénuji urcitym
vyukovym postupum (na rozdil od posuzovani kvality své prace).

V Setfeni TALIS 2024 je za indikatory vySe navrhovanych vyukovych postupl povazovano sedm
podoblasti:

1. vedeni tfidy a organizace Casu: vyuzivani preventivnich (napfiklad stanoveni pravidel
a rutinnich postupll) a intervencnich strategii Fizeni chovani (napfiklad Feseni rusSivych
vlivll) a efektivni vyuzivani ¢asu,

2. srozumitelnost vyuky: stanoveni jasnych cili vyuky, revize a struktura poskytovanych
informaci, poskytovani jasnych vysvétleni a pfikladl, vytvareni souvislosti mezi rGznymi
tématy a situacemi z realného Zivota, postupné organizovani tkoll a aktivit a vyjadfovani
odpovidajici dané urovni zaka,

3. kognitivni aktivace: vybér a zaclenéni uUkol{ aktivujicich kognitivni funkce, usnadnéni
kognitivni ¢innosti zakl a podpora metakognitivniho u¢eni zaka,

4. formativni hodnoceni a zpétna vazba: kontrola porozuméni zaky, poskytovani v&asné
a kvalitni zpétné vazby, ktera jim ukaZe, kde se nachazeji, kam sméfuji a jak dosahnout
stanovenych cila uceni, a také vyuziti informaci z formativniho hodnoceni pro planovani
dalSiho postupu ve vyuce,

5. adaptace: proaktivni a interaktivni pfizplsobovani cilli, obsahu/ukolld, ofekavanych
vysledkl a procest podle rozdilnych potfeb zakl na zakladé jejich zakladnich
charakteristik, urovné pfipravenosti a zajml se zaméfenim na rovnost a rozmanitost ve
tride,
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6. podpora socio-emocéniho uceni Zakd: vytvareni pozitivniho a podparného klimatu ve tfidé,
vyuzivani postupll k podpore socialnich a emocionalnich dovednosti a uéeni zaku,

7. podpora konsolidace: vybér a implementace Ukoll k upevnéni proceduralnich znalosti
a dovednosti zakl, poskytovani podpory zakim béhem procesu konsolidace, napfiklad
vhodnou napravou chyb a obtizi zakd.

PFi tvorbé téchto ukazatel vychazi TALIS 2024 z prislusnych ¢asti Setfeni TALIS 2018 ,Vyuka obecné*
a ,Vyuka ve vybrané tfidé“ a doplfiuje je. Pro méfeni vyucovacich postupl pro socio-emocni uceni
slouzi polozky situa¢niho rozhodovani/Usudku zahrnuté v Setfeni TALIS 2024, které zjistuji implicitni
i explicitni nazory a hodnoty, jez ovliviiuji rozhodovani ucitelt ve tfidé (Durksen and Klassen, 2018363;;

Klassen et al., 2018364)).

Profesni postupy

Prace uciteld nezahrnuje pouze vyuku ve tfidach, ale také profesni postupy, které pfispivaji k jejich
vlastnimu pocitu profesionality a profesionalizaci vyuky obecné. Je dllezité tyto profesni postupy
zkoumat, protoZe souviseji s dalSimi vysledky ugiteld, jako je jejich sebedtveéra, pracovni spokojenost
a vnimani ucitelské profese ve spole¢nosti.

Definice a rozsah

Postupy, jako je schopnost rozhodovat na urovni Skoly a spolupracovat s kolegy, stejné jako vnimani
moznosti autonomie ve vyuce, predstavuji nékteré z charakteristik, které vymezuiji uditelstvi jako profesi
zaloZenou na znalostech (Guerriero, 2017231;; Price and Weatherby, 2018365]) oproti ostatnim profesim
(Ingersoll and Collins, 2018366)).

Profesionalita ucitele zahrnuje individualni psychologické charakteristiky, které umoznauji ucitele oznacit
za profesionala (Tschannen-Moran, 2009367]). K dalSim charakteristikdm profesionality patfi: autonomie
a pravomoc ucitele rozhodovat v jeho praci, spoluprace s kolegy v ramci odbornych platforem a také
osvojeni a prubézny rozvoj odbornych znalosti nezbytnych pro vykon ucitelského povolani (OECD,
2016368)-

Teoreticka vychodiska

Tato ¢ast se zaméfuje na tfi aspekty profesnich postupu, které byly zahrnuty do minulych cykl Setfeni
TALIS a kterymi se také zabyva TALIS 2024. Jsou to: spoluprace (s kolegy uditeli nebo s rodici a dal8imi
klicovymi aktéry mimo Skolu), role uciteld v rozhodovani a vnimana autonomie uciteld v souvislosti
s jejich praci.

V nasledujicich ¢astech se budeme zabyvat nejen témito pojmy samostatné, ale také jejich vzajemnym
propojenim a vazbami na dalSi vysledky ucitelud.

Spoluprace ugitelt

Spoluprace nebyla vzdy pravidlem (Goddard, Goddard and Tschannen-Moran, 2007 3s9)). Hargreaves
(20003707) rozliSuje ve vyuce Ctyfi ,obdobi profesionality®, které Castec¢né objasriuji, pro¢ idnes
pretrvavaji urcité prvky samostatnosti a izolace, zejména v anglofonnich zemich. Tvrdi, Ze po desetileti
samotna struktura Skolnich budov i zplsob, jakym se z ugiteld stavali vySkoleni profesionalové,
podporovaly to, aby ucitelé pracovali samostatné a oddélené ve svych tfidach. Ucitelé tak €asto
jen zfidka. Od vydani této publikace ovSem doSlo k vyznamnému vyvoji v architektonickém FeSeni
Skolnich budov, ¢aste€né v reakci na nové pedagogické pristupy, které se snazi napravit dfive
uplatfiovana omezeni a mohou mit vliv na podobu sou¢asné vyuky (OECD, 2017bs71)).
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Spoluprace mezi uciteli ve $kolach probiha riznymi zplsoby, v zavislosti na faktorech jako klima/kultura
Skoly, jeji velikost, lokalita a také to, s kym a za jakym ucelem ucitelé spolupracuji (Goddard, Goddard
and Tschannen-Moran, 20073s9)). MUZe mit podobu jak hlub$i kooperativni vyuky (co-teachingu), tak
i povrchnéjSich forem, jako je sdileni vyukovych materiali nebo podnétd (Vangrieken et al., 2015372)),
coz v minulosti také zkoumalo Setfeni TALIS. Existuji dikazy, ze spoluprace uciteld mize pozitivné
ovlivnit vysledky zaka, sebeduvéru uditelll (Goddard, Goddard and Tschannen-Moran, 20073691),
inovaci, absenci u€itelti a radost z prace (Vangrieken et al., 2015;372;). Navazovani vzajemnych kontakt(
také prispiva k wellbeingu uciteltl (Durksen, Klassen and Daniels, 2017373;). DuleZitou roli hraje ovéem
spoluprace nejen s kolegy, ale i dalSimi relevantnimi pracovniky na Skolach (napfiklad asistenty uciteld)
a jinymi odborniky (napfiklad socialnimi a zdravotnickymi pracovniky).

Ucitelé pfi spolupraci sdileji rovnéz znalosti, coz muze pfispét k jejich vlastnimu profesnimu vzdélavani
(Goddard, Goddard and Tschannen-Moran, 2007s9). Tento druh kolaborativniho profesniho
vzdélavani umoznuje ugiteldm spiSe spoluvytvaret nez jen pasivné znalosti pfijimat (Ostovar-Nameghi
and Sheikhahmadi, 20163741). Ma také pozitivni vliv na jejich vlastni motivaci (Durksen, Klassen and
Daniels, 2017373)). Vyzkum se v poslednich letech vice zaméfuje na spolupraci ugiteld (Vangrieken
et al.,, 2017375)), pfiemz doslo k rozSifeni jejiho pojeti tak, aby zahrnovalo i formy spoluprace
zamérené na profesni vzdélavani, napfiklad profesni vzdélavaci komunity (Blankenship and Ruona,
2007376)), komunity praktické vyuky (Wenger, 1998377)) a profesni sité online nebo jiné (Schlager,
Fusco and Schank, 200937s)).

Ucitelé mohou spolupracovat tim, Ze pozoruji vyuku svych kolegu a poskytuji zpétnou vazbu, coz mlize
byt efektivni, pokud je vyuzivana jako profesni vzdélavani, nikoli jako forma hodnoceni ugitelt (Cosh,
1999379)). Jednim z aspektd spoluprace uciteld, ktery mize ovlivnit jejich vzdélavani a rozvoj, jsou
konzultace s kolegy nebo vedenim Skoly pro ziskani rady nebo vedeni (Ortego, 20203s0; Schuster,
Hartmann and Kolleck, 20213s1), coZz je méné Casto, pokud ucitelé vnimaji Skolni prostfedi jako
konkurenc¢ni (Siciliano, 2015s2;). Spoluprace ucitelll rovnéz souvisi se Skolnim klimatem. Existuji
dikazy, ze vzorce socialnich vztahd na Skolach mohou pomoci porozumét, pro¢ a zda ucitelé
spolupracuji (Moolenaar, 2012[3s3)).

Spoluprace ucitelll s rodic¢i a dalSimi klicovymi aktéry mimo Skolu je stale v jejich profesi dllezitéjsi
(Guerriero, 20172311). Rodi€e hraji kliCovou roli ve vzdélavani svych déti jiz od narozeni. Rodinné
prostfedi a jeho uspofddani mohou ovliviiovat studijni vysledky (Dumont, Istance and Benavides,
2010q384;; Hattie, 2009p2847). S lepSimi vysledky uceni zaku je spojena spoluprace ucitelt s rodici, a to
podporou zaku, rozvojem dovednosti rodi¢l a pozitivnéjSimi vztahy mezi Skolou a zainteresovanou
komunitou (Hattie, 20123s51). V prabéhu skolniho roku travi déti ve Skole jen ¢ast ¢asu ve srovnani
s ¢asem stravenym doma nebo v pfisludné komunité. Propojeni uéeni ve 8kole s prostiedim, ve kterém
Zaci Ziji, je tak dulezitou soucasti jejich celkového rozvoje (Darling-Hammond and Bransford, 20053ss))
a vyzaduje spolupraci ucitell s dalSimi aktéry mimo Skolu.

Rozhodovani

Vyzkumy ukazuji, Ze mira rozhodovacich pravomoci ucitell se muze liSit. V nékterych Skolach
a vzdélavacich systémech maji ucitelé autonomii pfi rozhodovani na udrovni tfidy, ale pokud jde
o rozhodnuti pfesahuijici jejich tfidu, rozhoduiji jiné osoby (Ingersoll, Sirinides and Dougherty, 20183s7).
Vedeni uCitel se zaméfuje na roli uCitele nad ramec bézné vyuky, napfiklad na jeho vliv a tvorbu Skolni
politiky €i rozhodovani (Wenner and Campbell, 20173ss). Vedouci ucitel je definovan jako ucitel, ktery
si zachovava ,odpovédnost za vyuku ve tfidé a zaroven pfebira odpovédnost za ¢innost mimo tfidu®
(Wenner and Campbell, 2017, p. 1383s5). Podle provedenych vyzkumu dosahuiji ucitelé i Zaci lepSich
vysledkl, kdyz se ucitelé aktivné podileji na zavadéni vzdélavacich zmén, nez kdyz jsou pouze jejich
pfijemci (Harris and Jones, 20193s9])). Napfiklad se ukazuje, ze vedeni uciteld ma pozitivni vliv na
vysledky zakul. V nékterych studiich bylo zjis§téno, ze pokud maji ucitelé pravomoc rozhodovat na drovni
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Skoly o kazni nebo pravidlech chovani, ma to vétsi dopad na vysledky Zzaku nez rozhodnuti tykajici se
samotného ugiva (Ingersoll, Sirinides and Dougherty, 20183s7). U&ast ugitel(i na rozhodnutich na trovni
Skoly muze mit také vliv na jejich setrvani ve $kole. Je to proto, Ze ucitelé, ktefi se podileji na utvareni
Skolni politiky, maji ke Skole a jejim vysledkim vétsi vztah (Kemper, 2017(300)).

Moznost rozhodovat je jednim z aspektu, ktery odliSuje ucitelskou profesi od ostatnich profesi,
poloprofesi (Ingersoll and Collins, 2018366)). Pokud se ucitelé mohou podilet na rozhodovani na drovni
Skoly, budou vnimat, Ze si jejich profese ceni ispoleCnost (Price and Weatherby, 20183es)).
Rozhodovani ugitell je také jednim z kliGovych prvkl profesionality ucitelt. Tento ,rozhodovaci kapital*
(Hargreaves and Fullan, 2012391])) maze ovlivnit kolektivni Uroven profesionality uéiteld na Skole. Ve
Skolach s vice hierarchickym, byrokratickym fizenim je Uroveri profesionality ucitelt nizsi (Tschannen-
Moran, 2009367)). Autorita ucitelt pfi rozhodovani na urovni Skoly ¢aste¢né zavisi na mife autonomie,
kterou jim vedeni Skoly poskytuje (Wenner and Campbell, 2017 3ss).

Autonomie

Pokud maiji ucitelé autonomii, mohou si na zakladé vlastnich nazort, hodnot, znalosti, odbornosti
a zkuSenosti pro svou pedagogickou praxi volit vzdélavaci strategie, metody vyuky a zdroje. Autonomie
je nezbytna, aby ucitelé dokazali reagovat na rizné nepredvidatelné situace, které ve vyuce bézné
nastavaji (Skaalvik and Skaalvik, 2014392;). Autonomie se tyka vyukovych a hodnoticich postupl,
vybéru a rozvoje osnov a obsahu vyuky, rozhodovani o vlastnim profesnim vzdélavani a pfinaSenim
podnétl k organizaénimu fungovani Skoly (Vangrieken and Kyndt, 2020;3e3)).

Vnimana autonomie ucitelt je spojena pozitivné s pracovni spokojenosti (Avanzi et al., 2013(304j;
Koustelios, Karabatzaki and Kousteliou, 2004395)) a se zvySenym pocitem dulezitosti a profesionality
(Pearson and Moomaw, 2005396)). UCitelé, ktefi pocituji vétsi autonomii, také Castéji uvadéji, ze si
spolecnost ucitelské profese vazi (Price and Weatherby, 2021;3977). Ucitelé, ktefi uvadéji mensi
autonomii, pak Castéji pocituji vyhofeni a mensi pocit uspokojeni (Skaalvik and Skaalvik, 200939s])
a maji vétsi sklon profesi opustit (Worth and Van den Brande, 2020;309)).

Mira autonomie, kterou ucitelé na svych Skolach maji, souvisi srozsahem a moznymi formami
spolupréace. Skoly s pfisnym, hierarchickym rozhodovanim mimo tfidu neposkytuiji ugitelim dostatek
prilezitosti ke spolupraci nebo odborné diskusi (Goddard, Goddard and Tschannen-Moran, 2007 3e9)).
Silna spoluprace, i kdyz je na Skolach méné Casta (OECD, 2020bo0;), naopak ovlivriuje postoje uciteld,
a je proto nezbytna pro zménu ve vzdélavani (Vangrieken et al., 2017375)). Zaroven presvédceni uditell
o vlastni autonomii ovliviiuje, jak spolupracuji s ostatnimi.

Vangrieken a Kyndt (2020(393]) rozliSuji na zakladé vnimani autonomie tfi profily ucitell: autonomni
spolupracujici uditelé, autonomni individualisté a spolupracujici ucitelé s nizkou autonomii. Rozsah
a sila socialnich siti spolu se Skolnim zazemim Uzce souviseji se spolupraci a ochotou vyhledavat
podporu kolegli. Nicméné intenzita téchto vazeb se mezi jednotlivymi zemémi lisi (Siciliano, 20153s2;;
Ortego, 20203s0;; Schuster, Hartmann and Kolleck, 20213s1)).

Autonomie uciteld mize spolupraci usnadnit. Mize ale plsobit i jako pfekazka, pokud je vnimana pouze
jako nezavislost uciteld a zaméfeni vyhradné na jejich vlastni praci (Vangrieken et al., 2017375)). To
vS8ak nemusi byt vzdy pravidlem, pfi posuzovani spoluprace je proto dlilezité zohlednit i postoje ucitelu
ke spolupraci (Vangrieken et al., 2017;375)). Data ze Setfeni TALIS 2018 potvrdila souvislost mezi
zapojenim ucitelll do rozhodovani a mirou spoluprace. Ugitelé, ktefi uvedli, Ze se mohou podilet na
rozhodovani na urovni Skoly, se také Castéji zapojovali do hlubSich forem spoluprace (OECD,
2020b400).

Mnoho zemi zaroven uvadi navrat k centralizovanému fizeni prace ucitelti, v ramci snah o zvySeni
odpovédnosti za kvalitu vzdélavani (Hargreaves a O’Connor, 2018[401]). RozSifuji se pfistupy ke
kontrole vysledkd, stejné jako systémy hodnoceni ucitelského vykonu.
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Cetna odborna literatura v8ak upozorfiuje na negativni disledky &astého dohledu nad praci ugiteld.
Sledovani a hodnoceni chovani uciteld ve tfidé vede ke zvySeni stresu uciteld (Perryman et al.,
2011[402]), deprofesionalizaci (Zeichner, 2010[403]), poklesu atraktivity ucitelského povolani
(Ingersoll, Sirinides and Dougherty, 2018[387]) a odchodu ugitelll z profese (Borman and Dowling,
2008[96]). Tyto otazky jsou také v oblastech tykajicich se vedeni Skoly a Skolniho klimatu.

Ukazatele Setreni TALIS 2024

V minulych Setfenich TALIS probihalo méfeni spoluprace ucitell s kolegy, rozhodovani a autonomie.
Casti otazek, které byly zkoumany v Setfeni TALIS 2018, se zabyva i etfeni TALIS 2024:

e Jak vnimaji ucitelé a feditelé roli ugitelt v rozhodovani ve $kole?
e Jak vnimaji ucitelé a feditelé roli ucitelt ve vedeni Skoly?
e Jakym zplsobem spoluprace stimuluje a podporuje pedagogickou praxi?

Teoreticky ramec také naznacuje vztahy nejen mezi samotnymi profesnimi zplsoby spoluprace,
rozhodovani a autonomie, ale i mezi témito postupy a dal§imi oblastmi Setfeni TALIS. Zatimco ¢ast
z téchto vztahll byla zkoumana v Setfeni TALIS 2018, Setfeni TALIS 2024 zohledriuje nékteré dalSi
vztahy mezi proménnymi:

e vztahy mezi autonomii ucitelt a urovni jejich spoluprace s kolegy,
e souvislosti mezi hlub$i a povrchni spolupraci ugitelt a u¢enim a Skolnim klimatem,
¢ vliv vnimani vlastniho hodnoceni a zpétné vazby na jejich vnimani autonomie,

e vztahy mezi profesnimi postupy uciteld a vnimanim hodnoty ucitelské profese ve
spolecnosti,

e vztahy mezi profesnimi postupy uciteld a jejich nazory na to, jak dlouho zustanou
v ucitelském povolani,

e souvislosti mezi odpovédmi ucitelt o uplatfiovani profesnich postupu a jejich wellbeingem,
e mozné vlivy charakteristik tfidy na spolupraci ucitell.

V Setfeni TALIS 2024 jsou také pokud mozZno pouZita stejnd nebo aktualizovana sledovani téchto
konstruktl z pfedchozich cykld TALIS, aby bylo mozné porovnat vysledky v ¢ase. Mimoto pouziti
stejnych polozek nebo $kal v dotaznicich pro ucitele i Feditele umozriuje srovnani vysledkd ze dvou
riznych uhld pohledu. Nové vytvofené polozky zkoumaji spolupraci uciteld mimo Skolu, s ugiteli z jinych
Skol, rodi€i nebo jinymi kliCovymi zapojenymi stranami a dale také vztahy s jinymi oblastmi Setfeni
TALIS, jako je napfiklad Skolni klima.

V Setfeni TALIS 2024 byly pro tvorbu ukazatelt pro vySe navrhované profesni postupy zohlednény
nasledujici podoblasti:

e Spoluprace ucitelt: spole€na vyuka ve stejné tfidé, spolecné planovani a spoluprace pfi
pFipravé, pozorovani jinych ucitelt a poskytovani zpétné vazby, spoluprace s uciteli napfi¢
tfidami a vékovymi skupinami, u€ast na spoleéném profesnim vzdélavani s kolegy, vyména
vyukovych materialQ s jinymi uciteli a sdileni osvédcéenych postup(, diskuse o konkrétnich
zacich s kolegy, spoluprace s jinymi uc€iteli na systému a standardech hodnoceni, u¢ast na
tymovych konferencich, rady od kolegu ve Skole, zapojeni v sitich/komunitach ugitel( pro
profesni rozvoj, vnimani kultury spoluprace ve Skole, spoluprace s rodiCi a/nebo ¢leny
komunity.

o Reditel: vnimani kultury spolupréace, povzbuzovani zaméstnancti ke spolupraci.

e Rozhodovani na urovni Skoly: u€ast na rozhodovani na urovni $koly, organizace novych
iniciativ, vypracovavani skolnich pravidel tykajicich se chovani/kazné.
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o Reditel: G&ast ugiteltl na riznych rozhodnutich na trovni $koly a tfidy, véetné tugasti
na rozhodnutich tykajicich se personalu nebo lidskych zdroja (v€etné pfijimani
zameéstnancu a FeSeni disciplinarnich nebo platovych otazek), rozhodnuti o
Skolnich opatienich (v€etn& hodnoceni a kdzné/chovani), opatfeni na urovni Skoly
(v€etné stanoveni/schvaleni rozpoctu, osnov, nabidky pfedmétl a profesniho
vzdélavani) a rozhodnuti tykajici se tfidy (vybér ucebnich materiall, stanoveni
obsahu pfedmétu, vybér strategii u¢eni, hodnoceni a tfidni kazné).

e Autonomie ucitel(i: vybér nebo tvorba vyukovych material(/zdrojd, stanoveni osnov nebo
obsahu pfedmétu, vybér vzdélavacich strategii nebo metod vyuky a hodnoceni, vybér
odborného vzdélavani, disciplinarni opatfeni vuc¢i zakim ve tfidé i mimo ni, poskytovani
podnétl k fungovani Skoly.

Vnimani ucitelské profese

Obecné rostou obavy z rostouci slozitosti ucitelského povolani (OECD, 2019ep04). Mezi faktory
souvisejici s profesi, které podle zjisténi k obavé pfispivaji, patfi vysoka pracovni zatéz, zmény
v politickych prioritach pro zlep$eni kvality vyuky, ruSivé chovani zakl, negativni vztahy se Zaky
a kolegy a zvySeni odpovédnosti a dodrzovani predpisi (Harmsen, Helms-Lorenz and Maulana,
2019405); OECD, 2019e4041). Ackoli hlavni napln prace ugitelt zdstava v pribéhu ¢asu v zasadé stejna,
jejich role se rozsifily i mimo tfidu a zahrnuji mimo jiné kou¢ovani kolegl a spolupraci, ucitelské vedeni
a zapojeni do dal$iho profesniho vzdélavani (Maulana, Kington and Ko, 2023406; Van der Lans et al.,
2024407). V dlsledku toho se jejich vnimani sebe samych jako u€iteld mize spolu se zménami
osobnich a kontextovych faktord ménit.

Mezi jinymi konstrukty stale vétSi pozornost ziskava pracovni spokojenost, wellbeing a vnimani hodnoty
uditelské profese a dale sebedivéra. Setfeni TALIS 2024 rozliduje mezi dvéma oblastmi odrazZejicimi
odliSné typy vnimani profese: (i) pracovni spokojenost, wellbeing a vnimana hodnota ucitelské profese
a (i) sebed(véra ugitel(l. Setfeni TALIS 2024 se rovnéZ zabyva souvisejicimi aspekty, jako je motivace
ucitell a jejich profesni loajalita. Vzajemné vztahy mezi témito konstrukty byly zdGraznény ve vyzkumu,
ktery ukazal souvislost mezi sebedlvérou a aspekty wellbeingu, efektivitou vyuky, pracovni
spokojenosti a vzdélavanim ucitelt (Helms-Lorenz and Maulana, 201624¢; Klassen and Tze, 2014 40g)).

Pracovni spokojenost, wellbeing a vnimana hodnota ucitelské profese

Vnimani profese, stejné jako pocity ucitell samotnych ve své roli a vnimani vyuky jako profese, je silné
spojeno s jejich vnimanim pracovnich naroku a zdroji. Nékteré aspekty vnimani profese, jako jsou
negativni emoce a nespokojenost v praci, pak mohou vést ke Spatné kvalité vyuky a odchodu ucitell
(Harmsen et al., 2018245)).

Definice a rozsah

Wellbeing ucitelt se tyka pozitivniho a efektivniho fungovani v praci (Collie and Martin, 2016409).
K méfeni vyzkumnici navrhuji otazky tykajici se pracovni spokojenosti nebo pracovniho nasazeni
(Collie, Shapka and Perry, 2012107), ale také rdznych emoci (napfiklad radosti ¢i smutku), jako soucasti
zkuSenosti ucitelt v urcitém ¢asovém obdobi (Eldor and Shoshani, 2016(111;). Mimoto byly predloZeny
navrhy na SirSi rozsah méfeni, v€etné pracovnich narokd uciteld (napfiklad pracovni zatéz), zazemi
(napfiklad snizeni pracovni zatéze, odborna podpora), reakci (napfiklad nespokojenost v praci, napéti)
a vysledkl (napfiklad odchod z profese / udrzeni uciteld) (Helms-Lorenz and Maulana, 2016246);
Harmsen et al., 2018245;; Harmsen, Helms-Lorenz and Maulana, 2019u0s)). Za sou&ast pracovnich
reakci ve vztahu k motivaci, profesni oddanosti a wellbeingu Ize povaZovat vnimanou hodnotu uditelské
profese.
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Teoreticka vychodiska

Dulezity ramec pro zkoumani zkuSenosti uciteltl na pracovisti nabizi model pracovnich narokd a zdroj(
[Job Demands-Resources, JD-R; Bakker and Demerouti (2007412)); Schaufeli and Taris (2014413))],
ktery zahrnuje mnohostranné konstrukty tvofici zaklad vnimani profese. Tento model ilustruje wellbeing
uciteltl jako vysledek pozitivnich postoji (napfiklad sebedlvéra) a negativnich pozadavka (napfiklad
vysoké pracovni zatéZe). Model pracovnich poZadavkl a postoju spolu s teorii preventivniho zvladani
stresu [Theory of Preventive Stress Management, TPSM; Quick, Quick and Nelson (1998414))], ktera
vychazi z oblasti mediciny zabyvajici se prevenci organizacniho stresu, poskytuji ramec pro souvisejici
vyzkum a Setfeni.

Nékolik védcl aplikovalo model pracovnich pozadavk( a postoju (Bakker and Demerouti, 2007412))
v kontextu vyuky. Collie (2020;1s0)) zkoumal pét pozadavk( a postojd, které souviseji se schopnosti
uciteld efektivné vykonavat svou praci, véetné prekazek profesniho rozvoje (pozadavek), rusivého
chovani zaku (pozadavek), spoluprace ucitell (zdroj), zapojeni uciteld do rozhodovani (zazemi)
a sebedlvéry ve vyuce (postoje). Helmsova-Lorenzova a Maulana (2016p246) a Harmsenova,
Helmsova-Lorenzova, Maulana a van Veen (2019u15) pak pomoci kombinace modelu pracovnich
pozadavkl a postoju s teorii preventivnino zvladani stresu zkoumaji souvislost mezi pracovnimi
pozadavky a postoji zacinajicich ucitell a jejich pracovnimi reakcemi. Hlavnimi slozkami jejich ramcu
jsou pracovni spokojenost a sebedlvéra.

Pracovni spokojenost je rovnéz povazovana za kli€ovou sloZzku wellbeingu uciteltl (Viac and Fraser,
2020p178)). MUze mit mnoho aspektl, z nichz dva se tykaji spokojenosti (i) s ucitelskou profesi a (ii) se
Skolou jako pracovnim prostiedim. Tento druhy aspekt odrazi také vnimani Skolniho klimatu a vedeni
Skoly. Informace o pracovni spokojenosti mohou odhalit dopady moznych problém0 (napfiklad stres,
nespokojenost), kterym ucitelé Celi. Jednim z vyznamnych ukazatel, ktery je Casto spojovan
s nespokojenosti v praci, je pracovni zatéz (napfiklad administrativni prace) nebo nedostatek zdroju
(Viac and Fraser, 2020(17s)). Proto ma pozornost vénovana wellbeingu ucitelll dopady na vzdélavaci
politiku a muZe poukazat na souvisejici faktory, které pfispivaji k profesni spokojenosti (Collie,
202141))-

Pro aktivni feSeni stresovych faktora spojenych s vyukou se programy pocatecniho vzdélavani uditell
v posledni dobé vice zamérfuji na podporu wellbeingu prostfednictvim budovani odolnosti [napfiklad
Fokkens-Bruinsma et al., (20212471)] a rozvijeni a péstovani celkové socialni a emocni kompetence
budoucich ugiteltd. PFi pfijimani uciteld se rovnéz hledaji vhodné a spolehlivé zpusoby hodnoceni
ddlezitych mimostudijnich dovednosti, ¢asto pomoci méfeni emocni inteligence [napfiklad Kankaras
and Suarez-Alvarez (2019p171)); AITSL (2015u417)); Turner and Stough (2020u1s))]. K méfeni téchto
kompetenci uciteld, jako je empatie a odolnost, se v nékolika zemich vyuzivaji testy situacniho usudku
a vyuka zalozena na scénafich. (Klassen et al., 2018364)).

Pro TALIS 2024 ma zvlastni vyznam ramec OECD wellbeingu ucitelt (Viac and Fraser, 2020;17g)), ktery
identifikuje &tyfi sloZky: fyzickou a dudevni, kognitivni, subjektivni a socialni wellbeing. Tyto Ctyfi slozky
souviseji s pracovnimi podminkami a skladaji se z pozitivnich i negativnich vlivli, které maji dopad na
psychologické charakteristiky kvalithiho ugitele a souviseji s vysledky kvalitni vyuky, posledni sloZka
pak rovnéz s vyukovymi postupy a socio-emo¢nim uc¢enim zaka.

Pracovni spokojenost souvisi dale s kvalitou vyuky, wellbeingem, pocitem sounalezitosti, zapojenim,
ochoté k aktivitam ve Skole a stresem (Collie, 20214161; Harmsen et al., 2018245); Granziera and Perera,
2019u19); Reeves, Pun and Chung, 2017420;; Skaalvik and Skaalvik, 2011p21;; Toropova, Johansson
and Myrberg, 2019u22)). Podle vyzkumi jsou ucitelé spokojeni s aspekty své prace, ale jiz méné
s pracovnimi podminkami, napfiklad s dostupnosti vyukovych zdrojl, pfistupem k ucitelim jako
profesionalim a moznostmi profesniho rozvoje (Crossman and Harris, 2006423;; Dinham and Scott,
1998424;; National Academy of Education, 2008425;; OECD, 20134261). Spokojenost uciteld, jak uroven,
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tak jeji zmény, silné koreluje s vysledky vyuky (Banerjee et al., 20174277) a odchodem ugiteld z profese
(Canrinus et al., 2012p428); Carver-Thomas and Darling-Hammond, 2017 429); Ingersoll, 2001 430;; Whipp
and Geronime, 201531).

Vnimani profese muze byt také spojeno s aspekty vedeni Skoly a Skolnim klimatem. Vedeni Skoly
ovliviuje celoskolni klima a vyuku ve tfidé. Efektivni vedeni Skoly mize napfiklad pFispivat k pozitivnimu
Skolnimu klimatu (Price, 2012us2; Price and Moolenaar, 2015u33) a tim vytvaret lepSi pracovni
podminky a zvySovat pracovni spokojenost ugitell, coz muze byt dulezité jako prevence fluktuace
ucitell a podpora jejich sebeduveéry, zejména u zacinajicich ugitelt (Kraft, Marinell and Yee, 2016434;
Ladd, 201135;; Meristo and Eisenschmidt, 2014436); OECD, 20163681; Weiss, 1999437)).

Ukazatele Setireni TALIS 2024

Ukazatele Setfeni TALIS 2024 pokryvaji tfi podoblasti vnimani profese: vnimanou hodnotu ucitelské
profese, pracovni spokojenost ucitelll a motivaci.

o Vnimana hodnota ugitelské profese. Setfeni TALIS 2013 méfilo obecné vnimanou hodnotu
ucitelské profese u ucitelll, naopak Setfeni TALIS 2018 se zabyvalo hodnotou ugitelské profese
ve vztahu k riznym spolecenskym skupinam a zkoumalo vnimani vyznamu ucitelské profese
ve spolec¢nosti. Dosavadni analyzy udaji Setfeni TALIS konzistentné ukazuji, Ze ucitelé maji
tendenci vnimat, Ze jejich profese je v jejich zemich podcenovana, ale zaroven vyjadfuji
pfevaznou spokojenost se svou praci ve Skole. Vzhledem k vyvoji v souvislosti s pandemii
covidu-19, diky globalni kampani za vy$§i ocenéni prace ugitelt a rychlym zménam interakce
mezi uciteli a zaky se ucitelé mohou citit ocefiovani vice nez v minulosti. Dlouhodobé dopady
na vnimanou hodnotu uditelské profese, stejné jako na vnimani jinych profesi, vSak nejsou
znamy. Sledovani tohoto vyvoje v Setfeni TALIS 2024 by proto mohlo pfinést dal3i informace
o postaveni ucitelské profese v jednotlivych zemich i mezi nimi. To je dllezité zejména proto,
Ze mira, do jaké ucitelé vnimaiji, Ze je ostatni povaZuji za profesionaly nebo ,poloprofesionaly®,
ma vyznam pro jejich nasazeni a Uspésnost ve tfidé (Price and Weatherby, 2018365)).

e Pracovni spokojenost uditelt. Otazky tykajici se pracovni spokojenosti ucitelll a vnimani jejich
profesni hodnoty jako ucitell byly mezi pfedchozimi cykly TALIS zménény. Otazky zamérené
na pracovni spokojenost byly v roce 2013 rozdéleny do dvou podsekci: (i) spokojenost s danou
Skolou a (ii) spokojenost s ucitelskou profesi. V Setfeni TALIS 2018 byly nové zahrnuty polozky,
které zkoumaji jak zamér uciteld ucitelskou profesi opustit a pFejit na jinou pozici nebo tuto
profesi opustit UpIné, tak jejich miru stresu na pracovisti. Existuji dikazy, Zze se wellbeing ucitell
v prubéhu ¢asu méni a ze tato zména je ovlivnéna rliznym pracovnim zazemim, jako jsou
strategie snizovani pracovni zatéze a podpora profesniho rozvoje (Harmsen et al., 2018245)).
Setfeni TALIS 2024 rovnéZ nabizi moznosti prozkoumat, jak se pracovni spokojenost (nebo
zameér ucitelskou profesi opustit) liSi na jednotlivych urovnich vzdélavacich systéma.

» Aspekty motivace. Setfeni TALIS 2024 zahrnuje také polozky tykajici se pracovni spokojenosti
a emoci ucitelu, jako je radost (Frenzel et al., 2016(43s)) a zaniceni pro vyuku (Kunter et al.,
2011pu39)). Polozky tykajici se poCatecni a soucasné motivace uciteld [napfiklad motivace ucit;
profesni nasazeni; Watt and Richardson (2007w401)] mohou pomoci pfi tvorbé strategii
zaméfenych na pfilakani, pfijeti a udrzeni ucitelu.

e Pozornost vénovana pracovnim narokdm (napf. pracovni zatézi), pracovnimu zazemi (napfr.
vedeni podporujici autonomii), stresu/vyhofeni a socialnimu klimatu ve tfidé v TALIS 2024
muZe rovnéz poskytnout dal$i informace a dopad na vzdélavaci politiku pro wellbeing.

Sebedlvéra ucitelll se tyka presvédceni uciteld o vlastnich schopnostech ugit a usnadnovat uceni
(Tschannen-Moran, Hoy and Hoy, 1998pu41;; Bandura, 1993u42). Sebedlvéra kombinuje oblasti
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sebevédomi ve vyuce, které maji vliv na to, jak pfedavaji informace o obsahu uéiva, Fidi chovani zaku
ve tfidé, upravuji vyuku tak, aby vyhovovala rliznym vzdélavacim potfebam zakad, a promitaji u¢innost
stavajicich postupt s cilem zlepSit své pedagogické dovednosti (Bandura, 19971e0;; Tschannen-Moran,
Hoy and Hoy, 1998441)).

Definice a rozsah

Sebedlvéra ugitell souvisi s konkrétnimi vyukovymi postupy, znalostmi a dovednostmi. V Setfeni
TALIS 2018 byly definovany tfi souvisejici zakladni oblasti vyuky: obecna vyuka, zapojeni zak( a vedeni
tridy. Ucitelé byli dotazovani, jak je podle svého nazoru zvladaji. Sebedlvéra se dale v pribéhu ¢asu
s rostoucimi zkusenostmi uciteld vyviji a mUdze rovnéz naznacovat kvalitu vyuky uditell (Zee and
Koomen, 201643)).

Sebedlvéra uciteldl zahrnuje také presvédceni ugitelll o jejich schopnosti aplikovat ,moderni* vyukové
postupy, jako je online vyuka (ktera nabyla na dlilezitosti béhem pandemie covidu-19) a hybridni vyuka
(Mentzer, Jones and Seidel, 202344]). Cilem téchto vyukovych postupl je zaijistit kvalitni vyuku
a pusobnost v digitalnim prostfedi (Gurley, 2018151;; Howard et al., 2020p45); Koehler et al., 201446;;
Voogt, Fisser and Roblin, 2013u447;). Sebedlvéra se mulze liSit také u konkrétnich pracovnich
povinnosti, jako je vyuka rovnosti v multikulturnich a rozmanitych tfidach, environmentalni vyuka nebo
vyuka socialnich a emocionalnich dovednosti.

Teoreticka vychodiska

Vysledky méfeni vnimani profese, jako je sebedlvéra ugcitelli, jsou povazovany za klicové vystupni
proménné pro analyzu vzdélavacich politik. Z provedenych vyzkum( vyplyva, ze sebeduvéra ugitell
ma pfimy vliv na efektivitu pfi studiu, zapojeni a vysledky studia [Zee and Koomen (2016443)); viz téz
Klassen and Tze (2014o08)); Holzberger, Philipp and Kunter, (2013p4g)); Hoy, Hoy and Kurz, (2008449));
Hoffman and Seidel (2015us0)); Siwatu and Chesnut (2014us1)]. Existuje také fada dikazl, ze
sebedlvéra ucitelll vyrazné ovliviiuje vyukové klima ve Skole (Zee and Koomen (2016443)); viz téz
Collie, Shapka and Perry (2012410); Hoy et al., (2008449)); Rosenholtz (1989us2)); Siciliano (2016453));
Skaalvik and Skaalvik (2014392); Tschannen-Moran, Salloum and Goddard, (2015(454))].

Podobné jako jiné ukazatele vnimani profese, napfiklad pracovni spokojenost a vnimana hodnota
ucitelské profese, souvisi sebeddvéra s vnimanim vlastni hodnoty ucitell, které naopak zavisi na mife
vzdélani a postaveni ve Skole. Napfiklad ucitelé s vy$Si urovni znalosti a vétSi sebeduvérou zvladaji
pracovni naroky jinak a své pracovni podminky vnimaji odlidné nez jejich méné sebevédomi kolegové

vztahu mezi pracovnimi podminkami a pracovni spokojenosti.

Ukazatele Setreni TALIS 2024

Otazky tykajici se sebedlivéry ugitell byly v Setfeni TALIS 2008 polozeny pouze obecné, v roce 2013
zahrnovaly také aspekty vyuky ve tfidé. V Setfeni TALIS 2018 byly rozSifeny o otazky tykajici se
sebedlvéry v souvislosti s technologiemi ve vzdélavani a multikulturnim vzdélavanim.

e Konstrukt Skaly sebeduvéry ucitelll z pfedchozich cykll je v Setfeni TALIS 2024 zachovan, coz
umoziuje srovnani mezi jednotlivymi cykly. Nékteré z téchto polozek, které byly zahrnuty také
v Setfeni TALIS 2018, vychazeji ze Skaly sebed(ivéry uditell (Teachers' Sense of Efficacy
Scale, TSES), kterou vytvofil Tschannen-Moran a Woolfolk Hoy (2001ps5)). Polozky ze tfi
podskal (zapojeni zaku, vedeni tfidy a vyukové strategie) Skaly sebedlvéry ugitell jsou
povazovany za ,lepSi nez pfedchozi méfené* (Woolfolk Hoy and Burke Spero, 2005, p. 3545e)).
eV Setfeni TALIS 2024 byly rovnéz zavedeny polozky tykajici se sebeduvéry v konkrétnich
oblastech, pfi feSeni aktualnich otdzek rozmanitosti arovnosti, vyuZiti technologii ve
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vzdélavani, socio-emoc¢niho uceni a vzdélavani v oblasti Zivotniho prostfedi a vychové
k udrzitelnosti.

Institucionalni prostredi pro vyuku

Zatimco jednotlivi ucitelé vyrazné ovliviuji u€eni zaku, prostfedi Skoly, jako jsou vrstevnici, ostatni
ucitelé, vedeni skoly, rodiny a SirSi komunita, podmifiuje, jak vyuka ve tfidé vypada, probiha a jaky z ni
maji zucastnéni ,pocit‘. Pfestoze TALIS nezahrnuje dotaznikové Setfeni mezi rodi¢i ani jinymi
zUc¢astnénymi stranami, ziskava data od vedeni $kol (Feditel(l) o jejich vedeni, ugitelich a podminkach
ve Skole. Zaroven zjistuje nazory ugiteld na ostatni ucitele, zaky, rodie, dalSi aktéry a také na to, jak
jejich feditelé vnimaji klima Skoly. Témata vedeni Skoly a Skolniho klimatu jsou v této ¢asti probirana
samostatné jako dvé rGizné oblasti institucionalniho prostfedi pro vyuku.

Vedeni Skoly

Ackoli je vedeni vnimano jako primarni kvalita kazdé organizace, v oblasti vzdélavani se toto téma
muze vztahovat k Fizeni $koly, k roli feditell jako vedoucich pracovnik(, k vedoucim ugitelim, ale také
k zapojeni zaka, rodi¢ll a mistni komunity do rozhodovani o chodu $koly. Jak uvadi zprava TALIS 2018,
»Skolni vedeni, jak ho uskute€niuji vedouci pracovnici $kol a ucitelé, patfi mezi nejvyznamnéjsi faktory
na urovni Skoly, které ovliviiuji rozvoj a vysledky zak(“ (OECD, 2020b, p. 182400)).

Definice a rozsah

Didaktické vedeni souvisejici s vysledky zakl je povazovano za klicové v fizeni Skoly. Zaméfuje se
predevSim na kvalitni vyukové postupy, zlepSovani osnov, komunitu profesniho vzdélavani a aspekty
hodnoceni v ramci vedeni Skoly. Mezi jeho kliCové slozky patfi stanoveni cilt Skoly, fizeni vyukovych
programu a podpora vzdélavaciho klimatu Skoly (Hallinger, 2003us7;). V prubéhu €asu se definice
vedeni Skoly rozsifila na ¢tyfi dimenze: stanoveni smérd, rozvoj lidi, zaméfeni na u€eni a zlepSovani
vyukového programu (Leithwood and Louis, 201 14ss)).

Ze stylu patfi mezi pfistupy k vedeni Skoly spoluprace, delegovani vedeni, soucinnost a posilovani
pravomoci prostfednictvim rozdéleni a sdileni Skolnich povinnosti (Diamond and Spillane, 2016s9;;
Gronn, 2016ue0;; Woods, 201661). ACkoli tento typ distribuovaného vedeni ¢asto zahrnuje zaky, rodice,
mistni komunity, externi socialni organizace a podobné&, jeho primarni sloZkou je ucitelské vedeni.
U ucitelského vedeni je kladen diraz na posilovani pravomoci, pfistup, ktery prosazuje vedouci roli
uciteld a odbornych pracovnik(l, zejména v oblasti pedagogickych postupu, vzdélavacich politik
a rozhodovani (Wenner and Campbell, 2017 3ss)).

S vyvojem oblasti vedeni ve vzdélavani je velmi dilezité zabyvat se rozmanitosti, inkluzi, socio-
emoc¢nim ucenim a zménou klimatu. Se zamérenim na zlepSovani vyuky a vysledkd vSech zaku tak
vyvstava klicova role efektivniho vedeni Skoly, protoZze ma potencial ovlivnit vnimani profese ugiteld,
profesni rozvoj, zapojeni zak{l a komunity, $kolni klima a vyuzivani Skolnich zdroju a v kone¢ném
disledku pak zlepSit u¢eni zaku.

Teoreticka vychodiska

Reditelé $kol jsou povaZovani za katalyzatory zvy$ovani kvality vyuky i vytvafeni a udrzovani $kolniho
klimatu, ¢imz nepfimo ovliviiuji také uceni zakl (Dicke et al., 2019ue2); Price, 2020pu63); 20121432]; Sun
and Xia, 2018us4; Veleti¢, Price and Olsen, 2023u465)). Vyzkum predpoklada, ze pedagogickeé vedeni se
zameérfuje na studijni a programové zmény, zatimco u jinych aspekt(l vedeni jde spiSe o budovani
spolupracujicich komunit profesniho vzdélavani, vzajemnou divéru mezi zainteresovanymi stranami a
vytvareni podnétného prostfedi. Nedavné vyzkumy poukazuji na mozné souvislosti mezi neb&losskymi
fediteli a pFijimanim nebéloSskych ugiteld (Sun and Miller, 2020u46s)) a ndzorem zaku nabizejici
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rozmanitost podnétl pro rozhodovani ve $kole (Gottschalk and Borhan, 202367). Nabizeji moznosti,
jak Ize feSit diverzitu a inkluzi, aby podporovali socialni spravedinost. Vedeni Skoly nepochybné hraje
klicovou roli pfi utvareni Skolniho prostfedi, ve kterém maji uitelé pocit, Zze maji vhodné zdroje, ¢as,
odpovédnost a podporu, a tak mohli zakim poskytovat co nejlepsi sluzby (Bellibas, Gimis and Liu,
2020pu468)). Vedeni nemusi nutné zahrnovat fizeni (management).

Vedeni Skoly muze napfiklad podporovat profesni rozvoj zaméfenim na konkrétni potfeby a zajmy
ucitelt a tim podpofit vyuku ve tfidé a u€eni zakl (du Plessis and Eberlein, 2018us9; Spillane, Shirrell
and Hopkins, 2016u470)). Rlzné aspekty fizeni a zdroje v ramci Sir§iho vzdélavaciho systému vsak
mohou pravomoci feditelt $kol omezovat. Reditelé $kol si v nékterych zemich mohou byt védomi potfeb
profesniho rozvoje ucitelt, nemaji jej vSak pravomoc realizovat. Dlvody mohou byt rlizné: nemaji
prostor pro volbu profesniho rozvoje ve Skole nad ramec stavajicich doporuceni spravni rady, nemaiji
kompetence rozhodovat o pouziti financi na aktivity profesniho rozvoje nebo jednodu$e nemaji na
podporu aktivit profesniho rozvoje prostfedky. Pokud maji vedouci pracovnici autonomii pfi utvareni
pribézného profesniho rozvoje, mohou vytvofit a udrzovat prostiedi pro zlepSovani a rozvijet
spole€nou vizi u€eni napfi¢ pedagogickym personalem (OECD, 201342¢)).

Distribuované vedeni a uditelské vedeni jsou pojmy, které se nékdy zaménuji. Maji vSak odliSny
vyznam. Distribuované vedeni mlze ucitelim pfidélit pravomoc k pInéni urcitych Ukolud, ale kone¢né
rozhodnuti ponechava v rukou feditele (Harris, 2004471)). UCitelské vedeni formalné nebo neformalné
uréuje nékteré kolegy uditele za vedouci (Wenner and Campbell, 20173sg]). Tito vedouci ucitelé jsou
pro ostatni zdrojem rad, osvéd¢enych postupl nebo mentoringu v profesnich otazkach a vyukovych
postupech. Vyzkum se v8ak dlouhodobé& neshoduje na tom, jak ucitelské vedeni nejlépe rozvijet, jak
motivovat ucitele k zapojeni do rozhodovaciho procesu Skoly a jak zlepSovat postupy uciteld a vyuku
zaku [napfiklad Al-Yaseen and Al-Musaileen (2015p72)); Bademo and Tefera (201673)); Wenner and
Campbell (20173881)]. Spole€nym zavérem vyzkumu nicméné je, Ze ucitelské vedeni Ize rozvijet pouze
na Skolach, kde je vedeni ,sdilené” (Gulmez, 2022474;; Oppi, Eisenschmidt and Jogi, 202275;; Wenner
and Campbell, 2017 3ss)).

Vyzkum dale ukazuje, Ze distribuované vedeni souvisi s vétSi spokojenosti pracovnik(l Skoly a ma
pozitivni vliv na vysledky Skoly v oblasti sounaleZitosti a kolegialni spoluprace (Hulpia, Devos and
Rosseel, 2012476). Grubb a Treadway (2010p477;) uvadéji, Ze pokud vedeni deleguje pravomoci,
podporuje spolupraci mezi uciteli a dalSimi pracovniky a prosazuje rovnost, umozfiuje tak vSem rozvijet
zakladni vadci dovednosti a zvySuje U€ast na rozhodovani, ¢imz také pfimo pfispiva k uspésnosti zaka.
Na Skolach, kde se vedeni vyvinulo z individualniho k distribuovanému a kde pfislusni aktéfi
spolupracuiji, sdileji a kolegialné spolupracuji, vidime zlepSeni zapojeni a posileni pravomoci ucitelt
(Diamond and Spillane, 20164s9)). Pluralistické vedeni v8ak Casto stale funguje ve vazbé& na kulturu
Skoly se silnym ,vidcem®. Soucasni teoretici vedeni Skoly, ktefi kritizuji nerovnost a homogenitu
tradi¢niho modelu vedouciho pracovnika Skoly, navrhuji hybridni koncept distribuovaného vedeni, ktery
klade ddraz na spolupraci a sdileni v horizontalnim sméru v kombinaci s podporujicim Feditelem
(Woods and Roberts, 201547s)).

Rozsah vedeni byl v pfedchozich cyklech TALIS uzsi nez v jiné vyzkumné literatufe, zejména v oblasti
organizaéni. Setfeni TALIS 2024 proto zahrnuje pojeti $kol jako vzdélavajicich se organizaci, komunit
profesniho vzdélavani, leadershipu zaméfeného na vyuku (coz neni nutné totéZ jako pedagogické
vedeni [viz Veleti¢ and Olsen, (2021(479))], vztahové vedeni a ulitelské vedeni. Oblasti souvisejici
s vyukou, jako je pedagogické vedeni a distribuované vedeni, tak v Setfeni TALIS dale patfi mezi hlavni
oblasti zaméfeni.
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Ukazatele Setieni TALIS 2024

Vzhledem k tomu, Ze Setfeni TALIS je primarné zaméfeno na nazory uditelt, ma dotaznik pro feditele
(nebo jinak pojmenované vedouci pracovniky Skol) dva ucely: (i) shromazdit data o Skole jako
organizaci a (i) o fediteli jako vedoucim pracovnikovi 8koly. Prvni tfi cykly TALIS (2008, 2013 a 2018)
pojmy vedeni (leadership) a Ffizeni (management) Skoly rozliSovaly a cyklus TALIS 2024 v této praxi
pokracuje, tzn. feditell se pta na jejich vedeni i fizeni. Dotaznik pro ucitele se zaméfuje na postupy
vedeni fediteltl a jejich vztahy s dalSimi kolegy, rodici, zakonnymi zastupci a zaky. Zatimco efektivni
vedeni Skoly stanovuje strategicky smér, uzplisobuje Cinnosti zaméstnancl dle potfeb organizace
a motivuje lidi (Algahtani, 2014pus0)), dobfe fungujici Skola také potfebuje vedouci pracovniky
s manazerskymi dovednostmi pro FeSeni konkrétnich otazek vyuky. Pfikladem muze byt pFizplsobeni
se distanénimu vzdélavani a digitalizaci vyuky po vypuknuti pandemie, které od vedeni $kol vyzadovalo
manaZzerské i fidici dovednosti.

Nazory na vedeni, véetné miry samostatného rozhodovani feditele (napfiklad jeho stylu vedeni), jsou
v pFislusnych dotaznicich zjiStovany u feditell i ucitell. Jiné otazky tykajici se vedeni, napfiklad
pravomoc feditele zavadét politiku dle mistnich podminek $koly, jsou kladeny pouze fediteldm. Reditelé
jsou rovnéz dotazovani na dostupné zdroje a flexibilitu, které mohou jejich vedeni ovlivnit, napfiklad
pravomoc pfijimat uCitele nebo zavadét viastni opatieni v oblasti vlastniho testovani.

Setfeni TALIS 2024 chape vedeni $koly z hlediska $esti kliGovych oblasti:

e kdo jsou feditelé z hlediska kvalifikace a rozvoje,

e co feditelé délaji z hlediska svych roli, funkci a prace, podminek pedagogického vedeni,
pracovni zatéze, pracovni doby, autonomie a €innosti,

e jak jsou rozdéleny role vedeni a ucitelského vedeni a jak tyto sdilené pravomoci vnimaji
ucitelé,

¢ vedeni Skoly a individudlni a organizacni pracovni spokojenost a pracovni nasazeni,

e vedeni Skoly a cileny profesni rozvoj,

e vedeni Skoly zabyvajici se rozmanitosti, inkluzi, socio-emo&nim ucenim zakd a globalni
zménou klimatu.

Ucitelé jsou dotazovani na postupy feditele ve vedeni, napfiklad zapojeni uciteld do rozhodovani ve
Skole. Pfechod na distanéni vzdélavani a digitalizaci po vypuknuti pandemie covidu-19 také zménil
poZzadavky kladené na feditele. Vzhledem k tomu, Ze se Skolni vyuka vice zaméfuje na tfidu, feditelé
pravdépodobné budou travit vice ¢asu fizenim provozu a feSenim zakladnich potfeb zakl a uditelt nez
podporou Skolniho vzdélavani jako vedouci pedagogicti pracovnici. Pochopeni toho, jak feditelé reaguiji
na tyto ménici se pozadavky, bude pravdépodobné mit dulezitou informacni hodnotu pro tvirce
vzdélavacich politik.

A kone€né, pokralujici globalni migrace a hospodarsky pokles od Setfeni TALIS 2018 pravdépodobné
do urcité miry zménily socio-demografické sloZeni zakd na jednotlivych Skolach. Nové se v oblasti
vedeni ve vzdélavani objevuji mySlenky o vedeni pro socialni spravedinost a o roli vedoucich
pracovnikt Skol pfi zajiStovani zakladnich fyzickych a socialné-emocnich potfeb zakl. Vzhledem
k témto souvislostem shromazduje TALIS 2024 pohledy na to, jak m{ize vedeni Skol fesit mimoskolni
potfeby zaku.

Skolni klima

Rada vyzkum( dokazuje zasadni vyznam $kolniho klimatu ve vyuce. V diisledku v poslednim desetileti
roste zajem o jeho lepSi pochopeni a zlepSeni. Pochopeni a zlepSeni Skolniho klimatu navic nabylo na
dllezitosti v souCasném (post) pandemickém kontextu, charakterizovaném znacnou digitalizaci
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procesu vyuky. Dlouhou dobu vychazely znalosti o Skolnim klimatu pfedevSim z vyzkumu v zapadnich
a vysokopfijmovych zemich (tj. Australii, Evropé a Severni Americe), nejnovéjsi zjisténi vSak ukazuiji,
Ze Skolni klima je relevantnim faktorem i v jinych narodnich kontextech (Larson et al., 2020ps1j). Vyzkum
zejména potvrzuje, ze pojeti a praktické uchopeni S$kolniho klimatu v nizkopfijmovych
a stfednépfijmovych zemich jsou podobné jako v zemich vysokopfijmovych (Larson et al., 2020s1]).

Definice a rozsah

Setfeni TALIS 2018 se zaméfuje na hlavni oblasti $kolniho klimatu, mezi néz patfi vzdélavani,
komunita, bezpec¢i a institucionalni prostiedi (Ainley and Carstens, 2018;234;; Wang and Degol,
20161114]). Aby byla zachovana srovnatelnost mezi cykly TALIS pro analyzy trendl, pokracuje TALIS
2024 ve zkoumani téchto Ctyr oblasti jako v TALIS 2018 a zaroven aktualizuje nékteré ukazatele. Byly
také vymezeny nové podoblasti zajmu, které maji byt do Setfeni zalenény, napfiklad naro€nost studia,
Sikana, inkluze, diferenciace, adaptivni postupy, postupy spoluprace, kvalita infrastruktury a technologie
a digitalizace.

Skolni klima je v rznych studiich a kontextech definovano riizné, ale s urgitymi kli¢ovymi prvky (Larson
et al., 2020us1;; Wang and Degol, 2016(114)). Obecné zahrnuje dvé slozky, strukturu a podporu (Larson
et al., 2020us11). Slozka struktury odpovida fyzickému prostredi Skoly, zatimco slozka podpory se vaze
k jejimu socialnimu prostfedi (Thapa et al., 2013113;; Wang and Degol, 2016(1147). Dohromady pojem
Skolni klima oznacuje kvalitu a charakter zivota ve Skole. Obvykle se definuje jako vzorce zkuSenosti
lidi ve Skole (socialni, emocni, obcanské, etické a vzdélavaci), které odrazeji normy, cile, hodnoty,
mezilidské vztahy, vyukové a vzdélavaci postupy a organizacni struktury (Cohen et al., 2009112}; Thapa
et al., 2013(113)).

Teoreticka vychodiska

Skolni klima je multidimenzionalni konstrukt, ktery se &asto realizuje prostfednictvim dimenzi bezpedi
(napfiklad pravidla a normy, fyzické bezpedci, socidlni a emocni bezpedi a kazernské klima), komunity
(napfiklad respekt k rozmanitosti, propojenost/zapojeni Skoly, socialni podpora, spoluprace mezi
vrstevniky, vztahy mezi uCiteli a zaky a vztahy s rodinami a komunitou), studia (napfiklad socialni,
emocni, etické a obCanské uceni, vzdélavaci tlak, profesni rozvoj, vedeni, kvalita vyuky a vnimani
vzdélavaciho klimatu uciteli a Z2aky) a institucionalniho prostfedi (napfiklad fyzické okoli, zdroje
a struktura organizace) (Cohen et al., 2009112; Freiberg, 1999us2;; Thapa et al., 2013[113;; Wang and
Degol, 2016¢1143; Zullig, Huebner and Patton, 2010ys3;) (viz Tabulka 3).

Systematicka zprava o pracovnich podminkach ucitell ve Spojenych statech [Merrill (2021484)] uvadi
soubor dil¢ich dimenzi pracovnich podminek, které se v mnoha ohledech prekryvaji se Skolnim
klimatem [srov. Larson et al. (2020ps1); Wang and Degol (2016}1141)]. To naznacuje silné konceptualni
propojeni mezi témito dvéma konstrukty. | pfes tyto pfekryvy vznikly oba konstrukty samostatné
a nezavisle na sobé, a to z rozdélenych studii, které byly plvodné vyvinuty v zapadnich zemich. Oba
konstrukty se v prubéhu ¢asu vyvijely a dnes poskytuji dynamicky vhled do ,znalostni baze*
hierarchicky (napfiklad metakonstrukt, konstrukt, komponenta nebo ukazatel). Je pravdépodobné, ze
v budoucnu se tyto dva konstrukty koncepéné spoji.

DalSi mozny vyvoj nastinili Amy Bellingerpvi a Katie Godwinova (Komise pro vzdélavani), A. Lin
Goodwinova (Univerzita Hongkong), Jaime Saveedra (Svétova banka), Ranjitsinh Disale (laureat ceny
World Teacher Prize 2021) a Andreas Schleicher (OECD).
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Studium

Vedeni

Podpora feditell a administrativy, pedagogické

a administrativni vedeni, tymové konstelace, ucitelé,
otevienost komunikace

Komunita

Partnerstvi

Role ¢lend komunity a rodi€d ve Skolnim vzdélavani,
zapojeni aktérd, postupy spoluprace, partnerstvi
instituci pro vzdélavani ucitelt se Skolami

Bezpecdi
Socialni a emoéni

Sikana, dostupnost poradenstvi

Institucionalni prostredi
Prostredi

Bezpecnost budov, vytapéni, osvétleni, klimatizace,
regulace hluku, Cistota, Udrzba, kvalita budov,
ekologizace vzdélavani a zelena transformace

Narocnost studia

Kvalita vyuky, (formativni) hodnoceni, o¢ekavani
ucitelt od zaka, struktura cilt, odolnost, inovace

Vztahy

Davéra, mezilidské vztahy mezi pracovniky a zaky,
mezi pracovniky navzajem, mezi rodici a pracovniky,
mezi aktéry ve Skole a mimo Skolu

Kazen a poradek

Jasnost, spravedinost a konzistentnost pravidel,
pfesvédCeni o spravnosti Skolnich pravidel, feSeni
konflikt

Strukturalni organizace

Velikost tfidy, velikost Skoly, sledovani schopnosti,
vyuziti ¢asu, spolena vyuka ve velkych uebnéch

Profesni rozvoj

Prilezitosti a programy pro rlist a rozvoj

Propojenost

Soudrznost, pocit sounalezitosti, aktivity zakd,
spoluprace ucitelli, zapojeni ucitell do rodin a Sirsi
Skolni komunity, vazby na domorodou kulturu a jazyk

Fyzické

Uroveri nasili nebo agresivity, pocit bezpegi u zak
a pracovnikl, bezpeénostni opateni (véetné opatfeni
po pandemii)

Dostupnost zdroju

Dostateénost zasob, zdrojli, podpory a material,
technologie a digitalizace, sdileni zdrojd, pfechody
mezi $kolami (napfiklad z primarni Grovné na
sekundarni)

Respekt k rozmanitosti

SpravedInost, autonomie, moznosti aktérd pfi
rozhodovani, kulturni povédomi, inkluze, vicejazycnost,
multikulturalismus, jazykova rozmanitost, feSeni
diskriminace, postupy souvisejici s diverzitou
(napfiklad uspokojovani potfeb zak{ s rGznymi
vyhodami, ucitelé s pfistéhovaleckym plvodem,
genderova rovnovaha), adaptivni postupy

Poznamka: Upraveno podle Wanga a Degolové (2016y114)) a Larsonové a kol. (2020us1)).
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Jak ukazuji Wang a Degolova (2016(114)) ve vztahu mezi jednotlivymi poddimenzemi Skolniho klimatu,
rostouci poCet vyzkumui zdlrazriuje, Ze pro vytvareni pozitivniho Skolniho klimatu ma prvorady vyznam
davéra. Vliv Fediteld na praci ugiteld a vzdélavaci klima vyzaduje divéryhodné pracovni prostfedi (Bryk
et al., 2010us5; Hoy, Smith and Sweetland, 20024s6; Louis, 2010ps7;; Rosenholtz, 19854ss;; Tschannen-
Moran and Gareis, 2004us9), protoze divéra na Skolnich pracovistich vytvafi organiza¢ni kulturu, ktera
napomaha inovaci (Bryk and Schneider, 2002p905; Bryk et al., 2010uss)). Ve Skolach, kde panuje dlivéra,
ucitelé uvadgji vyssi miru efektivity, coz se promita do efektivné&jdi vyuky a fizeni tfidy a zlepSeni u€eni
zakua (Bryk and Schneider, 2002u490;; Bryk etal., 2010us5)). Dullezité je, Ze atmosféra duvéry vede
k ucitelskému nasazeni — nikoli naopak (Price, 2013491)). Na $kolach, kde panuje dlvéra, navic Zaci
projevuji vice chovani ve prospéch skoly, coz se pozitivné odrazi také na jejich u¢eni (Goddard, Goddard
and Tschannen-Moran, 20073s9;; Goddard, Tschannen-Moran and Hoy, 2001492;; Tschannen-Moran and
Hoy, 2000g493)).

Skolni klima vytvafi podminky pro efektivni vyuku a uéeni, a je proto ddlezitym konstruktem v oblasti
zlepSovani Skol (Hargreaves, 1995u94;; Veleti¢, Price and Olsen, 2023ue65; Kyriakides et al., 2010p95);
OECD, 2022s)). Skolni klima ovliviiuje schopnost $kolnich komunit inovovat, pfizptisobovat se a odolavat
nepfiznivym okolnostem. Ukazuje, které Skoly jsou schopny ,pfekonat nepfizefi osudu“, vice nez
kvalifikace ugiteld &i personalni zajisténi (Voight, Austin and Hanson, 2013u96). Skolni klima je naptiklad
klicové pro zvySeni dochazky a zapojeni zaku a ucitelt (Dorn et al., 2020p19; Maldonado and De Witte,
2020p207), vyzkumy rovnéz prokazaly souvislost mezi kvalitou vztah( mezi uciteli a rodi¢i a dochazkou zaku

0 shizovani nerovnosti a vylou€eni ve vzdélavani.

Pozitivni Skolni klima muize zlepSit vzdélavaci vysledky zakl, a to jak kognitivni (s trvalymi vlivy na
prospéch zaku), tak socio-emoc¢ni (napfiklad sebevédomi, sebehodnoceni, wellbeing, spokojenost se
Skolou, zapojeni a vytrvalost), i chovani zakl a jejich duSevni zdravi [napfiklad Anderson (19829g));
Cornelius-White (2007499]); Hoy, Hannum and Tschannen-Moran (1998s00]); MacNeil, Prater and Busch
(2009;5017); Maxwell et al. (2017(s02)); Nilsen and Gustafsson (2014s03)); OECD (2021c¢is04)); Thapa et al.
(2013[1131); Welsh (2000;5051); Wubbels et al. (2012(s06); Zullig, Huebner and Patton (2011s07))]. Pro ucitele
je pozitivni Skolni klima spojeno s vy$si pracovni spokojenosti, profesni loajalitou, sebedlGvérou ve vyuce,
kolektivni zdatnosti, setrvanim na Skole a efektivitou [napfiklad Aldridge and Fraser (2016(s0s]); Dou, Devos
and Valcke (2017(s09]); Hoy and Woolfolk (19935101); Malinen and Savolainen (2016;511)); Ladd (2011 35));
Moolenaar, Sleegers and Daly (2012j512); Price and Collett (2012s13]); Thapa et al. (2013[113)].

Pfedchozi cykly Setfeni TALIS a PISA hodnotily nékolik aspektt Skolniho klimatu, z pohledu zaku, ugitell
a fediteld. Potvrdily tak souvislost Skolniho klimatu se studijnimi, socio-emoCnimi a behavioralnimi
vysledky zaki i jeho souvislost s postupy uciteld a jejich sebedlivérou (OECD, 2009bis14;; OECD, 2011515);
OECD, 2015;516;; OECD, 2019d1s5; OECD, 2020aj1;; OECD, 2020by4007) (OECD, 2023(517]). Studie TALIS-
PISA 2018 Link navic spojila miru zapojeni rodi€d a komunit do $kolnich aktivit (jak je uvedeno vyse
v Tabulka 3) s rozdily v oCekavanich a vysledcich ve Skole (OECD, 2021dis1s;). Napfi¢ vzdélavacimi
systémy ucitelé celkové hodnoti své vztahy se zaky velmi pozitivng, v hodnoceni kvality vztahl mezi
kolegy je vSak jiz shoda mensi (OECD, 2019a39}; 2020by400)).

Ukazatele Setreni TALIS 2024

Se zavedenim novych forem vyuc€ovani a ueni a s upravenou organizaci $kol a tfid v disledku zmén,
které pfinesla pandemie covidu-19, doSlo u zakl i uciteld ke zménam ve Skolnim zivoté, normach,
bezpecnosti a ve vzorcich vztahl a interakci mezi pedagogy, Zaky, vedenim, rodinami a komunitou.
Napfiklad teprve za¢iname chapat, jak se mGze ménit role feditele pfi utvareni pozitivniho $kolniho klimatu
v souvislosti se zménami jeho pracovnich ukoll v tradiénim (prezenénim), nové uzptsobeném hybridnim
nebo pIné online vzdélavacim prostfedi v dobé po pandemii. A¢koli tfidni klima funguje na udrovni
tfidy/ucitele (Nilsen, Gustafsson and Blémeke, 2016519]), souvisi s klimatem na urovni Skoly, protoze Skolni
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klima ovliviuje klima jednotlivych tfid. Proto je zajimavé zkoumat, jak se bude role tfidniho klimatu dale
vyvijet, kdyz se vzdélavani Castéji odehrava v digitalizovanych tfidach s hybridnimi moznostmi dochazky.
Mimoto se vyzkum 8kolniho klimatu v nizkopfijmovych a stfednépfijmovych zemich dosud zaméfoval
spiSe na dimenzi institucionalniho prostfedi nez na ostatni dimenze, a proto mize komplexni pojeti Setfeni
TALIS 2024 prispét k zaplfiovani téchto mezer ve znalostech (Astor and Benbenishty, 2019s20)).

Ukazatele souvisejici se ¢tyfmi dimenzemi Skolniho klimatu mohou pomoci sledovat zmény ve Skolnim
klimatu od TALIS 2018 a odpovédét na nasledujici otazky, pokud byly polozky zachovany jako trendové:

e Rozdily v klimatu Skoly a tfidy v jednotlivych zemich a mezi nimi:
o Do jaké miry se od roku 2018 zménilo Skolni klima?
o Do jaké miry se od roku 2018 zménily aspekty klimatu tfidy?

o Jak se zménily vzajemné vztahy mezi ¢tyfmi dimenzemi $kolniho klimatu? Zmeénil se
rozsah vzajemnych vztah(l konzistentné po celém svété?

o Do jaké miry dimenze $kolniho klimatu vysvétluji tfidni klima?
e Vztahy mezi $kolnim a tfidnim klimatem a vysledky uciteld a $kol:
o Jaké vztahy jsou patrné mezi jednotlivymi oblastmi (studium, komunita, bezpeénost
a institucionalni prostredi) a nasledujicimi promé&nnymi:
= postupy vedeni,
= vyukové postupy,
= technologicky vyvoj,
= rovnost a rozmanitost na Skolach,
= socio-emoc¢ni uceni,
= vnimani profese,
= fluktuace ucitell, mira absenci a odchod z profese?

Na zakladé &ty dimenzi Skolniho klimatu pouzitych v Setfeni TALIS 2018 Ize zachytit zdsadni zmény
v kvalité a charakteru Skolniho Zivota, jeho pravidlech, bezpecnosti a vzorcich vztahl a interakci mezi
pedagogy, Zzaky, vedenim, rodinami a komunitou, zejména s ohledem na globalni proménu podoby
a atmosféry Skol. Stavajici ukazatele byly zachovany co nejvice stejné, aby bylo mozné zmény co nejlépe
posoudit.

Setieni TALIS 2024 mimoto zahrnuje ukazatel tykajici se moznych zlep$eni v prostiedi, ve kterém ugitelé
pracuji, a to na systémové urovni (Fullan, 2016(5211). TALIS 2024 zjistuje nazory ucitell na to, co povazu;ji
za nejdulezitéjSi zmény, které by chtéli zavést ve vzdélavacim systému na urovni jejich Skoly. Tato otazka
vybizi k oteviené odpovédi, ktera bude po skonceni Setfeni okdédovana (Neuert et al., 2021522; Zll,
2016523). Cilem je zachytit hloubku a nuance, které nelze postihnout pomoci cilenych otazek,
standardizovanych polozek a uzavienych odpovédi bézné pouzivanych v Setfeni. Rychly rozvoj
vicejazy€nych velkych jazykovych modeld (LLM, jako podskupina modell umélé inteligence) zpfistupriuje
formaty otevienych otazek i pro mezinarodni Setfeni, jako je TALIS. Otazka také navazuje na pfedchozi,
vétSinou neuspokojivé, pokusy podchytit doporu¢eni a priority uciteld v oblasti vzdélavaci politiky
prostfednictvim otazek se fazenim odpovédi nebo polozek s nucenou volbou.

Charakteristiky ucitelq, rediteli a Skol

Charakteristiky ucitel(i, feditell a Skol predstavuji dllezité nezavislé proménné pfi analyzach rozdill
v sou€asnych vlivech a trvalych charakteristikach vyuky. | kdyz tyto proménné nejsou nutné pouzivany
ke zkoumani rozdild v ramci Skolnich systému a mezi nimi a nejsou zahrnuty do tabulky koncepénich
vztaha, jsou dllezité, a je proto nutné, aby byly definovany konzistentné a jednoznacné.
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Charakteristiky ucitelu

Vztah mezi charakteristikami uciteld a vysledky zak(i se objevuji ve vyzkumné literatufe a politickych
diskusich. Analyzy dat z mezinarodnich studii, které zahrnuji srovnatelna data o zacich a jejich ucitelich,
slouzi ke zdGraznéni charakteristik ugitelti zkoumanych v ramci Setfeni TALIS. Rada t&chto analyz vychazi
z Setfeni PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) a TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study). V obou Setfenich jsou vybirani Zaci a celé tfidy a dotazovani jsou také
jejich ucitelé (Mullis et al., 2020j5241). Na zakladé udaji Setfeni TIMSS 2011 ve &tvrtych ro€nicich ze
47 zemi Blomeke, Olsen a Suhl (2016(525)) uvadeji, Zze existuje pozitivni souvislost mezi zkuSenostmi
uciteld, drovni vzdélani, tim, zda ucitelé vystudovali matematiku nebo didaktiku matematiky, a vysledky
zakd v matematice. Dalsi studie ukazuji, Ze tyto vlivy jsou konzistentni napfi¢ pfedméty, Urovnémi
vzdélavani i jednotlivymi zemémi (Blémeke and Olsen, 2019s26;; Toropova, Johansson and Myrberg,
2019u422)). Baumert a kol. (2010p3s)) prokazali, Zze existuje pozitivni vztah mezi studiem matematiky
u ugitell, vnimanim kvality vyuky Zaky a vysledky zak({ v matematice (v Setfeni TIMSS 2011).

Bylo zjiténo, Ze délka pedagogické praxe souvisi s vysledky zaku nelinearné, vliv roste az do stfedni faze
kariéry ucCitele a poté pomalu klesa (Toropova, Johansson and Myrberg, 2019u22). Darlingova-
Hammondova a Liebermannova (20125271) uvadéji, ze informace o pocatecnim vzdélavani ucitelt je tfeba
interpretovat v kontextu toho, kdy ucitelé pocate¢ni vzdélavani absolvovali. V pribéhu ¢asu doslo totiz ke
zménam jak v pocateénim vzdélavani uciteld, tak v charakteristikach studentl ugitelstvi, ktefi nastoupili do
profese (Alatalo, Hansson and Johansson, 2021s2s}; Johansson, 2023s29]). Z tohoto ddvodu mohou byt
informace o véku ucitelu a jejich pedagogické praxi dulezité pro interpretaci zjisténi tykajicich se vyukovych
postupa.

Dukazy tykajici se pohlavi u€itell a pfistupl k vyuce jsou méné jednoznacné. Vysledky Setfeni ukazaly
rozdily v kvalifikaci uCiteld souvisejici s pohlavim (napfiklad v matematice ma kvalifikaci mensi procento
ucitelek nez jejich muzskych kolegt), navic mezi jednotlivymi zemémi mohou v téchto vzorcich existovat
rozdily (McDowell and Klattenberg, 2018s307). Zajimavé je, Ze data z Setieni ICILS (International Computer
Information Literacy Study) z roku 2013 ukazala, Ze rozdily ve zkuSenostech s informacnimi
a komunika¢nimi technologiemi, postoji k nim a jejich vyuzivani mezi ucitelkami a jejichz muzskymi kolegy
byly malé a napfi¢ zemémi nekonzistentni (Gebhardt et al., 2019s31)).

Kromé vzdélani, véku a pohlavi uciteld shromazduje Setfeni TALIS 2024 také informace o jazykovém
puvodu ucitelll, aby bylo mozné posoudit miru rozmanitosti v ucitelské profesi. Tyto zakladni
charakteristiky ucitell jsou dulezité pro pochopeni, jak se ucitelsky sbor od Setfeni TALIS v roce 2008
proménil. Pfedpoklada se, ze s odliSnym vnimanim profese mlze souviset typ pracovniho poméru (na
Castecny nebo plny Gvazek), zatimco zkusenosti s jinou praci pfed nastupem do ucitelské profese souvisi
s rozdily v pfistupu a vnimani ucitelské profese (Bauer, Thomas and Sim, 2017s32)).

V zakladnich charakteristikach ucitell v jednotlivych zemich jsou obecné velké rozdily a zpravidla odrazeji
i znacné rozdily v profilech ucitell. Pfedpoklada se, Ze tyto charakteristiky ovliviiuji vysledky zakl spise
nepfimo, napfiklad prostfednictvim pouzivanych vyukovych postupl nez pfimo. Schopnost popsat a
porovnat slozeni ugitelt v riznych zemich zavisi na dostupnosti informaci o zakladnich charakteristikach
uciteld, jako je vék, pohlavi, typ pracovniho poméru a délka praxe. Tyto Udaje jsou rovnéz dulezité pro
komplexnéjsi analyzy zaméfené na pficiny vysledku, nebo pfi zpracovani profilovych analyz.

Charakteristiky Skol a reditelt

V souvislosti se s vyukovymi postupy a vysledky zaku je zajimavych nékolik charakteristik $kol. Jedno z
nejlépe zdokumentovanych zjisténi je socioekonomicky kontext $kol. Skoly, které pfijimaji pfevazné zaky
z domacnosti s vysSi socioekonomickou uUrovni, dosahuji v praméru lepSich vysledku nez $koly, které
pfijimaji pfevazné zaky z domacnosti s nizsi socioekonomickou urovni (OECD, 2019fis33; Davoli and
Entorf, 2018534;; Hopfenbeck et al., 2018s35;; Sirin, 2005;53¢7). Je vSak zfejmé, Ze sila téchto efektl se v
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jednotlivych zemich li§i a Ze existuji Skoly, které tento trend nenaplfiuji. To naznaduje, Ze je dllezité
interpretovat pfistupy k vyuce vzdy s ohledem na socioekonomicky kontext Skoly. Totéz plati i pro
souvislosti s pfistéhovaleckym ¢&i jazykovym plvodem Zakl a souvislosti pfistupl k vyuce ve Skolach s
rdznym migra¢nim slozenim (OECD, 2019f(s33)).

V nékolika zemich se navic ukazuje, Ze Skoly ve venkovskych a odlehlych lokalitach, stejné jako Skoly
v jinak nedostate¢né vybavenych lokalitach, maji potize s naborem a udrzenim uciteldl (OECD, 2019a39;;
2022;95); Sims and Allen, 2018269)). U 8kol v t&chto oblastech mohou mit potize s pFistupem k infrastruktufe,
napfiklad s pfipojenim k internetu (Fraillon et al., 2020;12s)).

Informace o velikosti Skoly mohou byt uzite¢né pfi interpretaci rozdild mezi Skolami v pfistupu k vyuce.
Egalite a Kisada (2016s371) uvadéji, ze studijni vysledky zak{ v matematice a ¢teni klesaji s rostouci
velikosti Skoly, coz je nejvice patrné na vys$Sim sekundarnim stupni. Jiz vyzkum ze 60. let 20. stoleti
naznacil, ze mensi stfedni Skoly nabizeji vice pfilezitosti k zapojeni zakd nez velké stfedni Skoly, coz
ovliviiuje jejich chovani (Barker and Gump, 1964 s3s); Fowler and Walberg, 1991(s39]). Nedavné studie tuto
souvislost potvrzuji (Lee and Smith, 1997s40;; Leithwood and Jantzi, 2009s41;; Hendriks, 2014542). Je
pravdépodobné, ze malé Skoly poskytuji ucitelim vice pfilezitosti k vedoucim rolim nez skoly velké.

Setfeni TALIS 2024 také shromazduje relevantni osobni informace o Feditelich, véetné jejich vzdélani a
délky praxe. Zprava TALIS 2018 zdudraznila kli¢ovou roli vedeni $koly pfi podpofe rozvoje a vysledku zaku
(OECD, 2020bpo0]). TALIS 2024 shromazduje zakladni informace o vedeni Skol, napfiklad vék, pohlavi,
predchozi zku$enosti s vyukou a vedenim a délka pusobeni ve vedouci funkci na stavajici Skole. Dale je
také dulezité znat jejich praxi, kvalifikaci a zkuSenosti z jinych obord pfed vstupem do $kolstvi. Nékteré
zemé hlasi obtize s naborem vedoucich pracovnika $kol. PriibéZzné shromazdovani takovych informaci je
proto dllezité pro tvorbu vzdélavacich politik.
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4 Design setreni TALIS 2024

Zakladni modul Setfeni TALIS 2024 zkouma aspekty vyu€ovani a u€eni na Skolach na zakladé odpoveédi
od vybranych ugiteld a feditelt. Data jsou shromazdovana pomoci online dotaznikl (hlavni zplGsob sbéru
dat) a papirovych dotaznik( (nahradni nebo zalozZni zplsob).

Definice populace a vybér vzorku

Cilovou populaci pro hlavni Setfeni TALIS 2024 jsou ucitelé a Feditelé Skol poskytujicich vzdélavani na
urovni ISCED 2, u volitelnych modulll Setfeni pak ucitelé a Feditelé Skol poskytujicich vzdélavani na drovni
ISCED 1 a ISCED 3. Pro zajiténi konzistence a moznosti srovnani jsou definice ugiteltl a Feditel( stejné
jako v pfedchozich cyklech TALIS.

Pro ucely Setfeni TALIS je feditel definovan jako osoba s nejvétSi odpovédnosti za administrativni,
manazerské a/nebo pedagogické vedeni Skoly. V ramci své vedouci funkce mohou feditelé odpovidat za
sledovani zakl, dohled nad ugiteli, kontakt s rodi¢i a zakonnymi zastupci a/nebo planovani, pfipravu
a provadéni pedagogické prace na $kole. Reditelé mohou také &ast svého &asu vénovat vyuce.

Ucitelé v ramci svych béznych pracovnich povinnosti na Skole zajistuji vyuku na pfislusné arovni ISCED.
Ucitelé z cilové skupiny ve Skole vyucuji kombinaci programd na rdznych drovnich, véetné pfislusnych
programud ISCED. Neni stanoveno minimum, kolik hodin vyuky pro pfisluSnou cilovou populaci museji
vykonavat. Reditelé nejsou pro G&ely vybéru vzorku povaZzovani za ugitele, bez ohledu na to, zda vedle
svych povinnosti také vyuCuji. Zastupci ani jinak zastupujici ucitelé sou&asti cilové populace nejsou.

Stejné jako ve vSech predchozich cyklech TALIS nejsou do Setfeni zahrnuty Skoly, které se zcela zaméfuji
na zaky se specialnimi potfebami, a Skoly, které poskytuji vyluéné vzdélavani dospélych. Avsak ucitelé,
ktefi pracuji se zaky se specialnimi potfebami v béznych Skolach, do Setfeni spadaiji.

Vybér vzorku v Setfeni TALIS 2024 je dvoustupfiovy, kdy primarnimi jednotkami jsou vybrané Skoly
a sekundarnimi jednotkami ucitelé. V prvnim kroku jsou Skoly vybirany systematickym nahodnym
vybérem, a to bud s pravdépodobnosti Umérnou jejich velikosti, nebo v nékterych pfipadech se stejnou
pravdépodobnosti. V druhém kroku jsou uditelé na kazdé Skole vybirani nahodné, pficemz v ramci Skoly
muze probihat urcita stratifikace. Tam, kde je to mozné, se pro zajisténi vysSi pfesnosti tato stratifikace ve
vzorku Skol vyuziva.

Vzorky pro hlavni Setfeni jsou definovany s ohledem na znamé charakteristiky Skolskych systémi
v jednotlivych zemich. Tyto vzorky se zpravidla skladaji z pfiblizné 200 Skol z kazdé zu&astnéné zemé (na
kazdé urovni ISCED) a 20 nahodné vybranych ugitelt v kazdé Skole. Pokud ma Skola méné nez 20 udciteld,
jsou do vzorku zahrnuti vSichni ucitelé. V kazdé zemi je tedy velikost vzorku pfiblizné 4 000 uciteld.

V ramci procesu vybéru vzorku mohou byt Skoly, které ucast odmitnou, nahrazeny jinymi Skolami, a to
podle schvalenych postupu, které zarucuji, Ze nahradni Skola bude s plivodni srovnatelna. Aby se predesio
zkresleni vybéru, musi nahradni Skola spadat do stejné urovné a mit podobnou velikost jako puvodné
zafazena Skola. Mozné nahradni Skoly se vybiraji sou¢asné s hlavnim vzorkem.

Pokud nékteré zemé z rznych divodd nemohou zahrnout do Setfeni ucitele ze vSech Skol v ramci cilové
populace (napfiklad velmi odlehlé Skoly nebo Skoly v oblastech postizenych pfirodni katastrofou), existuji
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pravidla umoznujici tyto Skoly vyloucit. Podil vylou¢enych ugiteld vSak v kazdé cilové populaci nesmi
presahnout 5 %.

Design nastroju Setreni

Stejné jako prvni tfi cykly TALIS zahrnuje i Ctvrty cyklus v roce 2024 tfi hlavni soucasti rozsahlych
mezinarodnich Setfeni: pilotni studii, pilotni ovéfovani a hlavni Setfeni. Pilotni studie se zaméfuje
predev§im na ovéfeni zejména novych i stavajicich materidlll v novych zemich, a to prostfednictvim
fokusnich skupin s vyuzitim nékolika sad materiald. Pilotni ovéfovani pak ve vS8ech zemich vyuziva
vSechny materidly, avSak v rozdéleném uspofadani, aby se respondentim omezila zatéz a Casova
naroc¢nost. Na zakladé téchto vysledkl jsou materialy dale upraveny a vybrany pro hlavni Setfeni.

PFi navrhu a tvorbé materiall pro feditele a ucitele vyuziva Setfeni TALIS komplexni soubor pfistupl
a zasad. V predchozich cyklech TALIS byl kazdému Fediteli a uciteli pfedkladan stejny dotaznik. V hlavnim
Setfeni TALIS 2024 je vSak poprvé dotaznik pro uditele navrzen v tzv. rotaCnim/rozdéleném designu, ktery
rozsSifuje obsahové zaméreni Setfeni a zaroven zkracuje €as, ktery musi kazdy respondent vénovat jeho
vyplnéni (cilem je v pradméru 45-60 minut). Principy a zpusob feSeni rotacniho/rozdéleného pojeti jsou
popsany v dal§i ¢asti tohoto oddilu.

Obecné zasady tvorby dotazniku

V priibéhu let byl v ramci Setfeni TALIS vytvofen a uplatfiovan soubor zasad pro navrh dotaznik( pro
predpilotni fazi, pilotni Setfeni a hlavni Setfeni. Tyto zasady se tykaji mimo jiné tvorby otazek a polozek
dotaznikd.

TALIS se fidi osvéd€enymi postupy pro mezinarodni Setfeni, které se pfizpUsobuji jeho specifickému
rdmci, koncepci a populaci. Obecné pfistupy pouzité v TALIS zahrnuji: srozumitelnost a konzistenci
pouzivané terminologie a v pfipadé potieby stru¢né definice ve slovniku, pfekladu a poznamkéch
k adaptaci nebo pfimo v informaci respondentlim, dale snaha o omezeni nadmérné zatéze pfi odpoveédi
(napfiklad nutnost vybavit si poCateéni vzdélavani ¢i poskytovani udajl, které je obtizné zpétné dohledat,
shrnout nebo zaznamenat) a volba pfimérenych referenCnich ¢asovych ramcu (napfiklad ,za poslednich
12 mésicu“), aby se omezil vliv sezonnich vykyva.

Vzhledem k proménlivému kontextu od vzniku Setfeni TALIS zohlediiuje cyklus 2024 zejména nasledujici
specifické otazky:

e Perspektiva ,primarné online“, vzhledem k tomu, ze papirova forma je nyni povazovana za
volitelnou mozZnost, kterd se bude pravdépodobné vyuzivat jen zfidka, pfesto se v8ak navrhuji
materidly, které Ize pouzit v obou reZimech.

e Treti moznost pohlavi dle jednotlivych zemi v mezinarodnim vzoru dotazniku; zaroven je
zachovana moznost tuto poloZku vynechat.

e Genderové neutralni jazyk, ktery je ovéfovan bé&hem posouzeni pfesnosti a spravnosti
prekladu.

e Priprava materiald pro SirSi okruh U€astnikd vzhledem k rozsifeni po¢tu zapojenych zemi,
pficemz otazky museji byt pouzitelné v rdznorodych kontextech, kulturach, jazycich,
populacich i kariérnich postupech ucitelU.

Stejné jako u jakéhokoli mezikulturniho Setfeni tohoto druhu ¢eli TALIS Fadé vyzev, zejména pokud jde
o mezikulturni srovnatelnost polozek a $kal dotaznik(, odliSné styly odpovidani, kognitivni zatéz, celkovou
narocnost pro respondenty, Unavu a obecné procesy spojené s vypliovanim. Pfedchozi cykly TALIS
pfispély k lepSimu pochopeni a zdokonaleni pfistupd k Setfeni a zkoumaly mozné strategie, alternativni
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typy polozek &i statistické metody pro lepSi porozuméni neménnosti Setfeni. Také byly navrzeny nékteré
experimenty pfi pilotnim ovéfovani. Témito vyzvami se zabyva i Setfeni TALIS 2024.

Tabulka 4 predstavuje kliCové zasady tvorby otazek pro zvySeni validity, spolehlivosti a srovnatelnost
dotaznikovych Setfeni. Tyto principy jsou uspofadany do skupin a doplnény o konkrétni hlediska pro TALIS
2024. Je dulezité poznamenat, Ze nékteré zasady mohou byt v rozporu s jinymi, napfiklad dalezita opatfeni
zavedena v pfedchozich cyklech pro méfeni trendd by mohla porusSovat jeden nebo vice principt pro nové

vyvojoveé trendy v roce 2024.

Tabulka 4. Klicové principy a hlediska Setreni TALIS 2024

Specificka hlediska

Skupina Princip navrhu
Typy otézek Pouziti maticovych otézek s béznymi moznostmi
odpovédi (Likertova Skala, hodnotici Skala nebo
ano/ne)

Zkoumani alternativnich formatt polozek

Omezené pouziti dopliovacich otazek / otazek
s volnou odpoveédi

Pouziti formatu odpovédi ano/ne namisto zaskrtnuti
vSech vhodnych policek

Formulace otazky PouZiti pozitivné a negativné formulovanych polozek,
pokud to vyzaduje koncepce

Vyhybéani se dvojitym/vicenasobnym otazkam

Pfisné vyhybani se doplfiovani vét mezi hlavni ¢asti
otézky a poloZkami

Vyhybani se priviastfiovacim zajmenim

Predvidani narlstu délky v dusledku prekladu a psani
zprava doleva

Omezeni poCtu novych otazek na 5-10 polozek
pro dosazeni rovnovahy mezi pokrytim
sledovanych konstruktd, kognitivni zatéZi/unavou
a moznosti vyplfiovani na mensich mobilnich
zafizenich

Névrh 6-10 poloZek na konstrukt pro pilotni
ovéfovani, aby bylo mozné pfed hlavnim Setfenim
provést redukcilvyfazeni

Vyjimky se vztahuji na faktické/nizkoinferencni
otazky (napfiklad pfedmétové oblasti) a stavajici
otazky (striktni trend)

VlyZaduje jasné definovanou cestu ke zlepSeni
méfeni a pfidané koncepéni hodnoty, kterd musi
byt explicitné uvedena, aby bylo mozné jeji
hodnoceni po pilotnim ovéfovani

Situa¢ni materialy urené pro prazkum ugitelskych
znalosti, Ulohy situacniho rozhodovani pro hlavni
Setfeni

Moznost ,Jiné — upfesnéte” a oteviené odpovédi
omezené na pilotni ov&fovani pro kontrolu
Uplnosti polozek

Omezené pouziti v hlavnim Setfeni pro sbér
pozadovanych faktickych informaci (napfiklad
0 jazykové diverzité) nebo ,nazor(“, které nelze
snadno zachytit pomoci uzavienych otazek

Pro lepsi rozliSeni pfipadu, kdy nedoslo
k odpovédi

|deainé pouze bud pozitivné, nebo negativné
formulované polozky

Nutnost vyhnout se dvojitym inverzim/negacim
neuvedeno

V souvislosti s jazyky, jejichz syntax neumozriuje
rozdélovani vét

Z4dné predpoklady o vztahu respondenta
Jasnéjsi deixe

neuvedeno
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Omezeni poctu prikladi v otazce

Pouziti dvou az tfi piikladd, které pomahaji
porozuméni, ale omezuiji Etenarskou zatéz

a zabranuji tzv. primingu (tj. nespravnému vykladu
jako definice/vy&erpavajiciho seznamu)

Moznosti odpovédi Preference kvantifikovatelnych moZnosti pred e Zejména pro nizkoinferenéni tvrzeni (napfiklad
neurcitymi frekvenénimi moznostmi snadno pozorovatelna)

Pouziti ¢ty moznosti odpovédi pro vnimani a postoje, o Mezi Casto uzivané bipolarni formaty patfi
pokud neni pro konkrétni konstrukt jasné stanoven jiny moznosti ,yozhodné nesouhlasim*, ,nesouhlasim®,
pocet ,souhlasim®, ,rozhodné souhlasim*

e Bez neutralni stfedni moZnosti, vzhledem
k dlouho uplatiiovanému argumentu, Ze tato
moznost miZe v odpovédich vést ke zdrZenlivosti
a snizovat variabilitu

Prezentace moznosti odpovédi ve vzestupném poradi e neuvedeno
(napfiklad od nejnizsi k nejvy$si nebo ve sméru
latentniho konstruktu)
Smérovani a validace VyuZiti digitalni distribuce k aplikaci deterministického o  Automatické smérovani nastavené v online
smérovani rezimu, odpovidajici pokyniim pro pieskogeni
vV papirové verzi

e Smérovaci otazky museji byt struéné, samostatné
a idealné objektivni/nizkoinferenéni, aby
nedochazelo k nespravnému smérovani

Omezené pouZziti mékkych/tvrdych kontrol konzistence | e  Nutnost zabranit nespokojenosti
pfi vypliovani
e Revize dat z pilotniho ovéfovani pro nastaveni
pocateénich limitu
Protokolova data Pouziti protokolovych dat k informovani o sestaveni e Odhad ¢asové narocnosti pro pilotni ovéfovani
vybéru otazek i hlavni $etfeni

o Porovnéni skutené vyuZitého asu s cilovymi
hodnotami, j. v priméru 45-60 minut na dotaznik
pro ucitele a feditele

Rotacni/rozdéleny design dotazniku pro ucitele

V prubéhu ¢asu se TALIS snazil najit rovnovahu mezi stavajicimi a novymi zajmy pro celou obsahovou
oblast i specificka témata pro tvorbu vzdélavacich politik a zatézi pro ucitele pfi vyplhiovani dotazniku.
Toho bylo dosaZzeno v ramci omezeni tradi¢niho navrhu dotazniku, tedy identické sady otazek ve statickém
poradi pro kazdého ucitele a feditele. Cilem bylo vyvazit koncep&ni pokryti, délku a zatéZ pro ucitele pfi
vyplfiovani dotazniku.

Setieni TALIS 2024 pouziva nové rotadni/rozdélené pojeti uditelského dotazniku, ktery vyuziva ti formy.
Rotace nebo rozdéleni dotaznikGi podle schématu v podstaté znamena, ze: 1) zadny respondent
nedostane vSechny otazky dotazniku a 2) Zadné otadzky (nebo pouze nékteré) nejsou polozeny viem
respondentdm. Udaje, které nejsou zamérné sbirany z celého vzorku, mohou byt povaZovany za zcela
nahodné chybéjici. Pro potfebu Uplnosti dat na Urovni $kol/feditell je feditelsky dotaznik stanoven tak, aby
byl od po&atku zadavan pouze v jedné formé, tj. se stejnymi otazkami pro vSechny respondenty.

Kazdy dotaznik za€ina demografickymi informacemi a otazkami o zazemi, poté v zavislosti na konfiguraci
dotazniku pokracuje kvalifikaci a pocate€nim vzdélanim, soucasnou praci, odbornym vzdélavanim,
vyukou obecné&, environmentalnim vzdélavanim a vychovou k udrZitelnosti, vyukou ve vybrané tfidé
a Skolnim klimatem a kon¢i vnimanim ucitelské profese. Tato posloupnost ma predevSim odpovidat



1105

modelu ,zivotniho cyklu® uéeni, zachovat pfirozeny tok a zabranit momentalnim emocim nebo vlivim
nedavnych udalosti, které by mohly vzniknout pfi nahodné&jSim fazeni. Rotaci v tomto navrhu Ize popsat
jako rGizné ,cesty” dotaznikem.

Namisto vyfazeni celych sekci otazek pro jednotlivé ucitele, coz by zasadné omezilo analyzy, je kazda
otazka (nebo sada otazek) klasifikovana podle své analytické priority: béZna, standardni a nizké inferen¢ni
hodnoty. Vychozi nastaveni je standardni, coz znamena, Ze otazka je polozena dvéma tfetinam vSech
ucitell (objevuje se ve dvou ze tfi verzi). Omezena a jasné definovana sada otazek je klasifikovana jako
-KliCové“ nebo spole¢né otazky s vysokou prioritou v ramci sekce, které se objevuji ve vSech tfech verzich,
a proto jsou adresovany vSem ucitellim, i kdyz jiné otazky v dané sekci nemusi byt polozeny véem
ucitelim. Tato klasifikace byla zavedena pro otazky nezbytné pro kfizové tfidéni nebo jako zavislé nebo
kontrolni proménné v regresnich analyzach. Otazky s nizkou inferenéni hodnotou (objevujici se v jedné
ze tfi verzi) jsou povazovany za priizkumné a neplanuje se jejich kfizové tfidéni. U téchto otazek je
pFipustna nizsi velikost vzorku i niz§i pfesnost. Navrh zasadnim zplsobem zavisi na pfisném omezeni
poctu obecnych otazek, které maji vysokou analytickou prioritu. Zafazeni mnoha otazek do této kategorie
by vedlo k vyCerpani dostupného €asu pro vyplnéni dotazniku, a proto byl stanoven horni limit na
maximalné 15 obecnych otazek.

DalSim dulezitym aspektem je, Ze odpovédi na standardni a nizkoinferen¢ni otazky (vétSina dotazniku)
chybi u ¢asti ucitelll zamérné. To omezuje rozsah analyz, které by jinak byly mozné pfi Uplné matici dat.
Ackoli data nejsou v datovych souborech TALIS 2024 imputovana, analytické techniky pro zpracovani
chybéjicich dat zUstavaji moznosti pro budouci analyzy.

Na zakladé konzultaci se sekretaridtem OECD o analytickych potfebach a planech, s Ridicim vyborem
TALIS o prioritach z pohledu vzdélavaci politiky a s technickou poradni skupinou o moznych vedlejSich
ucincich a potencialnich zkreslenich byla vytvofena sada dotaznikovych konstruktl a jejich rozdéleni do
tfi hlavnich verzi dotaznik( pro ucitele.

Design Setreni

TALIS 2024 a vSechny pfedchozi cykly zahrnuji tfi hlavni faze rozsahlych mezinarodnich Setfeni: pilotni
studii, pilotni ovéfovani a hlavni Setfeni:

e Predpilotni studie poskytla uzite¢né informace, na kterych bylo mozné dale rozvijet nastroje
a provadéci plany. Prostfednictvim moderovanych diskusi ve fokusnich skupinach, zejména
ve formé retrospektivniho cvieni ,myslet nahlas®, tak od ugitel a Feditel(l ziskala kvalitativni
a okomentovanou zpétnou vazbu. Zpétna vazba na navrhy dotaznik(i shromazdéna v této fazi,
stejné jako hodnoceni narodnich projektovych manazeri (NPM) a odbornik(, pak byla vyuZzita
pfi vyvoji nastrojli pro pilotni ovéfovani.

¢ Pilotni ovéfovani mélo dva hlavni cile: otestovat nastroje Setfeni a provadéci postupy ve vdech
zUcastnénych zemich. Nominalni velikost vzorku byla 600 ucitell, 30 jejich Feditel( ze 30 Skol
v kazdé zemi pro kazdou uUroven ISCED. V kazdé Skole byl ur€en Skolni koordinator, ktery
zajiStoval nezbytnou komunikaci, sestaveni seznamu zaku, distribuci materiald a naslednou
kontrolu pribéhu Setfeni.

e Hlavni sbér dat byl planovan ve dvou vinach s ohledem na rGzné ,Skolni kalendare“ v zemich
severni a jizni polokoule (severni polokoule: tnor az duben 2024, jizni polokoule: Cerven az
srpen 2024). Hlavni Setfeni pracuje s minimalnim vzorkem pfiblizné 4 000 uciteld a jejich
feditell na 200 $kolach pro kazdou Uroven ISCED.

TALIS 2024 je Setfeni, ve kterém dotazniky vyplfiuji respondenti sami, pficemz standardnim zplsobem
sbéru dat je online dotaznik. Papirova verze byla k dispozici v pfipadech, kdy nebylo mozné pouzit online
sbér, pfipadné pro nasledné zaslani respondentiim, ktefi nereagovali na online verzi. Zdrojové dotazniky
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byly k dispozici v angli¢tiné. Narodni centra dotazniky adaptovala a prelozila a poté je predala
k mezinarodni verifikaci.

Obecné plati, Zze technické standardy a metodické pfirucky definuji pravidla a pokyny, které museji narodni
centra pfi pfipravé a realizaci $etfeni ve své zemi dodrzovat. Mezinarodni vyzkumné konsorcium poskytlo
narodnim centrim Skoleni o vSech ¢&innostech a uUkolech. Mezinarodni pozorovatelé kvality (IQO)
v jednotlivych zemich sledovali na vzorku $kol realizaci a shromazdovali informace k Setfeni.

Po ukoné&eni sbéru dat probéhne zhodnoceni kvality ve spolupraci s mezinarodnim konzultantem pro vybér
vzorkd. Na zakladé toho jsou vydana doporuceni tykajici se kvality dat, jejich vyuZiti a jejich prezentace
Sekretariatu OECD a Ridicimu vyboru TALIS. Nakonec bude vytvofena piné zdokumentovana
mezinarodni databaze, technicka zprava a pfiru¢ka pro uzivatele databaze.



Priloha A. Konstrukty a témata dotaznik

Tabulka A 0.1. Dotaznik pro ucitele
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Sestaveni formulare

Cast Cislo Konstrukt Téma Format Poznamka
Formulaf A = Formulai B = Formulai C
Zakladni TQ-01 Pohlavi Charakteristiky | Vybér X X X
informace ucitelt zvice
a kvalifikace moznosti
TQ-02 Vék Charakteristiky = Doplnéni X X X
ucitelt (Ciselny
(daj)
TQ-03 Nejvy3si dosazené Vzdélavani Vybér X X
vzdélani a rozvoj z vice
ucitelt moznosti
TQ-04 Prabéh kvalifikace Vzdélavani Vybér X X X
a rozvoj zvice
ucitell moznosti
TQ-05 Rok ziskani kvalifikace | Vzdélavani DoplInéni X X
a rozvoj (Ciselny
uciteld (daj)
TQ-06 Charakteristiky Vzdélavani Matice X X
vzdélavani a rozvoj
uciteld
TQ-07 Pfipravenost na Vzdélavani Matice X X X
vzdélavani a rozvoj
uciteld
TQ-08 Kariémi zavazek Vzdélavani Vybér X X
k ucitelské profesi a rozvoj z vice
uciteld moznosti
Soucasna TQ-09 Zaméstnanecky Charakteristiky | Vybér X X
prace status uciteld z vice
moznosti
TQ-10 Pracovni zdvazky na | Charakteristiky | Vybér X X X
vice Skolach uciteld z vice
moznosti
TQ-11 Pracovni zvazky na | Charakteristiky = Doplnéni X X X
vice Skolach (pocet) uciteld (Ciselny
(daj)
TQ-12 Aktudlni Charakteristiky = Vybér X X
zaméstnanecky uciteld z vice
status moznosti
TQ-13 Pracovni zkuSenosti Charakteristiky | Doplnéni X X X
ucitell (Ciselny
(daj)
TQ-14 RozloZeni &asu — Pracovni Doplnéni X X
celkovy poCet hodin postupy (Ciselny
ucitell (daj)
TQ-15 Rozlozeni ¢asu - Pracovni Doplnéni X X
hodiny vyuky postupy (Ciselny
uciteld (daj)
TQ-16 RozloZeni ¢asu — Pracovni Doplnéni X X
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Profesni
vzdélavani

Vyuka obecné

TQ-17

TQ-18

TQ-19

TQ-20

TQ-21

TQ-22

TQ-23

TQ-24

TQ-25

TQ-26

TQ-27

TQ-28

TQ-29

TQ-30

TQ-31

TQ-32

TQ-33

TQ-34

hodiny mimo vyuku

Ugast na (vodnich
programech/aktivitach

Uvodni program na
aktualni Skole — typy
a formaty

Zapojeni do
mentoringu

Typy/formaty
profesniho vzdélavani

Témata profesniho
vzdélavani

Dopad profesniho
vzdélavani

DaleZitost
charakteristik
profesniho vzdélavani
Potfeby u profesniho
vzdélavani

Prekazky

u profesniho
vzdélavani
Kolaborativni
postupy/aktivity

Subjektivné vnimana
zdatnost ucitelli

Subjektivné vnimana
zdatnost

v multikulturnim
prostredi

Pouzivani jazyka

Fixni mysleni obecné
populace
Subjektivné vnimana
zdatnost v inkluzi
specialnich
vzdélavacich potfeb
Presvédceni ucitelt
0 socio-emo¢nim
uceni

Subjektivné vnimana
zdatnost pfi pouZivani
digitalnich
nastrojd/zdroju
Nézory na digitalni
nastroje/zdroje

postupy
ucitell
Vzdélavani
a rozvoj
ucitell
Vzdélavani
a rozvoj
ucitelt
Vzdélavani
a rozvoj
ucitell
Vzdélavani
a rozvoj
ucitelt
Vzdélavani
a rozvoj
ucitelt
Vzdélavani
a rozvoj
ucitel

Vzdélavani
a rozvoj
ucitell
Vzdélavani
a rozvoj
ucitell
Vzdélavani
a rozvoj
uciteld
Pracovni
postupy
ucitell
Subjektivné
vnhimana
zdatnost
ucitelt
Diverzita

a rovnost

Charakteristiky
uciteld

Socio-emocni
uceni
Diverzita

a rovnost

Socio-emocni
uceni

Vyuziti
technologii ve
vzdélavani

Vyuziti
technologii ve
vzdélavani

(Ciselny
daj)
Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Viybér
z vice
moznosti
Matice
Matice
Matice

Matice

Matice

Matice

Vybér

z vice
moznosti;
otevieny
Matice

Matice

Matice

Matice

Matice
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Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostredi

a udrzitelnosti

Vyuka v cilové
tridé

TQ-35

TQ-36

TQ-37

TQ-38

TQ-39

TQ-40

TQ-41

TQ-42

TQ-43

TQ-44

TQ-45

TQ-46

TQ-47

TQ-48

TQ-49

TQ-50

Postoje k vyuzivani
umélé inteligence ve
vyucovani a uceni
Viyuzivani umélé
inteligence ve
vyu€ovani a uceni
Viyuzivani umélé
inteligence ve
vyucovani a ueni
Vyuzivani umélé
inteligence ve
vyucovani a ueni
Integrace vzdélavani
v oblasti zivotniho
prostredi a udrZitelnosti
do vyuky

Subjektivné vnimana
zdatnost ve
vzdélavani v oblasti
zivotniho prostredi

a udrzitelnosti

Formaty/hloubka
vyuky

Pfekazky ve vyuce

Neformalni praxe

Osobni obavy

Veédecké presvédceni

Velikost cilové tfidy

Slozeni cilové tfidy

Pfedmétové
zaméfeni cilove tridy

Shoda pfedmétového
zaméfeni cilové tridy
se vzdélanim
Rozlozeni ¢asu

v cilové tfidé

Vyuziti
technologii ve
vzdélavani
Vyuziti
technologii ve
vzdélavani
Vyuziti
technologii ve
vzdélavani
Vyuziti
technologii ve
vzdélavani
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrzitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrZitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostredi

a udrZitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrzitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrZitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrZitelnosti
Vzdélavani

v oblasti
Zivotniho
prostfedi

a udrzitelnosti
Pracovni
postupy
uciteld
Diverzita

a rovnost
Pracovni
postupy
uciteld
Vzdélavani

a rozvoj
ucitelli
Pracovni

postupy
uciteld

Matice

Vybér
Z vice
moznosti

Matice

Matice

Matice

Matice

Vybér
z vice
moznosti

Matice

Vybér
Z vice
moznosti

Vybér
Z vice
moznosti

Vybér
Z vice
moznosti

DoplInéni
(Ciselny
(daj)
Matice

Viybér

Z vice
moznosti
Vybér

Z vice
moznosti
Doplnéni
(Ciselny
daj)
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Skolni klima

TQ-51

TQ-52

TQ-53

TQ-54

TQ-55

TQ-56

TQ-57

TQ-58

TQ-59

TQ-60

TQ-61

TQ-62

TQ-63

TQ-64

TQ-65

TQ-66

TQ-67

TQ-68

TQ-69

TQ-70

TQ-71

Vyukové postupy —
obecné/zakladni

Vyukové postupy —
digitalni
nastroje/zdroje
Vyukové postupy —
hodnoceni a zpétna
vazba

Rusivé chovani

ve tfidé

Adaptace

Podpora konsolidace

Autonomie

Reflexe vyu€ovaci
hodiny ucitele

Kvalita infrastruktury
ve tfidé

Empatie a zapojeni
socio-emocniho uceni
Rozvoj dovednosti
socio-emocniho uceni
Vztahové dovednosti
u socio-emoc¢niho
uceni (test situacniho
rozhodovani)

Socialni povédomi

u socio-emoc¢niho
uceni (test situacniho
rozhodovani)
Distribuované vedeni
Ucitelské vedeni

Vztahy mezi zaky
a uciteli

Pedagogické vedeni

Vztahové vedeni
Duvéra ve $kolu

Typy a zdroje zpétné
vazby
Dopad zpétné vazby

Boj proti Sikané

ObtéZovani

Pracovni
postupy
ucitelli
Vyuziti
technologii ve
vzdélavani
Pracovni
postupy
ucitelli

Skolni klima

Pracovni
postupy
ucitell
Pracovni
postupy
uciteld
Pracovni
postupy
uciteld
Pracovni
postupy
ucitell
Skolni klima

Socio-emoéni
uceni
Socio-emoéni
uceni
Socio-emoéni
uceni

Socio-emoéni
uceni

Institucionalni
prostfedi pro
vyucovani
Institucionalni
prostfedi pro
vyucovani
Vedeni Skoly

Institucionalni
prostfedi pro
vyucovani
Vzdélavani

a rozvoj
ucitell
Vzdélavani

a rozvoj
ucitelt
Institucionalni
prostfedi pro
vyucovani
Institucionalni
prostfedi pro
vyuc€ovani

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Matice

Mezinarodni
moznost
(Ize
vynechat)
Mezinarodni
moznost
(Ize
vynechat)
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TQ-72 Unava ze zmén Institucionélni | Matice X X
prostfedi pro
vyucovani
Vnimani TQ-73 Kariérni motivace Vnimani Matice X X
profese profese
TQ-74 UdrZeni pracovniki Vnimani Doplnéni X X
profese (Ciselny
(daj)
TQ-75 Odchod z profese Vnimani Matice X X
profese
TQ-76 Stres na pracovisti Vnimani Matice X X X
profese
TQ-77 Stres z pracovni Vniméni Matice X X
zatéze profese
TQ-78 Profesni spokojenost | Vnimani Matice X X X
profese
TQ-79 Vnimani hodnoty Vnimani Matice X X
a vlivu politiky profese
TQ-80 Emoéni zapojeni Vnimani Matice X X
profese
TQ-81 Hlas ucitele Vnimani Fill-in (text) X Mezinarodni
profese moznost
(Ize
vynechat)
Mobilita TQ-82 ZkuSenosti ze Mobilita ucitelli = Matice X Mezinarodni
ugitelt zahrani¢i moznost
(Ize zaradit)
TQ-83 Ugely pobytu Mobilita uciteld = Matice X Mezinarodni
v zahranici moznost
(Ize zaradit)
TQ-84 Délka pobytu Mobilita uciteld = Vybér X Mezinarodni
v zahranici z vice moznost
moznosti (Ize zaradit)
Tabulka A 0.2. Dotaznik pro feditele
Cast Cislo Konstrukt Téma Format
Zakladni informace PQ-01 Pohlavi Charakteristiky fediteld Vybér z vice moznosti
PQ-02 Veék Charakteristiky feditelt DoplInéni (¢iselny udaj)
PQ-03 Nejvys3i dosazené vzdélani | Charakteristiky fediteld Vybér z vice moznosti
PQ-04 Pracovni zkuenosti Charakteristiky feditel Doplnéni (Ciselny udaj)
PQ-05 Utitelska povinnost Charakteristiky fediteld Vybér z vice moznosti
PQ-06 Aktuélni zaméstnanecky Charakteristiky fediteld Vybér z vice moznosti
status
PQ-07 Slozky vzdélavani Profesni vzdélavani Matice
a odborné pfipravy feditelli
PQ-08 Formaty/typy profesniho Profesni vzdélavani Matice
vzdélavani feditelli
PQ-09 Aktivity v oblasti Vzdélavani pro udrzitelnost | Matice
profesniho vzdélavani
PQ-10 Potfeby v oblasti Profesni vzdélavani Matice

profesniho vzdélavani

fediteld
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Zakladni informace
o Skole

Vedeni skoly

Zaskoleni, mentoring
a formalni hodnoceni

Skolni klima

PQ-11
PQ-12
PQ-13
PQ-14
PQ-15

PQ-16

PQ-17

PQ-18

PQ-19
PQ-20

PQ-21
PQ-22

PQ-23

PQ-24

PQ-25

PQ-26

PQ-27

PQ-28

PQ-29

PQ-30

PQ-31

PQ-32
PQ-33

PQ-34

PQ-35

PQ-36

PQ-37

PQ-38

PQ-39

PQ-40

PQ-41

PQ-42

Umisténi Skoly
Financovani Skoly
Rizeni $koly
Pracovnici 8koly

Fluktuace pracovnikd,
odchod z profese
a absence

Stupné/programy Skoly
Celkovy pocet zaku ve
Skole

Charakteristika zapsanych
zaku

Sledovani schopnosti
Rezim vyu€ovani/uceni

SloZeni zaka
Tym vedeni Skoly

Slozeni tymu vedeni Skoly

Rozdéleni
povinnosti/vedeni

Vyznamné povinnosti
Rozdéleni Casu Feditele

Povinnosti/¢innosti
feditele

PodpUrné ¢innosti
Ucitelské vedeni
Pfechodové postupy

Zaskolovaci
programy/aktivity
Typy/formaty zaSkoleni

Dostupnost mentoringu
pro ucitele

Mentoring

u odpovidajiciho
pfedmétu
Zajisténilfrekvence
formalniho hodnoceni

UZivatelé/zdroje
formalniho hodnoceni

Frekvence formainich
hodnoticich éinnosti

Klima — obecné dimenze
Narocnost studia
Prekazky v oblasti
personalu a zdroju

Bezpecénost skoly

Kulturni/etnické slozeni

Charakteristiky Skoly
Charakteristiky Skoly
Charakteristiky Skoly
Charakteristiky Skoly
Charakteristiky Skoly

Charakteristiky Skoly
Charakteristiky Skoly

Charakteristiky Skoly

Charakteristiky $koly
Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Diverzita a rovnost
Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Institucionalni prostredi pro
vyucovani

Institucionalni prostredi pro
vyucovani

Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Institucionalni prostfedi pro
vyucovani

Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Institucionalni prostfedi pro
vyucovani

Institucionalni prostfedi pro
vyucovani

Profesni vzdélavani ucitell

Profesni vzdélavani ugitell
Profesni vzdélavani ugitell

Profesni vzdélavani ucitelt

Profesni vzdélavani ugitell
Profesni vzdélavani ucitelt
Profesni vzdélavani ucitelt

Institucionalni prostfedi pro
vyucovani

Institucionalni prostfedi pro
vyucovani

Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Instituciondini prostfedi pro
vyucovani

Diverzita a rovnost

Viybér z vice moznosti
DoplInéni (Ciselny udaj)
Vybér z vice moznosti
DoplInéni (Ciselny udaj)
DoplInéni (Ciselny udaj)

Matice
DoplInéni (Ciselny udaj)
Matice

Matice
Matice

Matice
Vybér z vice moznosti

Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice

Matice
Vybér z vice moznosti

Vybér z vice moznosti

Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice
Matice

Vybér z vice moznosti
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Skolni vzdélavani
v riznorodych
prostiedich

Vzdélavani v oblasti
zivotniho prostredi
a udrzitelnosti

Vnimani profese

PQ-43

PQ-44

PQ-45

PQ-46
PQ-47
PQ-48
PQ-49
PQ-50
PQ-51
PQ-52
PQ-53

Postupy a politiky

v oblasti diverzity
Presvéd¢eni/vnimani

v souvislosti s diverzitou

Presvéddéeni v souvislosti
s vedenim

Prekazky ve vyuce
Osobni obavy

Védecké presvédceni
Udrzeni pracovniku
Stres na pracovisti
Stres z pracovni zatéze
Profesni spokojenost
Pracovni spokojenost

Diverzita a rovnost
Diverzita a rovnost
Vzdélavani pro udrzitelnost

Vzdélavani pro udrzitelnost
Vzdélavani pro udrZitelnost
Vzdélavani pro udrzitelnost
Vnimani profese
Vnimani profese
Vnimani profese
Vnimani profese
Vnimani profese

Matice
Matice
Matice

Matice
Vybér z vice moznosti
Vybér z vice moznosti
DoplInéni (Ciselny udaj)
Matice
Matice
Matice
Matice




