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VZTAH AKADEMICKE MARNOSTI
A VYSLEDKU ZAKU:
RUZNE MECHANISMY PRO MATEMATIKU
A CTENARSKOU GRAMOTNOST!

THE RELATIONSHIP BETWEEN ACADEMIC
FUTILITY AND STUDENT ACHIEVEMENT:
DIFFERENT MECHANISMS
FOR MATHEMATICS AND READING
LITERACY

JANA STRAKOVA,
JAROSLAVA SIMONOVA

Abstrakt
Viyzkumy nkazuji, $e Zci odbornych stredoskolskych programii maji horsi vysledky nes Zici vieobecné
vzdéldvacich programii i tehdy, kdyg zohlednime jejich vstupni vysledky a rodinné zazemi. Mogné priciny
tohoto jevu vyzkumnici spatiuji v klimatn skoly. V" této stati je klima Skoly operacionalizovino prostred-
nictvim kultury akademické marnosti. Zkoumdme, 3da pocit akademické marnosti ovliviiuje vysledky
Zdkii 3. rocniki gymnazit, stiednych odbornych skol a stiednich odbornych ucilist' v matematice a ve ctendr-
ské gramotnosti, Zoblednime-li jejich rodinné dazemi a vstupni védomosti. Analyza vyugivajici vicesiroviiové
modelovini v programu MPlus je provedena na souborn 2846 Zikii ze 143 trid v 79 Skoldch, kteri byli
testovini a dotazovdni na poldtkn stredoskolského studia a potom opét v poloviné 3. rocniku. Vysledky
potvrzuji viiv pocitu akademické marnosti na sledované vysledky a nkazuji mirné odlisnosti v jeho uplatné-

ni v obou disciplindch.
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i vicedroviiové modelovani
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Abstract

Research has shown that students in vocational secondary school programs have worse results than students
in general-education programs do, even when their initial results and family background are taken into account.
Researchers have noted possible canses of this phenomenon in the school climate. In this article, the school
climate is operationalized through a culture of acadenric futility. We examine whether the feeling of acadenic
Jutility affects the performance in mathematics and reading literacy of third-year students at grammar schools,
secondary vocational schools, and apprenticeship schools, taking into account their family background and
initial knowledge. The analysis used multi-level modeling in MPlus and was performed on a set of 2,846
students from 143 classes in 79 schools who were administered ftests and questionnaires at the beginning
of secondary school and then again in the middle of their third year. The results confirm the effect of academic
futility on student achievement and show slight differences in ifs effect between the two subjects.

Keywords
upper secondary education, academic futility, academic achievement, longitudinal study, structural equation
modeling

Uvod

Ceské republika je mezi zemémi OECD po Rakousku a Slovensku zemi
s tfetim nejvyssim podilem zaka v odborném vzdélavani (OECD, 2019).
S odbornou kvalifikaci zde odchazeji ze stfedoskolského studia téméf tii
ctvrtiny jeho absolventt. Data z mezinarodniho vyzkumu PISA, ktery pro-
bihd v prvnich roénicich stfednich $kol?, ukazuji, ze je velky rozdil ve sloze-
ni zaka navstevujicich gymnazidlni a odborné programy z hlediska jejich
rodinného zazemi i vysledkt vzdélavani na konci 1. ro¢niku (napt. Blazek et
al., 2019). V CR neprobiha zadné testovani, které by umoznilo srovnat védo-
mosti a dovednosti véech zdkt na vystupu ze stfedoskolského vzdélavani.
Srovnatelnou informaci mame pravidelné pouze ohledné zaka maturitnich
obort v podobé¢ vysledkti maturitn{ zkousky, které ukazujf velké rozdily ve
v{stupnich védomostech a dovednostech zaka odbornych a gymnazialnich
obort. Dostupné vysledky z mezinarodnich vyzkum, které provadély me-
feni v populaci osmnactiletych (vyzkum matematického a pfirodovédného
vzdélavani TIMSS v roce 1995, vyzkum obcanského vzdelavani CIVED
v roce 1998 i vyzkum védomosti a dovednosti dospélych PIAAC v roce 2012),
ukazuji velké rozdily u zaka jednotlivych programut na vystupu ze stfedo-

2 Vyzkum PISA je zacilen na patnactileté zaky, vybér se fidi podle data narozeni. Polo-

vina téchto zakt v CR navstévuje posledni ro¢niky povinného vzdélavani, polovina
navstévuje prvnf rocniky stfednich skol.
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skolského vzdélani nejen ve védomostech a dovednostech, ale rovnéz v po-
stojich (napf. Dzurova et al., 2015; Strakova, 2015; Strakova & Simonova,
2013; Strakova et al., 1998).

Velké rozdily mezi jednotlivimi stfedoskolskymi programy jsou v CR
vnimany jako pfirozené. Vychazime z toho, ze programy sméfujf k odlisnym
vzdélavacim cilum a Ze si kazdy zak vybere podle svého zajmu a schopnosti
program, ktery mu bude nejlépe vyhovovat, s véedomim dusledkt této volby
z hlediska piipravy pro dalsi osobni i profesni zivot. Situace je v$ak ve sku-
tecnosti slozitéjsi. Mezi stfedoskolskymi programy (gymnazialnim, stfednim
odbornjm s maturitou a stiednim odbornym bez maturity) jsou v Ceské
republice opravdu velké rozdily v cilech vzdélavani, kurikulu, a tedy i narocich
kladenych na zaky. Jednotlivé obory se lisi z hlediska ucebniho prostiedi,
které je dano napf. vybavenim skol, vyskytem kazenskych problému, kvali-
fikovanosti ucitelt a podobné. Obory jsou velmi specializované (mame vice
nez 300 obort), pfestupy mezi jednotlivymi programy jsou minimalni. Volba
oboru je tedy z hlediska budouci pfipravy mladého ¢lovéka velmi dulezita
(napt. Hlado & Slapalova, 2019). Ta je oviem silné ovlivnéna rodinnym za-
zemim (napf. Hlado, 2010; Hlado & Balcar, 2012; Hlado & Jezek, 2018).
Mame doklady o tom, zZe Zaci z rodin s hor$im socioekonomickym statusem
nastupuji do odborného a zejména do odborného vzdélavani bez maturity
castéji, nez odpovida jejich vzdélavacim vysledkim a kognitivaim pfedpo-
kladam (napt. Strakova, 2015). Zaroven jsme svédky usili tvirct vzdélavacich
politik motivovat zaky na konci povinné $kolni dochazky k nastupu do od-
bornych obort bez dostate¢né reflexe, zda je pro né tato volba z dlouhodo-
bého hlediska vyhodnd.’ V této souvislosti povazujeme za dalezité zduraznit,
7e Ceska republika je jednou z mala evropskych zemi, ve kterjch odborna
kvalifikace nezvysuje pravdépodobnost zaméstnanosti.*

Naptiklad Dlouhodoby zamér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR na obdobi
2011-2015 si kladl explicitni cil ziskat minimalné 32 % absolventa povinného vzde-
lavani pro nematuritni odborné obory a zachovat podil gymnazidlnich studentt na
stavajici urovni 25-32 %. Snahou ziskat mladé lidi pro odborné vzdélavani byly mo-
tivovany programy polytechnické vychovy v pfedskolnim a povinném vzdélavani
uvedené v Dlouhodobém ziméru vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR na
obdobi 2016—2020. Touto snahou byl motivovan téz zamér zavést tzv. cut-off score, tedy
stanovit minimaln{ vysledek v pfijimaci zkousce, kterého musi dosahnout kazdy ucha-
ze¢ o maturitni studium (viz napf. https://www.eduin.cz/clanky/duel-zijete-v-minu-
lem-stoleti-cut-off-score-vyrobi-z-ucnu-nezamestnane/).
https://ec.cutropa.cu/info/sites/info/files/european-semester_thematic-factsheet_
skills-for-labour-market_en_0.pdf
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V této situaci nam piipada dilezité zjistit vice o tom, jak volba stfedoskol-
ského programu ovliviuje vysledky vzdélavani a jakymi mechanismy. Zajima
nas, jak jsou vysledky zakt ve 3. ro¢niku stfedoskolského studia, kdy cast
z nich studium opousti, ovlivnény vzdélavacim programem, rodinnym zaze-
mim, vstupnimi znalostmi a Skolnim klimatem operacionalizovanym jako
kultura akademické marnosti. Zkoumame vysledky v matematice, ktera je
hodneé specificka pro jednotlivé programy, a ve Ctenafské gramotnosti, ktera
by naopak méla tvofit pfirozenou vybavu kazdého absolventa stfedoskolské-
ho studia.

Odborné vzdélavani a Skolni klima v zahrani¢nich vyzkumech

Poznatky z vyzkunii odbornébo vzdéldvini

Odborné vzdélavani se tesi ve vyspélych zemich znac¢né podpofte, nebot’ dle
minéni mnohych tvirct vzdélavacich politik predstavuje feseni dvou zavaz-
nych problému: nezaméstnanosti absolventt a nedostatku technické pracov-
ni sily na trhu prace (napf. Eichhorst et al., 2015). Vyzkum nicméné ukazuje,
ze 1 kdyz v fadé vzdélavacich systému je pfechod absolventt odbornych skol
na pracovni trh skute¢né plynulejsi, v pozdéjsich etapach pracovni kariéry
maji tzce specializovani absolventi odbornych obort ve srovnani s témi,
kterym se dostalo sirsiho vseobecného vzdélavani, situaci naopak znacné
ztizenu. Je pro né obtiznéjsi reagovat na ménici se pozadavky trhu prace
osvojovanim si novych dovednosti nebo zménou profese (Dockx & De
Fraine, 2018; Hampf & Wo6Bmann, 2016; Hanushek et al., 2011).

Zaroven existujf doklady o tom, ze samotné studium v odborném vzdé-
lavani muze zaky negativné ovlivnit, nebot’” mize mit negativni dopady na
jejich vysledky a studijni motivaci. Rozdily, které existuji mezi zaky raznych
programu na vstupu do stfedoskolského studia, mohou byt v prib¢hu studia
dale posilovany. Napt. Hanushek a WoéBmann (2006) ukazali, Ze Zaci v od-
bornych programech dosahuji horsich vysledkt a castéji ukonc¢uji studium
pfedcasné nez zici ve veobecnych vzdélavacich programech i po zohledné-
ni rodinného zazem{ a vysledkt pfi vstupu do stfedn{ skoly.

Zde se pravdépodobné uplatnuji negativni aspekty diferenciace, které jsou
znamy z rozsahlych vyzkumu na vsech stupnich skol. V prvni fadé¢ ukazujf,
ze rozdélovani zakt do jednotlivych vetvi se nefidi zdaleka jen kognitivnimi
predpoklady a zajmy zakq, ale zavisi na jejich rodinném zazemi. Nevybérové
programy maji vyss$i zastoupeni zaku z rodin s niz$im socioeckonomickym
statusem (napf. Alpert & Bechar, 2008; Maaz et al., 2008; Rubin & Noguera,
2004). Vyzkumy déle poukazuji na zcela odlisné skolni zkusenosti zaku,
kdy jsou v raznych programech vzhledem k zaktm ze strany skoly komuni-
kovana odlisna oc¢ekavani, zaci jsou vyucovani ruzné kvalifikovanymi uci-
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teli, programy se odlisuji i kurikulem a stanovenymi cili vzdelavani, 1isi se
1 kvalita pomticek a vybaven{ skol (Hanushek & WéBmann, 2006; Kelly &
Carbonaro, 2012; Oakes, 2005; Page, 1991; Rubin & Noguera, 2004, Van de
Werthorst & Mijs, 2010). V narocnéjsich programech je kladen diraz na
feseni problémi a rozvoj myslenkovych dovednosti, zatimco v méné naroc-
nych programech je kladen duraz spise na memorovani a udrzeni kazné (napf.
Kunter & Baumert, 2006; Van Houtte, 2004). Proto je dualezité pfi studiu
rozdila ve vysledcich zvazovat rozdily ve skolnim kontextu a snazit se 1épe
porozumét vztahu mezi timto kontextem a ruznymi typy kognitivnich
1 nekognitivnich vzdélavacich vysledku.

Kultura akademické marnosti jako charakteristika skolnibo klimatu
Skolni kontext je ¢asto operacionalizovan jako $kolni klima, které se sklada
z nekolika dimenzi, pficemz tyto dimenze se u jednotlivych autord mirne
odlisuji (napt. Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Zullig et al., 2010).
V ceském kontextu Grecmanova (2008) a Grecmanova et al. (2012) struktu-
rovala skolni klima do $kolni kultury, socialnich vztaht, osobn{ a ekologické
organizace.

Jednou ze slozek skolniho klimatu, respektive skolni kultury, u niz byla
shledana souvislost s vysledky vzdélavani, je pocit akademické marnosti.
Koncept akademické marnosti byl poprvé navrzen Brookoverem a Schnei-
derem (1975) s cilem nalézt faktory, které charakterizuji skolni prostfedi
a maj{ vyznamny vliv na vysledky zakt i po zohlednén{ slozeni zaka skoly.
Brookover a Schneider (1975) identifikovali v ramci skolniho klimatu, tak jak
jej chapali pro acely svého vyzkumu, pét dimenzi, pficemz pocit akademické
marnosti se ukdzal ze vsech dimenzi jako nejvlivnéjsi.

Koncept akademické marnosti je v jejich chapani velmi podobny koncep-
tu kontroly nad vlastnim zivotem (sezse of control), ktery pouzivali Coleman et
al. (1960). Rozdil spociva v tom, Ze pocit akademické marnosti se explicitné
vztahuje ke skole. Tedy charakterizuje viru zaka v to, Ze je schopen ovlivnit
své fungovani v ramci vzdélavaciho systému. Vysoky pocit akademické
marnosti znamena, ze zak véfi, Zze nemuze nikterak ovlivnit svij skolnf uspéch.
Puavodni koncept akademické marnosti, ktery Brookover a Schneider (1975)
pouzivali pro vyzkum rozdila ve vysledcich zakt jednotlivych skol v ramci
povinného vzdélavani, mél tfi dimenze: prvni se tykala pocitu akademické
marnosti viaimaného samotnym zakem, druhd se tykala akademické marnos-
ti, kterou zak vnima u spoluzaku, a tfeti akademické marnosti, kterou zak
vnima u uciteld.

V roce 2008 se ke konceptu akademické marnosti vratili viamsti vyzkum-
nici Mieke Van Houtte a Peter J. A. Stevens, ktef{ jej aplikovali na zkoumani
rozdilt mezi stfednimi $kolami poskytujicimi stfednf vSeobecné a stfedni
odborné vzdélavani ve vlamské ¢asti Belgie. Z puvodniho tfidimenzionalniho
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konceptu pouzili pouze prvni dimenzi, tedy pocit akademické marnosti vni-
mané samotnym zakem (Van Houtte & Stevens, 2008). Ve svych vyzkumech
rozliSovali mezi pocitem akademické marnosti subjektivné vnimané jedin-
cem a kulturou akademické marnosti, ktera je ovliviiovana individualnimi
pocity jednotlived, ale projevuje se na urovni skoly (Van Houtte & Stevens,
2010). Ukazali, ze v odbornych skolach ve vlamské ¢asti Belgie je akademic-
ka marnost pozorovatelna vyssi mérou nez ve skolach s akademickym pro-
gramem a ze tato kultura marnosti ovliviuje studijni motivaci zaku a jejich
zapojeni do vzdélavaciho procesu nezavisle na jejich subjektivnim pocitu
akademické marnosti. Kultura marnosti vysvétluje asociaci mezi typem
skoly a studijnim tsilim a je zodpovédna za nizs{ studijni usili Zaka v odbor-
nych skolach. Agirdag et al. (2012) ukazali, ze obé proménné, tedy indivi-
dualni pocit akademické marnosti a kultura akademické marnosti vysvétluji
vztah mezi sociockonomickym slozenim zdka skoly a jejich vysledky v ma-
tematice.

Na zakladé uvedenych poznatku konstatovala Van Houtte (2016), ze kon-
cept akademické marnosti je velmi vhodny pro zachyceni bariér, které brani
zakim s nizkym socioekonomickym statusem se ve $kole snazit, protoze
1) ma ptimy vztah ke skole a ke vzdélavani, 2) explicitné se vaze k pfedstavam
o budoucim zivoté a o budoucim pracovnim uplatnéni a 3) zahrnuje vnima-
nou piislusnost respondentt k néjaké skupiné. Toto explicitni zacileni na
vzdélani a skutecnost, ze se jedinec citi byt soucasti néjaké skupiny, ¢ini
z tohoto konceptu pfesny a vhodny nastroj, ktery muze zachytit situaci v ne-
vibérovych tiidach, respektive malo prestiznich vzdélavacich programech.

Povaha konceptu akademické marnosti a jeho aplikace na studium rozdi-
la ve vysledcich zdkt vseobecnych a odbornych skol v Belgii vedly autory
tohoto textu k rozhodnuti adaptovat koncept do prostfedi ceské stfedni
skoly. Nespokojili se vsak s jednodimenzionalni variantou omezujici se na
pocit akademické marnosti voimané samotnym zakem, ale vratili se k pavod-
nimu tfidimenzionalnimu konceptu Brookovera a Schneidera z roku 1975.
Tti dimenze podle nazoru autort 1épe vystihuji komplexni povahu konceptu
akademické marnosti. Puvodni baterie Brookovera a Schneidera z roku 1975
byla adaptovana pro prostiedi soucasné ceské stfedni skoly a validizovana
na souboru 4857 zaku z 29 gymnazii a 90 stfednich odbornych skol, ktefi
ve skolnim roce 2018/2019 navitévovali 3. ro¢nik stfedoskolského studia.
Baterie jevila dobré psychometrické vlastnosti v jednouroviiové podobé
(Groven zaka — pocit akademické marnosti) 1 ve dvouuroviiové podobé (aro-
ven zaka — pocit akademické marnosti a uroven tfidy — kultura akademické
marnosti). Z davodu povahy konceptu a studovanych problému autofi pova-
zuji za vhodné pracovat s akademickou marnosti ve dvoutroviové podobé,
tedy rozlisovat mezi pocity individudlnich zdkt a tfidnim kontextem (Stra-
kova et al., v tisku).
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Vyzkumné otazky, data, metody

Viyizkummné otazky

Cilem této studie je porozumét tomu, jaké faktory ovlivauji vzdélavaci
pokrok zaka v prabéhu studia na stfedni skole v matematice a ve ¢tenaiské
gramotnosti. Zamérné volime tyto dvé discipliny, pfi¢emz vychazime z toho,
ze matematika je znacné zavisld na navstévovaném oboru, oproti tomu
Ctenafska gramotnost je na jedné strané skolou méné rozvijena, na druhé
strané by méla pfedstavovat zakladni vybavu absolventa jakéhokoli stfe-
doskolského oboru. V analyze se zaméfujeme nejen na faktory, které skola
muze jen stéz{ ovlivnit, jako jsou vstupni védomosti a rodinné zazemi zak,
ale také na faktory souvisejici s klimatem skoly, které skola podle naseho
nazoru ovlivnit muze, respektive se o to muze snazit. Klima skoly opera-
cionalizujeme prostfednictvim kultury akademické marnosti, zaroven
pracujeme s pocitem akademické marnosti na urovni zaka. Nase zakladni
vyzkumna otazka tedy zni: Ovliviuji pocit akademické marnosti na Grovni
zaka a kultura akademické marnosti na urovni tfidy vysledky zakt v ma-
tematice a ve Ctenafské gramotnosti, zohlednime-li vstupni védomosti
arodinné zazemi jednotlivych zaku, slozeni zak tfidy a navs§tévovany obor?
Navazujeme zejména na prace Brookovera a Schneidera (1975) a Agirdaga
et al. (2012).

Jednotkou agregace v nasi analyze nenfi skola, ale tfida. Je tomu tak z toho
duvodu, ze v fad¢ stiednich kol se nyni nachazeji spole¢né tiidy odbornych
maturitnich i nematuritnich oboru, v nekterych pfipadech i tfidy gymna-
zialni. Vychazime z pfedpokladu, ze pocit akademické marnosti se utvati na
urovni tfidy, na zakladé studijni motivace zaka dané tfidy i pfistupu ucitela
k témto zakam.

Data

Data vyuzivana v této studii byla ziskana v ramci longitudinalnfho vyzkumu
CLoSE (Czech Longitudinal Study of Education). V ramci tohoto vyzkumu
probé¢hlo na podzim 2016 Setfeni na vybéru zaka v prvaich ro¢nicich stfe-
doskolského studia a na pfelomu roku 2018/2019 $etfeni téch samych zdka
v poloviné 3. ro¢niku. V obou sbérech byli zaci testovani z matematiky,
z Ceského jazyka a ze Ctenafské gramotnosti. Zaroven vyplniovali dotaznik
mapujici jejich rodinné zazemi, skolni zkusenosti a postoje ke skole a vzdé-
lavani. V roce 2018 byly soucasti dotazniku rovnéz otazky zaméfené na pocit
akademické marnosti.

Setfeni v obou vlnach se zac¢astnilo 2846 Zaka ze 143 tiid (29 s programy
odborného nematuritniho vzdélavani, 58 s programy odborného maturit-
niho vzdélavani a 56 tfid gymnazialnich) v 79 skolach (50 odbornych skol
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a 29 gymnazii)’. Gymnazisté byli ve vyzkumu nadreprezentovani, z toho
davodu byla data pfevazena podle zastoupeni v jednotlivych programech,
tedy v gymnazialnim studiu, ve stfednim odborném studiu s maturitou
a sttednim odborném studiu bez maturity.® V analyze jsme nerozlisovali mezi
zaky ctytletych a viceletych gymnazialnich programu, zaci viceletych gym-
nazif byli nicméné ve vybéru zastoupeni tak, jak odpovida jejich podilu na
populaci gymnazistu.

Metody

Analyzy jsou zalozeny na dvouuroviiovém strukturnim modelovani v pro-
gramu MPlus. Na prvni drovni modelujeme vztahy na urovni zaka, na druhé
urovni vztahy na urovni tfidy. Vysvétlované promeénné jsou vysle-
dek v matematickém testu v poloviné tfetfho ro¢niku studia (mat3) a vysledek
ve Ctenafském testu v poloviné tfetitho roéniku studia (cg3). Pro volbu
dvouturovnového modelu byla v tomto pfipadé fada dobrych duvodui:
1) dvoustupnovy vybér, kdy nejdiive byly vybirany skoly a nasledné pak Zaci
v téchto skolach, 2) jde nam o to zachytit proménné, které pusobi na indivi-
dualni drovni, i promeénné, které ptsobi na urovni tfidy, 3) mezi skolami
existuji ve sledovanych proménnych velké rozdily: v testu v matematice ve
3. ro¢niku je mozno rozdily mezi skolami vysvétlit 64 % rozdila ve vysled-
cich zaku, v testu ¢tenafské gramotnosti 53 % rozdila.

Testy z matematiky a ze cCtenafské gramotnosti pro 1. a 3. ro¢nik byly
koncipovany obdobné s tim, ze obtiznost uloh byla volena tak, aby test jako
celek byl schopen zachytit vyvoj ve védomostech a dovednostech mezi
1. a 3. ro¢nikem. Testy byly vzdy vyvinuty ve dvou paralelnich variantich
A a B, aby bylo eliminovano opisovani. Testy z matematiky i ze Ctenafské
gramotnosti obsahovaly zhruba 30 uloh, z toho polovinu otevienych vyza-
dujicich vlastni odpovéd (v matematice prevazné ciselnou, ve ctenafské
gramotnosti strucnou ¢i rozsifenou slovni odpovéd) a polovinu uzavienych
otazek s vybérem odpovedi.

Matematické dlohy pokryvaly tii obsahové okruhy uciva: ¢islo a pocetni
operace, zavislosti, vztahy a prdce s daty a geometrie v roviné a prostoru,
resp. dvojrozmérné a trojrozmérné utvary. Vétsina uloh byla inspirovana
ulohami z vyzkumu TIMSS nebo z testt spole¢né c¢asti maturitni zkousky

Analyza byla provedena na tomto datovém souboru, pro viceuroviiové modelovan{
bylo nicméné¢ nutno eliminovat vsechny chybé¢jici hodnoty, viceuroviiové modelovani
tedy bylo realizovano na souboru 2641 respondentu.

Vihy vychazely z udaji o poctech zakt v 1. ro¢nicich jednotlivych programu vyssiho
sekundarniho studia uvedenych ve statistické roc¢ence skolstvi z roku 2016/2017.
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CZVV. Nekteré byly pfimo pfevzaty, pro nekteré byly vytvofeny parove
ekvivalentni varianty. Nékolik tloh bylo nové autorsky vytvofeno pro acely
projektu CLoSE.

V testu c¢tenafské gramotnosti byly pouzity uvolnéné dlohy z mezinarod-
nich Setfeni ¢tenafské gramotnosti PISA a autorské tlohy. Kazdy sesit obsa-
hoval $est vjchozich textt a k nim se vztahovalo 3—6 tloh. Ulohy byly za-
meéfeny na tfi oblasti ¢tenafskych dovednosti: vyhledavani informaci
(obsazenych v textu), zpracovan{ informaci (hledani vnitfnich souvislosti
a vztaht obsazenych v textu) a zhodnoceni textu (propojovani s informace-
mi, které nejsou v textu obsazeny).

Spravnost uzavienych odpovedi byla vyhodnocovana v ptipadé obou
testll automaticky, oteviené ulohy byly vyhodnocovany dvéma nezavislymi
hodnotiteli. Vysledek v testu (procentudlni uspésnost) byl vypocten jako
podil spravné vytfesenych tuloh ku v§em dlohdm v testu.

Akademicka marnost byla méfena celkem 13 otazkami, pficemz 4 otazky
zjistovaly akademickou marnost vnimanou zaky od uciteld (Cronbachovo
o = 0,7106), 3 otazky zjistovaly akademickou marnost vaimanou od spoluza-
ka (Cronbachovo a = 0,713) a 6 otazek pocit akademické marnosti samotné-
ho zaka (Cronbachovo o = 0,911). Na zaklad¢ konfirmaéni analyzy byly
z baterie vylouceny polozky s opacnou polaritou (viz Strakova, Soukup,
& Simonov4, v tisku). Formulace otazek, které byly pouzity v této studii pro
vypocet akademické marnosti, je uvedena v ptiloze 1 véetné deskriptivnich
statistik. Pouzity konstrukt vykazoval reliabilitu a = 0,795.

Nezavislé proménné, které vstupuji do analyz na individudln{ Zakovské arovni:

e procentualni uspésnost v matematickém testu na zacatku stfedoskol-
ského studia (matl)

* procentualni dspésnost ve ctenafském testu na zacatku stfedoskolské-
ho studia (cgl)

* socioekonomicky status (ses) — faktorovy skér vzdelani matky a vzde-
lani otce na Ctyfstupniové skale: 1 — zakladni, 2 — stfedni bez maturity,
3 — stfedni s maturitou, 4 — vysokoskolské; povolani matky a povola-
ni otce (prvn{ ¢islice kodu klasifikace ISCO prekédovana tak, Ze ve-
douci pozice maji kéd 9 a nekvalifikované prace kéd 1) a pocet knih
v domadcnosti (6 kategorif: prvai: 0-10, Sesta: vice nez 500). Vyssi
hodnota indikuje vyssi socioekonomicky status

* akademickd marnost (am) — skor byly vygenerovan z konfirmacni fak-
torové analyzy, ve které byl index akademické marnosti konstruovan
ze tf{ komponent: pocit akademické marnosti samotného zaka (sycena
5 polozkami), vaimana akademicka marnost spoluzakt (sycena 3 po-
lozkami), vaimana akademickd marnost ucitela (sycena 2 polozkami).
Vyssi hodnota indikuje silnéjsi pocit akademické marnosti
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Nezavislé promeénné, které vstupuji do analyz na urovni tiidy:

vysledek v matematickém testu na zacatku stfedoskolského studia
agregovany na uroven tfidy — pramérny vysledek tf{dy v matematice
(MAT1)

vysledek ve ¢tenafském testu na zacatku stfedoskolského studia agre-
govany na uroven tf{dy — pramérny vysledek ti{dy ve ¢tenaiské gra-
motnosti (CG1)

socioekonomicky status agregovany na uroven tfidy (SES)

kultura akademické marnosti (AM)

gymnazialn{ program (G), gymnazium G = 1, odborné obory G = 0

Deskriptivni statistiky proménnych pouzitych v modelech jsou uvedeny
v piiloze 2.

Kvalita modelt byla posuzovina podle ukazatelda RMSEA’, TLI*, CFI’
a SRMR". Vybrali jsme kritéria, kterd jsou v oblasti strukturniho modelo-
vani nejbéznéjsi, také popsané doporucené meze respektuji vétsinovou
praxi v této oblasti. Samozfejmé jsme si védomi, ze ani splnéni téchto do-

poruceni negarantuje automaticky kvalitu modelu. Pro dplnost uvadime
u jednotlivych modela rovnéz hodnotu Chi — kvadrit testu''.

Root mean square error of approximation udava, jak dobfe model odpovida populac-
ni kovarianéni matici. Hu a Bentler (1998) povazuji pro vyhovujici modely za maxi-
malni hodnotu RMSEA 0,06.

Tucker-Lewis index hodnoti model na zakladé porovnan{ hodnoty y2 naseho modelu
a %2 nulového modelu (modelu nezavislosti).

Comparative Fitindex je analogicky indexu TLI (tj. srovnava konkrétni model a model
nezavislosti) s tim, Ze bere v uvahu téZ velikost vybéru. Hu a Bentler (1998) povazuji
za doklad dobré shody s daty v pfipad¢ ukazateld TLI a CFI hodnoty vyssi nez 0,9.
Standardized root mean square residual je druhda odmocnina z rozdilu mezi rezidui
kovarian¢ni matice a hypotetického kovarianéniho modelu. Za indikaci dobrého mo-
delu je povazovana hodnota 0,05 a nizsi (napf. Byrne, 1998).

Test srovnava kovarian¢n{ matici ze ziskanych dat a kovarianéni matici, kterd vznikne
pii uziti modelu. Tento test je citlivy jednak na velikost souboru (pro vétsi datové
soubory typicky vede k zamitani hypotézy o shodé kovaria¢nich matic) a komplikova-
ria¢nich matic). Vysledky testu uvadime zejména pro uplnost posouzeni, néktera z vyse
uvedenych kritérii (CFI, TLI) vychazeji z hodnoty tohoto testového kritéria a odstra-
nuji jeho citlivost na velikost datového souboru, resp. komplexnost modelu.
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Vysledky

Faktory oviiviinjici ctendiskon gramotnost

Obrazky 1 a 2 ukazuji dvoutroviiové modely faktora ovliviujicich vysledky
ve Ctenafské gramotnosti ve 3. rocniku stfedoskolského studia. Prvni, za-
kladni model zahrnuje pouze pocateéni védomosti a socioeckonomicky status
na individualni drovni a na drovni tfidy socioekonomické slozeni zakua,
védomostni troven tfidy a typ studia. Do druhého modelu vstupuje na indi-
vidudln{ urovni pocit akademické marnosti a na urovni tfidy kultura akade-
mické marnosti. Oba modely vykazuji dobrou shodu s daty, zakladni model
ma RMSEA = 0,049, CFI = 0,998, TLI = 0,968, SRMR na prvai{ drovni =
0,00, SRMR na druhé drovni = 0,010, Chi-kvadrat test = 7,438 pfi 1 stupni
volnosti. Tento model vysvétluje 33 % rozptylu na drovni zaka a 66 % roz-
ptylu na drovni tfidy.

Model zahrnujici akademickou marnost ma RMSEA = 0,034, CFI = 0,995,
TLI = 0,972, SRMR na prvni drovni = 0,029, SRMR na druhé drovni =
0,040, Chi-kvadrat test = 12,470 pfi tfech stupnich volnosti. Tento model
vysvetluje 34 % rozptylu na trovni zaka a 69 % rozptylu na drovni tfidy.
Koeficienty v obou modelech jsou standardizovany, tedy je mozno je ptimo
porovnavat.

Z prvniho modelu vyplyva, ze na individualni drovni je vysledek ve
3. ro¢niku silné ovlivnén vysledkem v 1. ro¢niku. Oba vysledky jsou ovliv-
nény socioekonomickym statusem zaka. Na drovni tfidy je vysledek ovlivnén
socioekonomickym slozenim zaka a pfiznivé se projevuje i gymnazialni
zamérfeni, které ma rovnéz vazbu na socioekonomické slozenim zakua. Pfi
zohlednéni socioekonomického slozeni tiidy se jiz neuplatiuje slozeni stu-
dijni — celkovy vysledek tfidy v testu v 1. rocniku k vysledku ve 3. ro¢niku
nepfispiva.

Ptiddme-li do modelu pocit akademické marnosti, na zakovské drovni
se uplatfiuje nad ramec socioekonomického statusu. Zatimco socioekono-
micky status ma pozitivni vazbu s v{sledky v obou testech, pocit akademic-
ké marnosti ma vazbu negativni, to znamend, ze zaci se silnéjsim pocitem
akademické marnosti dosahuji horsich vysledkt. Zahrnut{ kultury akade-
mické marnosti, tedy jakéhosi pocitu akademické marnosti sdileného celou
tfidou, na uroven tfidy, zpusobi, ze gymnazialni zaméfeni piestava mit ptimy
dopad na vysledek v testu. Gymnazialni zaméfeni ma (negativn{) vazbu ke
kultufe akademické marnosti, to znamen4, ze kultura akademické marnosti
je vyssi v odbornych $kolach. Akademickda marnost pak ovliviiuje testové
vysledky v obou ro¢nicich, tedy podili se na horsich vysledcich zakt odbor-
nych skol.
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Uroven zaka
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Obrazek 1

Dwoudirovitovy strukturni model faktori ovliviiujicich sirovert (tendrské gramotnosti ve 3. rocniku

SS' (Rikladni model, standardizované regresni koeficienty’s vztahy, které se neprokdzaly jako
statisticky vygnamné, jsou vyznacleny (irkované).

12 Jde o znamé beta-koeficienty z regresni analyzy, které skrze standardizaci odstranuji
méfici stupnice vychozich proménnych a umoznuji pfimo srovnat vliv jednotlivych
prediktora.
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Uroven zaka
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Obrazek 2

Duwoudirovitovy strukturni model faktori ovliviinjicich riroveri (tendrské gramotnosti ve 3. rolniku
S8 (vliv akademické marnosti, standardizované regresni Roeficienty; vztahy, které se neprokdza-
ly jako statisticky vyznamné, json vyznaceny carkované).
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Faktory ovlivitujict védomosti a dovednosti v matematice
Obrazky 3 a 4 ukazuji analogické modely pro vysledky v matematickém tes-
tu. Tyto modely rovnéz vykazuji dobrou shodu s daty. Zakladni model ma
RMSEA = 0,067, CF1 = 0,995, TLI = 0,958, SRMR na prvni trovni = 0,000,
SRMR na druhé arovni = 0,034, Chi-kvadrat test = 12,993 pfi 1 stupni vol-
nosti. Tento model vysvétluje 51 % rozptylu na Grovni zaka a 63 % rozptylu
na drovni tfidy.

Model zahrnujici akademickou marnost ma RMSEA = 0,028, CFI = 0,998,
TLI = 0,988, SRMR na prvni drovni = 0,012, SRMR na druhé urovni =
0,025, Chi-kvadrat test 8,158 pfi 3 stupnich volnosti. Tento model vysvétlu-
je 50 % rozptylu na drovni zaka a 64 % rozptylu na Grovni tfidy.

Model vykazuje ve srovnani s modelem tykajicim se ctenatfské gramot-
nosti urcité odlisnosti. V zakladnim modelu je obrazek na drovni zaka po-
dobny, na urovni tf{dy jsou vsak vysledky ve 3. ro¢niku ovlivnény dominant-
né souhrnnymi vysledky v prvnim ro¢niku, tedy studijni drovni ti{dy. Faktor
gymnazidlnfho zaméfen{ je na hranici statistické vyznamnosti. Zda se tedy,
ze na urovni tfidy jsou vysledky ovlivnény pouze tim, co zak umi jiz na vstu-
pu do stfednfho vzdélavani.

Druhy model ukazuje, Ze individudlni pocit akademické marnosti nema
na vysledky vliv. Kultura akademické marnosti na drovni tfidy se neuplat-
nuje pfimo, ale pouze prostfednictvim studijni urovné tfidy aproximované
celkovym vysledkem v testu na pocatku studia. Faktor gymnazialntho za-
méfen{ zstava i po zahrnutf kultury akademické marnosti na hranici statis-
tické vyznamnosti. Vysledky druhého modelu tedy podporuji interpretaci,
ze v prubéhu stfedniho vzdélavani zak musi stavét predevsim na vysledcich,
se kterymi do $koly pfisel. Stfedni odborné skoly maji horsi socioekonomic-
ké slozeni zaka a vys$si kulturu akademické marnosti. Maji hor$i pramérny
vysledek na pocatku studia, ktery zapficinuje i horsi vysledek ve 3. ro¢niku.
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Uroven zaka
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Obrazek 3

Duouiiroviiovy strukturni model faktorii ovliviiujicich siroveri matematickych védomosti ve
3. rotnikn SS (zdkladni model, standardizované koeficienty; vztaby, které se neprokazaly jako
statisticky vygnamné, jsou vyxnaceny cdarkované).
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Uroven tfidy

Obrazek 4
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Duvoudiroviiovy strukturni model faktors ovlivitujicich rirovert matematickych védomosti ve
3. rocnikn SS (vliv akademické marnosti, standardizované koeficienty; vgtahy, které se neprokd-
zaly jako statisticky vygnamné, jsou vyznacleny (irkované).
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Diskuse

Analyzy pfedstavené v této stati potvrzuji uzite¢nost konceptu akademické
marnosti pro vysvétleni vysledkt vzdélavani v zavéru stfedoskolského
studia. V pfipadé ctenafské gramotnosti akademicka marnost pfimo ovliv-
fiyje vysledky, a to jak na drovni jednotlivych zaku jako pocit akademické
marnosti, tak na urovni tfidy prostfednictvim sdilené kultury akademické
marnosti. Ve vztahu ke ctenafské gramotnosti kultura akademické marnos-
ti odstinuje ptimy vliv gymnazialnfho zaméfen{ na vysledky. Gymnazialni
studium v8ak snizuje kulturu akademické marnosti, tedy ovliviiuje vysledek
jejim prostfednictvim neptimo. Zaci stiednich odbornych $kol se naopak
vzdeélavaji v prostfedi, které vykazuje vyssi kulturu akademické marnosti,
a jejich vysledky jsou touto kulturou negativné ovliviiovany. Z modela
Ctenafské gramotnosti miuzeme v kazdém pfipadé usuzovat na to, ze usili
s$koly o snizen{ pocitu akademické marnosti u jednotlivych zaka a kultury
akademické marnosti v jednotlivych tfidach by se mélo pozitivné odrazit
ve vysledcich zaka.

V piipad¢ matematickych védomosti se individualni pocit akademické
marnosti neuplatiuje a kultura akademické marnosti se uplatfiuje pouze
nepiimo, prostfednictvim studijni drovné tiidy aproximované pramérnym
vysledkem v matematickém testu na pocatku studia. I v tomto ptipadé vsak
kultura akademické marnosti muze byt povazovana za dalezity medidtor mezi
socioekonomickym slozenim tfidy a vzdélavacimi vysledky. V tomto smyslu
nase vysledky potvrzuji vysledky zahrani¢nich studif zaméfenych na zkou-
man{ vztahu skolniho klimatu k vysledkim vzdélavani (napf. Berkowitz et
al., 2016; Uline & Tschannen-Moran, 2008). Zaroven opét potvrzuji horsi
situaci stfednich odbornych $kol.

Rozdily mezi matematikou a ¢tenafskou gramotnost{ pfi¢itame tomu, ze
matematicky test ve 3. roc¢niku byl pro fadu zakt obtizny. Zda se, Ze rozho-
dujici pfi jeho zvladnuti byly matematické védomosti a dovednosti, které se
projevily jiz pii testovani v prvaim ro¢niku. Ty ovsem byly na drovni tfidy
ovlivnény kulturou akademické marnosti a socioekonomickym slozenim
zaku, pficemz gymnazialn{ obory maji pfiznivéjsi slozeni zakt a nizsi kultu-
ru akademické marnosti. Zaroven je zajimavé, ze z hlediska matematickych
veédomosti a dovednosti ve 3. ro¢niku nepfedstavuje gymnazialni studium
ptimou delici ¢aru. To se projevuje opét pouze vazbou na vysledek v prvnim
ro¢niku. Otazka pro dalsi vyzkum je, zda je tento jev skute¢né charakte-
risticky pro matematické vzdélavani na drovni stfedni skoly, nebo zda je
vedlejsim produktem pfili§ obtizného matematického testu.

Oproti tomu ve ¢tenafské gramotnosti jsme zaznamenali vliv gymnazial-
niho studia prostfednictvim kultury akademické marnosti, ktera ma piimy
vliv na vysledky v testu ¢tenafské gramotnosti ve 3. roéniku. Pfimy vliv zde
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ma rovnéz socioekonomické slozeni tiidy. Naopak souhrnny vysledek zaka
v prvaim rocniku se v pfipadé ¢tenafské gramotnosti neuplatiuje. Zda se
tedy, Zze zde je vysledek vice ovlivnén tim, co se déje ve skole a jaka ve tiidé
panuje atmosféra. Ta je ovSem priznivéjsi v gymnazidlnich programech.

Nase studie potvrdila, Ze v odborném vzdélavani se zaci setkavaji s kul-
turou akademické marnosti ve vétsi mife nez v gymnazialnim vzdélavani.
Tento nalez odpovida poznatkim Van Houtte a Stevense (2010, 2015), které
ukazaly, Zze kultura akademické marnosti vysvétluje vztah mezi motivaci ke
studiu a studijni aktivitou a je odpovédna za méné studijn¢ orientované pro-
stfedi na odbornych skolach.

Vysledky také ukazuji, ze akademickd marnost se uplatfiuje vedle ukaza-
tele socioekonomického statusu, coz odpovida vysledkim Agirdag et al.
(2012). Ti ukazali ve vyzkumu na vlamskych stfednich skolach, Ze pocity
studentu a klima tfidy nelze pfipsat pouze socioekonomickému statusu zaku.
To je samo o sobé dulezité, protoze Brookover a Schneider (1975) navrhli
koncept akademické marnosti prave s cilem identifikovat faktory, které by
mohly vysvétlit rozdily v urovnich vysledkt mezi §kolami nad ramec socio-
ekonomického slozeni studentt. Reagovali tak na vyzkumy (napt. Coleman
et al., 1966; Hauser, 1971), které ukazovaly silny vliv rodinného zazemi na
vysledky zdkt a naznacovaly, ze $kola ma na vysledky vzdélavani jen maly
vliv. Brookover a Schneider (1975) se domnivali, Ze tyto poznatky mohou byt
artefaktem toho, jak skolu charakterizujeme. Domnivali se, ze kdyZ nalezne-
me vhodné charakteristiky skol, mizeme ukazat, ze dopad skol a ucitelti na
vysledky Zaki je vyznamny. I v Ceské republice ¢asto ztotozfiujeme vysledky
v jednotlivych programech se slozenim zak, ktef{ tyto programy navstévu-
jf, a nevénujeme se dostatecné faktorim pusobicim na urovni skoly. Studie
zaméfené na sledovani raznych dimenzi $kolnfho klimatu pfitom ukazujf,
ze se jejich vliv uplatniuje nad raimec dany socioekonomickym zazemim zakt
skoly. Napfiklad prehledova studie (Wang & Degol, 2016) ukazala, ze zaci
ve Skolach s vysokymi akademickymi standardy, efektivnim leadershipem,
zduraznujici dulezitost zvladnuti cild uceni a vyucovani, dobrymi vztahy
mezi zaky a uciteli a castou komunikaci mezi skolou a rodici dosahuijf lepsich
vysledkd.

Koncept akademické marnosti povazujeme za velmi uzitecny proto, ze
umoznuyje novy pohled na mechanismy, které zpusobuji rozdily ve vysled-
cich vzdelavani nejen mezi programy sttednich skol, ale obecné mezi $kolami
a tfidami navs$tévovanymi zaky s raznym rodinnym zazemim. Kromé toho,
ze nam pomahd 1épe porozumét tomu, jak se formuji postoje zaku a jak
ovliviwyji jejich kognitivni vysledky, umoznuje také zaméfit pozornost na
aspekty skolnfho zivota, které by mohly byt ovlivnény samotnou skolou nebo
vzdélavaci politikou. I kdyz nemuizeme legitimnim zpusobem ovlivnit socio-
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ekonomické slozeni zakua $kol, mizeme se pokusit zdiraznit dilezitost po-
stoji ucitelt k zaktim a zpusob, jakym komunikuji sva oc¢ekavani. Dulezitost
téchto postoju a ocekavani je podle naseho nazoru v ceském vzdélavacim
systému nedocenovana. Vice nez nyni by méla byt diskutovana s budoucimi
uciteli v ramci jejich ptipravného vzdélavaniis praktikujicimi uciteli v kurzech
dalstho vzdélavani.

Vysledky nasi studie ukazuji, ze ma smysl vénovat asili tomu, aby Zaci
neziskavali ve skole neopravnéné pocit, ze nema cenu se snazit, protoze neni
v jejich moci ovlivnit vysledky, které dosahuji. Péci je potfeba vénovat zpt-
sobu poskytovani zpétné vazby smérem od ucitelt i vztahim mezi zaky ve
tiidach — skupinova dynamika mtze ve vyznamné mife ovliviiovat vaimani
studijniho uasili vrstevniky.

Zvlastni pozornost je vhodné vénovat studentim odbornych skol. Mnozi
z nich pfichazeji do stfednfho vzdelani vybaveni nedostatecnymi znalostmi
a dovednostmi v oblasti matematiky a ¢tenafské gramotnosti jiz ze zaklad-
nfho vzdélavani a chybi jim zaklady, na kterych by mohli stavét své dalsi
vzdélavani. V tomto sméru by mohla byt pfinosna pozitivni zpétnd vazba
1 pfi zdanlive malych pokrocich, ktera muaze ovlivnit vaiman{ skolni dspés-
nosti zvlasté pro zaky z méné podnétného socioeckonomického zazemi.

Vzhledem k potvrzeni vztahu mezi visledky a pocitem akademické mar-
nosti je do budoucna potfeba vénovat vyzkumnou pozornost také faktorim,
které pocit akademické marnosti utvareji, a to jiz na urovni zakladniho
vzdélavani. Kultura akademické marnosti se za¢ina vytvafet jiz na prvnim
stupni, proto je také potfeba odhalit faktory, které ji ovliviuji, aby bylo moz-
né zacit s intervenci co nejdfive.

Studie také zduaraznila potfebu vénovat pozornost vedlej$im ucinkim
rozdéleni zakt do programu, které ma za nasledek odlisné klima v jednotli-
vych programech. Odborné skoly jsou zranitelnéjsi vuci vzniku tfidniho
klimatu zatizeného kulturou akademické marnosti, coz ma negativni dopad
na vysledky Zakt. Skoly a uéitelé by se méli snazit védomé potlacovat pocity
akademické marnosti u svych zaka. Z toho davodu se tvirci vzdélavacich
politik vyspélych zemi zaméfuji na to, jak koncipovat odborné vzdélavani
tak, aby bylo pro zaky co nejuzitecnéjsi i z hlediska dlouhodobéjsi, nikoli
pouze kratkodobé perspektivy, a snazi se ucinit odborné programy zajimavé
pro zaky vsech socialnich vrstev. Pfedpokladajf, Ze vétsi heterogenita zakov-
skych kolektiva a vhimana uzite¢nost pomohou utvatreni negativni atmosté-
ry, ke které kultura akademické marnosti bezpochyby patii, eliminovat.
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Limity studie

Ztejmou slabinou této studie je skutecnost, ze akademicka marnost byla
meéfena pouze ve tfetim rocniku stfedoskolského studia. Nase vypocty jsou
tedy zalozeny na pfedpokladu, ze se akademicka marnost v prubé¢hu studia
nemeéni a je ve vsech programech konstantni. Tento pfedpoklad nemusi byt
spravny. Aby bylo mozné pln¢ porozumeét faktorim ovliviujicim vysledky
vzdelavani v jednotlivych programech, bude v budoucnu nutné diakladné se
poucit o tom, kde se pocit akademické marnosti primarné utvaii a jak se
vyviji behem stfedoskolského studia.

Zavér

Pomoci dvoudrovnového strukturniho modelovani jsme ukazali, Ze na ceské
stfedni skole ovliviiuje akademickd marnost vzdélavaci vysledky na trovni
jednotlivee i tfidy, 1 kdyz vezmeme v Gvahu socioekonomicky status, pocatec-
ni vysledky, slozeni zaku tfidy a navstévovany vzdélavaci program, pficemz se
uplatfiuje v matematice a ve ¢tenafské gramotnosti ponc¢kud odlisnym zptiso-
bem. Potvrdili jsme poznatky zahrani¢nich vyzkumu, které ukazaly, ze Zaci
v odborném vzdélavani se ve svych skolach vyssi mérou setkavaji s kulturou
akademické marnosti. Vysledky umoznujf upozornit tvirce vzdélavaci politiky
a ucitele a feditele odbornych $kol na dilezité aspekty skolniho kontextu.
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Pfiloha 1

Tabulka 1

Konstrukt akademické marnosti

OVA

Pramér | SD Icce
MU Pro kolik ucitel v této Skole plati nasledujici tvrzeni?
(1-vs8ichni, 2 — vétsina, 3 — néktefi, 4 — Zadni)

MU1 | Jejim jedno, jaké maji zaci znamky 2,88 0,66 0,12
MU2 | Jejim jedno, jaké maji Zaci problémy mimo skolu 2,44 0,86 0,09
Pro kolik z Tvych spoluzaku v této §kole plati nasledujici tvrzeni?

MS i o T g2 A
(1 —vsichni, 2 — vétsina, 3 — néktefi, 4 — Zadni)
MS1 | Jejim jedno, kdyz maji $patné znamky 2,72 0,65 0,14
MS2 | Ztrapnuji spoluzdky, ktefi se dobfe uci 3,53 0,70 0,15
MS3 Neu.cl se tak dobfe, jak b} @ohll, Protqze nechtéji, 370 0,62 013
aby je kvuli tomu spoluzaci ztrapnovali
U nasledujicich vyroku vztahujicich se k této Skole uved’,
M7 nakolik s nimi souhlasis.
(1-rozhodné souhlasim, 2 — spiSe souhlasim, 3 — spiSe nesouhlasim,
4 - rozhodné nesouhlasim)
S SN k s srv v v v vl
MZ1 Zaci ja ov)g nemaji Sanci, ze budou v zivote délat, 3,03 078 0.10
co by chteli
MZ2 | Zaci jako ja maji $patné znamky, i kdyZ se snazi 2,95 0,74 0,14
MZ3 | V této skole maji zaci jako ja smtlu 3,09 0,75 0,11
NS4 /f\lv)ys’ mél/a v této skole dobré zndmky, musi§ mit 3,00 078 0.10
Stésti
MS5 Nema smysl se v této skole snazit, 1idé jako ja stejne 3.45 071 013

nikdy neziskaji dobrou praci

Koeficient vnitrotiidni korelace — ukazuje, jaky podil rozdila v dané proménné je moz-
no vysvétlit rozdily mezi tfidami. Hodnoty koeficientu ukazuji, Ze v ptipad¢ jednotli-

vych polozek akademické marnosti je mozno rozdily mezi tfidami vysvétlit 9-15 %
rozdili v individualnich hodnotich. V pfipadé vysledné hodnoty akademické mar-
nosti (faktorovy skor) vysvétluji rozdily mezi tifdami 20 % individualnich rozdila.
To znamend, ze jednotlivé tiidy se v tomto ukazateli lis{ a o akademické marnosti ma
smysl uvazovat na urovni tfidy jako o proménné charakterizujici klima tfidy (kultura

akademické marnosti).
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Ptiloha 2
Tabulka 2
Deskriptivni statistiky proménnych vyugitych ve strukturnim nodeln
nevazeny vazeny
N Minimum | Maximum | Pramér SD Pramér SD

ses 2641 317 1,55 0,01 1,00 | —028 1,02
matl | 2641 0,00 1,00 0,66 0,24 0,57 0,24
mat3 | 2641 0,00 1,00 0,39 0,18 0,33 0,18
cjl 2041 0,00 1,00 0,67 0,18 0,61 0,19
o3 2641 0,00 1,00 0,74 0,17 0,68 0,19
am 2641 1,24 0,80 0,03 0,28 ~0,01 0,29
G 2641 0,00 1,00 0,50 0,50 0,26 0,44
SES | 2641 ~1,59 113 0,01 0,63 ~0,28 0,63
MAT1 | 2641 0,17 0,93 0,66 0,19 0,57 0,20
i 2641 0,16 0,85 0,67 013 0,61 0,13
AM | 2641 ~0,30 0,33 0,03 0,12 —0,01 0,13







