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Uvod

Publikace' je vénovana tématu tzv. netradi¢nich studentdi v terciarnim
vzdélavani, respektive studentiim s netradicni vzdélavaci drahou. Nejprve
je nutné vysvétlit, koho tim mame na mysli.

K vymezeni skupiny netradi¢nich studentti je pro nas klicovym délit-
kem preruseni vzdélavaci drahy po ukonceni stfedni $koly a vék. Zatimco
stradi¢ni studenti® ukonéi svoje sekundarni vzdélani a poté se prihlasi na
vysokou $kolu, netradi¢ni studenti tuto primocarou cestu k vy$simu stupni
vzdélani nenastoupi. Neni to vSak jediné mozné vymezeni, jak detailnéji
ukazujeme s oporou o resersi zahranicni literatury v prvni kapitole. Netra-
di¢ni studenti maji mnoho dalsich specifickych ryst tykajicich se jejich mo-
tivaci ke studiu, pribéhu studia, jejich ocenovani vzdélani a také v Sirokém
slova smyslu jejich zivotni drahy.

Z kategorie netradi¢nich studentii jsme vybrali ty, ktefi si zvolili vy-
sokoskolské studium ve studijnich programech, jez je kvalifikuji pro pra-
ci v oblasti vychovy a vzdélavani (napr. jako ucitelé, poradci, pracovnici
s mladezi, asistenti uciteld, socidlni pedagogové, andragogové apod.). Di-
vody této volby jsou nejen metodologické, nebot neni mozné vyjadrovat
se kvalifikované k sirokému spektru studentii v riznych, ¢asto nekompati-
bilnich oborech, ale predevsim spolecenské. Jiz nékolik rokt se u nas pou-
kazuje na nedostatek uciteld, takze alternativni/netradi¢ni cesty k ziskani
pedagogickych kvalifikaci jsou zcela aktudlnim tématem.

Proc¢ povazujeme skupinu netradi¢nich studentt na vysokych skolach
za dtlezitou a hodnou vyzkumné pozornosti? Odpovédi jsou aktudlni
zmény v $ir§im spolec¢enském kontextu, konkrétné se jedna o promeény tra-
di¢ni podoby univerzitniho studia a o promény individualnich Zivotnich
drah.?

1 Publikace je findlnim vystupem z projektu GACR 18-154518 s ndzvem Netradiéni studenti
studujici pedagogické obory v terciarnim vzdélavani v CR, jeho cilem je popsat a objasnit
pracovni a studijnfho drdhu netradi¢nich studentt pred vstupem do studia a v prabéhu
studia a na zakladé jejich potieb uréit moznosti jejich podpory.

2 Pasaze vénované témto tématiim vychazeji z ¢lanku Briicknerova, K., & Rabusicova, M.
(2019). Netradi¢ni vysokoskolsti studenti: charakteristiky a potencial odlozeného studia.
Studia Paedagogica, 24(1), 33-49.
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Promeény terciarniho vzdélavani

V poslednich dvou dekddach jsme u nas byli svédky mnozstvi zasadnich
zmén v terciarnim vzdélavani, z nichZ nejvyznamnéjsi je mimoradny po-
cetni nartst studentti na vysokych Skolach. Je to proces, ktery se zacal
objevovat ve vyspélych zemich jiz od $edesatych let, a ktery Trow (1973,
2006; Pabian, 2008) popisuje v terminech prechodu od elitniho k maso-
vému a posléze univerzalnimu vysokoskolskému vzdélavani®. Jeho znamé
teze zaznamenaly zna¢nou odezvu zejména v myslence, ze kvantitativni
narist s sebou nese, respektive mé¢l by nést, také zmény kvalitativni, tedy
zmény ve zpusobu existence samotné vysoké skoly* a v proméné studijnich
podminek pro studenty®. Podobné¢ jako Trow také Keller a Tvrdy (2008)
popisuji vyvoj vysokého skolstvi v triadé, kterou situuji do casové delsiho
obdobi dvacatého stoleti. Metaforické oznadeni ,,chram®, ,vytah“ a ,,pojis-
tovna“ odvozuji od spole¢enské role, kterou ve své dobé univerzita hrala.
Podle nich jsme tedy ve fazi vysoké skoly jako pojistovny, coz znamena,
ze ,8kola se méni z instituce zajistujici socialni vzestup velkym skupinam
lidi v instituci, ktera by m¢la Stastnéjsi jednotlivce ochranit pred socialnim
sestupem® (Keller & Tvrdy, 2008, s. 66). Jinak feceno, ,stale vice lidi se
chce skrze vzdélani pojistit proti socidlnim rizikdm, proti kterym vzdéla-
ni pojistuje stale méné* (Keller & Tvrdy, 2008, s. 70). O rozsitujici se do-
stupnosti vysokoskolského studia, kdy studuje vétsina prislusné populace,
hovoti Trow (2006) jako o ,povinnosti“ zejména ve vyssich socialnich vrst-
vach. V souladu s konceptem celozivotniho uceni vsak dodejme, ze tuto
»povinnost* mizZeme vnimat také jako prilezitost ve smyslu individualnim
i spolecenském.

Miuzeme predpokladat, ze i vySe zminéné divody privadéji stale
vétsi pocty lidi na vysoké skoly. Zdaleka se nejedna jen o mladé lidi, ale

3 Vyjadreno kvantitativné, tedy podilem studujicich v prislusné vékové kohorté, elitni faze
znamena pocty studujicich do 15 %, masové vzdélavani nartst na 30-50 % a univerzalni
faze terciarniho vzdélavani predstavuje piekroceni 50% hranice.

4 Podle Trowa (in Prudky et al., 2010) se jedna o zmény primarné v téchto oblastech: vni-
mani piistupu k tercidrnimu vzdélavani, funkce vysokého skolstvi, kurikulum a formy vy-
uky, studentska kariéra, institucionalni diverzita a charakteristiky instituci, rozhodovaci
mechanismy, standardy kvality, kritéria pro vstup do terciarniho vzdélavani, akademicka
sprava a vladnuti v rdmci instituci.

5 Vyjadreno metaforicky, hlavni formou elitniho studia je seminaf, dominantni formou ma-
sového studia je pfednaska a prevazujici formou univerzalniho vysokoskolského studia je
distanc¢ni forma reprezentovana v poslednich letech e-learningovymi kurzy.
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i o dospélé, kteti se ke studiu dostavaji s ¢asovou prodlevou vyplnénou
jinymi zivotnimi tkoly. Kdyz se podivame na statistiky nardstu vysoko-
$kolskych studentti nejen v CR, vidime to zietelné. Prudky et al. (2010)
dospivaji k zavéru, ze jiz v roce 2007 bylo mozné u nas hovorit o fazi pre-
chodu k univerzalnimu® terciarnimu vzdélavani. Soucasné s pocty studen-
td se proménuje také jejich vékova struktura’, s ¢imz souvisi i masivnéjsi
vyuzivani néjaké podoby distan¢niho nebo kombinovaného studia®.
Podle studie analyzujici odlozenou ucast (delayed adult participation)
dospélych ve vysokoskolském vzdélavani v patnacti evropskych zemich
(Souto-Otero & Whitworth, 2017) pat¥i Ceska republika k zemim s nej-
vétsim pocetnim nartstem studujicich v terciarnim vzdélavani a soucasné
s narustem starSich studentti (25-34 rokd a 35 a vice). Divody, které tyto
dospélé studenty ke studiu vedou, nejsou zdaleka jen ekonomické. Velkou
roli, jak tito autofi zjistili, hraji faktory demografické (starnuti populace)
a faktory socidlniho kapitalu (index tvofeny mimo jiné diéivérou ve spolec-
nost, participaci v organizacich a v socialnich sitich). To vse jsou parame-
try, které popisuje Trow jako ménici se studentskou kariéru (Prudky et al.,
2010): od pfimé cesty na vysokou $kolu po stfedni skole (elitni faze) az po
uvolnéni hranice mezi studiem, praci, pfipadn¢ jinymi dimenzemi Zivota,
coz ma charakter celozivotniho vzdélavani/uceni a zcela odpovida poznat-
kéim o proméndch zivotnich drah, a to jak vzdélavacich, tak pracovnich.

Promény zivotnich drah

V poslednich desetiletich se v souvislosti se spolecenskymi zménami ho-
voii také o dopadech téchto zmén na individualni Zivotni trajektorie lidi.
Zivotni drahy ztraceji tradi¢ni podobu charakterizovanou linearitou pfe-
chodt mezi fazi vzdélavani, pracovniho a rodinného zapojeni a odchodu
na odpocinek. Naopak se ukazuje, ze v nasich zivotnich trajektoriich na-
stava permanentni interakce mezi svéty vzdélavani, uceni, prace a osobni-
ho zivota. Model tradi¢ni zivotni drahy nadto prestava byt konzistentni se

6 Z jejich hlediska tedy neni vystizné mluvit o masifikaci, nybrz o univerzalizaci terciarniho
vzdélavani, byt v poslednich deseti letech pocty vysokoskolskych studentii opét klesly pod
50 %.

7 Vroce 2017 tvotili 25leti a starsi studenti vice nez jednu tfetinu (34,4 %) vsech vysokoskol-
skych studentt u nas.

8 V roce 2016 z poprvé zapsanych studentd na vysokych $kolach bylo v distanénim nebo
kombinovaném studiu zapsano 16 % studentti. V roce 2008 to bylo dokonce 27 %.
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spolecenskymi ocekavanimi - s myslenkou celozivotniho uceni a faktem
starnuti populace, i s ekonomickym kontextem - soucasnymi pozadavky
pracovniho trhu a technologickymi zménami (napr. Bauman, 1995; Gee
et al., 1996).

Barrow a Keeney (2001) upozornuji, Ze o proménach zivotnich drah
existuje mnozstvi dokladi: lidé castéji méni zaméstnani a jejich osobni,
ekonomické a socialni podminky vice variuji. Simek (2007) dodava, Ze
v diisledku osobnich, technologickych, technickych a spolec¢enskych zmén
budou soucasni absolventi s velkou pravdépodobnosti opakované ménit
nejen svoje zaméstnani, ale také profesi. Vliv na tento proces ma kromé
zmén na trhu prace ¢i zmén v osobnich preferencich i informacni exploze,
tedy znehodnocovani predchazejicich znalosti a formovani znalosti no-
vych. Vysledkem je mnozstvi vzdélavacich potfeb na strané jednotlivced,
jez mohou byt naplnény riiznymi zptsoby uceni, mimo jiné cestou for-
malniho vzdélavani dospélych (Novotny, 2009; Sedova & Novotny, 2006;
Zounek et al., 2006).

Formalni vzdé¢lavani, konkrétnéji vzdélavani terciarni, nestoji vné
téchto procesti, ale samo se ¢astecné i diky nim vyznamné méni (Prudky
et al., 2010). Dochazi k proméné jeho ulohy ve spole¢nosti, promén¢ jeho
kvality, a zejména k proméné spolecenstvi lidi, jez se v ramci terciarniho
vzdé¢lavani setkavaji. Pribyva zde (mimo jiné) tzv. netradi¢nich student,
tedy osob, které neprichazeji do terciarniho vzdélavani hned po stred-
ni skole, ale vstupuji sem jiz s del$i zivotni zkuSenosti. Jak konstatuje
Schuetze (2014), netradi¢ni studenti uz nejsou marginalie, ale naopak: je
mozné hovofit o tzv. ,adultifikaci“ vysokého skolstvi®. Netradi¢ni studenti
se v tomto smyslu stavaji typickym nositelem naznacenych zmén ve vzdéla-
vacich a Zivotnich drahach. A v urcitém smyslu jsou také zhmotnénim éasti
zmén, jimiz prochazi soucasné vysoké skolstvi.

Nase publikace se o tato a dalsi obecna vychodiska opird (viz
Briicknerova & RabusSicova, 2019) a v jednotlivych kapitolach se postup-
n¢ vyjadruje k jeviim a procesiim provazejicim netradic¢ni studenty v jejich
studiu na vysokych skolach u nas.

9 Pred deseti lety vizkum o vzdélavani dospélych v Ceské republice (Rabusicova & Rabusic,
2008) na reprezentativnim vzorku zjistil, ze 9 % dospélé populace vstupuje s urcitou caso-
vou prodlevou znovu do formalniho vzdélavaciho systému. Podobna ¢isla potvrzuji i poz-

123

d¢jsi vyzkumy (Simonova & Hamplova, 2016).
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Prvni kapitola objasnuje, kdo vlastné netradi¢ni studenti jsou, respek-
tive za koho jsou rtiznymi autory povazovani. Vzhledem k tomu, Ze kon-
cept netradi¢nich studenti nebyl zatim v ¢eském kontextu dostate¢n¢ roz-
pracovan, opirame se dominantn¢ o zahrani¢ni literaturu. Druha ¢ast této
kapitoly je mozna ponc¢kud prekvapivé zalozena na historickych zdrojich
a statistikach. Je tomu tak proto, ze hledame zakotveni skupiny netradic-
nich studentti v naSem vysokoskolském prostoru a chceme poukazat na
fakt, ze studenti s charakteristikami obdobnymi (v¢k, forma studia) jako
netradi¢ni studenti byli soucasti ¢eskych vysokych skol po cela desetileti
jiz od 2. poloviny 20. stoleti. V této kapitole tedy zaznamenavame udaje
o studentech v jinych nez dennich studiich.

Druha kapitola tyto idaje specifikuje na studenty pedagogickych obo-
ri, nebot situace prave v této oblasti byla velmi proménliva a v souc¢asné
dobé je az nepifehledna mnozstvim nejriznéjSich pedagogickych obort.
Tomuto tématu se vénujeme detailnéji, protoze pravé na netradicni stu-
denty pedagogickych obort je zacilen nas empiricky vyzkum.

Tteti kapitola predznamenava vSechny nasledujici, nebot detailné
predstavuje metodologicky postup, ktery jsme v nasem vyzkumném pro-
jektu zvolili. Vyuzili jsme smiSeny vyzkumny design kombinujici kvantita-
tivni a kvalitativni metodologii s naslednou integraci dat ve tfech po sob¢
jdoucich fazich vyzkumu: 1) kvantitativni popis vyzkumné populace a me¢-
feni jejich vybranych charakteristik cestou dotaznikového Setfeni, dale
2) biograficka interview, jejichz cilem bylo hloubkové zkoumani zivotnich
a vzdélavacich drah respondentt, a kone¢n¢ 3) prace s ohniskovymi sku-
pinami, jejichz prostfednictvim jsme ziskavali data o pohledu ucastnikii
na prubch studia a dalsi vyznamné aspekty, které k uspésnému prichodu
studiem prispivaji. K zatazeni této kapitoly nas vedly motivy praktické -
nemusime popisovat sbér dat a metodu prace s nimi u kazdé dalsi me-
ritorni kapitoly. Souc¢asné se domnivame, Ze nechat ¢tenari nahlédnout do
»metodologické kuchyné“ patti k dobrému ténu kazdého vyzkumu, ktery
ma ambici byt vérohodnym.

Nasledujici ¢tyri kapitoly (4, 5, 6 a 7) jsou vénovany otazkam, které jsou
pro zkusenost netradi¢nich studentti ve vysokoskolském studiu zasadni.
Nejprve je to otdzka, jakymi studijnimi a zivotnimi drahami prosli predtim,
nez vstoupili do svého stavajiciho studia, v némz jsme je jako vyzkumnici
pravé zastihli. Ukazeme, jaké typy vzdélavacich drah netradi¢ni studenty
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do studia privadéji a jak se tyto drahy odrazeji v jejich soucasném studiu.
Dale se ptame, proc vlastné studuji, jinymi slovy, s jakymi motivy a motiva-
cemi do svého studia vstupovali, co z jejich predchazejicich zivotnich drah,
pracovnich a osobnich zkusenosti je ke studiu obvykle v pozdé¢jsim véku
ptivedlo. A protoze vime, Ze jsou to studenti, kteri se ocitli nejen v nové roli
studujicich na vysoké skole, ale jsou také casto rodici, partnery, zaméstnanci
apod., ptame se, jak sladuji vSechny tyto své zavazky, aby vibec studovat
mohli a aby jejich studium bylo tGspéiné. Ze je to pro valnou vétsinu z nich
ukol velmi naro¢ny, snad ani neni prekvapenim. A konec¢né se ptame, jak ne-
tradicni studenti své studium na vysoké skole vnimaji. V sedmé kapitole tedy
hovorime o vnimané vstricnosti ucitelt a vysoké skoly, o vnimané naro¢nos-
ti, smysluplnosti a didaktické kvalité jako o charakteristikach studia, které
jsou pro netradi¢ni studenty pedagogickych obori vyznamné. Vsechny pre-
zentované vysledky téchto kapitol vychazeji z kvalitativnich dat ziskanych
cestou biografickych narativnich rozhovori a ohniskovych skupin.

Kapitoly osma a devata vychazeji z kvantitativnich dat, tedy z dotaz-
nikového Setfeni, kterym jsme nas projekt vyzkumu zahajili. Prvni z nich
je vénovana popisu a analyze toho, jak netradi¢ni studenti studuji, to zna-
mena, jaka je jejich akademicka motivace, jaky prikladaji studiu vyznam,
jak ke studiu pristupuji, jak vnimaji jeho podminky, jaka je jejich studijni
a pracovni angazovanost a uspésnost, jak celkové jsou se studiem, praci
a svym zivotem spokojeni a jak pracuji s naroky vsech svych roli. Zde po-
uzivame dominantné jiz existujici $kaly, které jsme pro potreby naseho vy-
zkumu adaptovali. Druha z kvantitativnich kapitol je cele vénovana studij-
ni angazovanosti netradi¢nich studentti, kterou jsme zvolili jako klicovou
kategorii ve vztahu k dal$im proménnym.

Desata kapitola je shrnujici. V duchu smisené¢ho designu zde integru-
jeme podstatné vysledky jak z kvalitativni faze vyzkumu, tak z kvantitativ-
nich dat a usilujeme se dospét k integralnimu celku, jenz propojuje nase
meritorni zjisténi.

Cela naSe prace by byla netplna, kdybychom se nesnazili z nasich po-
znatkti dovodit néco, co miize byt k uzitku netradi¢nim studentiim a vy-
sokym $kolam, na nichz studuji. V jedenacté kapitole se tedy zamyslime
nad tim, jakym zptsobem je mozné podpofit netradi¢ni studenty tak, aby se
zlepsily podminky pro jejich studium. Stavime opét na nasich datech a v né-
kterych pripadech doporuceni konfrontujeme se zahrani¢ni literaturou.
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Podékovani

Tato publikace vznikla v ramci projektu ,,Netradi¢ni studenti studujici pe-
dagogické obory v tercidrnim vzdélavani v CR“ (GACR 18-154518), jenz
byl po tti roky finanéné podporovan Grantovou agenturou Ceské republiky.
Agentufe za tuto podporu d¢kujeme.

Velké podékovani patii véem nasim respondentiim za jejich ochotu
podilet se na naSem vyzkumu. Zejména vSem tém, kteri se nechali vtah-
nout do naseho vyzkumného tématu, byli jim zaujati, byli ochotni v indivi-
dualnich i skupinovych rozhovorech s nami hovofit oteviené a nechali nas
nahlédnout do svych osobnich cest ke studiu a ve studiu.

Dékujeme recenzenttim této publikace, doc. Martinu Kopeckému
a dr. Karle Hrbackové, ktefi svou erudici pri posuzovani textu prispéli ke
kvalité vysledku. Za ostatni samoziejmé¢ nenesou zadnou odpovédnost.

A konecné¢ patii podékovani vSem ¢lentim vyzkumného a autorského
tymu. U jednotlivych kapitol je vidy uvedeno jméno dominantniho auto-
ra, respektive autort, ktefi k danému tématu meritorné a metodologicky
inklinovali. Tato publikace je ale vysledkem spole¢né prace celého tymu.
VSichni jsme si texty Cetli navzajem, konzultovali je, komentovali, upra-
vovali a snazili se ve sladit tak, aby jednotlivé ¢asti publikace byly konzi-
stentni, sdélné a Ctenarsky privétivé. Vérime, ze jsme dospéli k dobrému
vysledku.

Ra autorsky tym Petr Novotny a Milada Rabusicovd
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Kapitola 1

Kdo jsou netradicni studenti na
vysokych skolach a jaké je jejich
misto ve vysokoskolském prostoru

Milada Rabusicovd

V prvni kapitole nasi publikace uvadime ¢tenare do obecného kontextu,
do néhoz budeme nasledné zasazovat nase vyzkumna zjisténi o netradic-
nich studentech.

Zaciname prehledem zptsobi, kterymi byva pojem netradi¢nich stu-
dentd vymezovan, kdo tedy podle predstav riznych autori do této skupi-
ny vysokoskolskych studentt patii. V konfrontaci s touto inspiraci dospi-
vame k tomu, jak s pojmem pracujeme v nasem vyzkumu.

Nasledujici cast kapitoly je vénovana mistu netradi¢nich studentt
v nasem vysokoskolském prostoru. K tématu se vyjadfujeme na zakladé
historickych zdroja a statistickych tdaji. Je tomu tak proto, ze hledame
zakotveni skupiny netradi¢nich studentt v ¢eském vysokoskolském systé-
mu a chceme tak poukazat na fakt, ze studenti s charakteristikami obdob-
nymi (v¢k, forma studia) jako v dnesni terminologii netradi¢ni studenti
byli soucasti ¢eskych vysokych $kol po cela desetileti jiz od 2. poloviny
20. stoleti.

1.1 Kdo jsou netradi¢ni studenti na vysokych skolach

Pojem netradicni studenti'® ma ve svétové odborné literature skute¢né pes-
trou plejadu vyznamt. Mize se jednat o skupiny studentd, kteri pricha-
zeji na vysoké skoly ze znevyhodnénych socialné-ekonomickych podmi-
nek (nizsi socioekonomicky status, minoritni etnikum), maji dlouhodoby
zdravotni handicap, jsou zralého véku ¢i jsou z néjakého ditvodu ohro-
zeni studijnim neuspéchem (Gilardi & Guglielmetti, 2011; Leathwood

10 Cast vénovana vymezeni pojmu netradiénich studentd se opira o ¢lanek Briicknerova, K.,
& Rabusicova, M. (2019). Netradi¢ni vysokoskolsti studenti: charakteristiky a potencial
odlozeného studia. Studia Paedagogica, 24(1), 33-49.
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& O’Connell, 2003; Read et al., 2003). Pomérné ¢asto se v souvislosti
s netradi¢nim studiem hovofi i o Zenach (Leathwood & O’Connell, 2003).
Nékteré z téchto charakteristik se samoziejm¢ v jednotlivych pripadech
mohou prolinat. Obecné se da rici, ze vyznam pojmu netradi¢ni student je
znac¢n¢ ovlivnén dobou a mistem svého vzniku. Pravé socialni, geograficky
a historicky kontext totiz urcuje, zda je pro teoretické a empirické ucho-
peni tohoto pestrého fenoménu klicovy socialné-ekonomicky status, vek,
gender ¢i tfeba zdravotni znevyhodnéni.

Geografické limity pojmu jsou patrné i na snaze Schuetze a Sloweyové
(2002) vymezit pojem za tcelem mezinarodniho srovnavani. Zminéni au-
tofi navrhuji netradi¢ni studenty odlisit na zaklad¢ tii kritérii: vzdélavaci
draha (educational biography), forma/zptisob studia (mode of study) a zptsob
prijimani ke studiu (entry routes). Vidime, Ze z navrzenych kritérii je napfi-
klad na ¢eské podminky mozné aplikovat pouze dvé prvni, a to vzdélavaci
drahu, v niz se prfedpoklada diskontinuita, a specificky modus studia. Mo-
dus studia znamena podle zminénych autord strukturu a intenzitu studia
(skute¢nou, nikoli pouze administrativni definici prezenc¢niho ¢i kombi-
novaného studia) a vztah mezi studiem a dal$imi vyznamnymi zavazky,
konkrétné zavazky spojenymi se zaméstnanim, domacnosti a socialnimi
vztahy. Tento pfistup povazZujeme na jednu stranu za piinosny, nebot
umoznuje zahrnout studenty jak v riznych podobach distan¢niho studia,
tak ve studiu fddném. Na druhou stranu vsak toto kritérium neni natolik
jednoznac¢né, aby mohlo prispét k jasné definici pojmu. Tteti kritérium
v nasich podminkach nedava smysl, protoze u nas nejsou zadné specifické
ptijimaci procedury pro netradi¢ni studenty zavedeny. Napi. pifedchazejici
pracovni zkuSenost, ktera by mohla byt zohlednéna pfi piijimani, nehraje
ve formalnim systému témét zadnou roli.

V tomto svétle se jevi jako uzite¢né nesvazovat kritéria se vzdélavacim
systémem, ale s zivotni a karierni drahou jednotlivcii. Z operacionaliza-
ce Schuetze a Sloweyové (2002) se v tomto smyslu jevi jako klicové délict
kritérium diskontinuitni vzd¢lavaci draha. Tedy fakt, ze lidé po maturité
nepokracovali ve studiu, ziskali néjakou vyznamnou zivotni mimostudij-
ni zku$enost (rodicovstvi, zaméstnani, dobrovolnicka ¢innost, cestovani),
apoté se rozhodli vratit do vzdélavaciho systému k vysokoskolskému studiu
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v kombinované ¢i prezenéni formé. O diskontinuitu vzdélavaci drahy'' se
opird i vymezeni tzv. odlozenych studii, s nimiz se pracuje ve srovnavaci
studii autort Souto-Otero a Whitworth (2017).

Diskontinuitni vzdélavaci drahu lze vSak ve spleti rozmanitych zivot-
nich pribéhi velmi tézko jednoznacné postihnout, a proto se mnozi autori
uchyluji pti operacionalizaci pojmu netradi¢ni studenti ke stanoveni véko-
vé hranice, nejcastcji hranice 25 let (srov. napr. Jinkens, 2009). Ukazuje se
vSak, Ze ani tato hranice nemusi pferusenou vzd¢lavaci drahu garantovat.
Mizeme si naptiklad predstavit studenta, ktery po maturité ve dvaceti le-
tech nastoupil na vyssi odbornou skolu, kterou béhem tri let absolvoval,
poté se rozhodl studovat bakalarské studium, po roce zménil obor a ve
druhém roce bakalarského studia je mu 25 let, aniz by doslo k preruseni
vzdélavaci drahy. Studie mladych lidi v ramci tzv. vynorujici se dospélosti
ukazuji, ze podobné vzdélavaci drahy nejsou nikterak vyjimecné, ale Ze se
jedna spise o silici trend (Lacinova et al., 2016).

Z tohoto divodu né¢kteri autofi (napt. Daiva, 2017; Scott & Lewis,
2012) pripojuji ke kritériu véku i néktera dalsi, odvozena kritéria. Jsou
jimi finan¢ni nezavislost, zaméstnani, péce o zavislé cleny rodiny (Scott
& Lewis, 2012) ¢i pestrost socialnich roli (Daiva, 2017). Jakkoli tato sna-
ha plastictéji odrazi zminénou komplexnost zZivotni drahy, domnivame se,
ze termin netradi¢ni student mtze az prili§ zuzovat. V tomto smyslu by
se pod n¢j nevesla napriklad tficetileta Zena na rodicovské dovolené, kte-
ra nem¢éla pred nastupem na matef'skou dovolenou uzavienu smlouvu na
dobu urcitou, ale ani ctyricetilety bezdétny svobodny muz.

Snad nejkomplexnéjsi kritéria netradic¢nich studijnich drah poskytuje
Remenick (2019), ktery je pouzil ve studii popisujici historicky vyvoj situa-
ce netradi¢nich studentd v USA. Vymezuje tyto studenty na zaklad¢ sedmi
charakteristik: odlozeny nastup na vysokou $kolu nejméné rok po ukonce-
ni stfedni §koly, studium na ,,¢aste¢ny avazek®, finanéni odpovédnost sama
za sebe nebo za rodinu, ktera ma dalsi zavislé ¢leny, rodi¢ samozivitel, pra-
covni zapojeni na plny tvazek nebo student bez diplomu ze stfedni skoly.

Shrneme-li tedy s oporou o zahrani¢ni zdroje vySe fecené, netradicni stu-
denti mohou byt vyssiho véku (Bennett et al., 2007; Bourgeois et al., 2009;

11 K diskontinuité ve vzdélavaci draze nemusi nutné dojit ihned po stfedni $kole. Student
muze naptiklad po stfedni $kole absolvovat bakalarské studium a teprve potom, s uréitym
¢asovym odstupem, zacit studovat magisterské studium.
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Chao & Good, 2004; Forbus et al., 2011; Hart, 2003; Kim, 2002; Rosario et
al., 2014; Scott & Lewis, 2012; Tilley, 2014), také ti, ktefi pochazeji ze zne-
vyhodnéného socioekonomického prostredi (nizsi socioekonomicky status
nebo minoritni etnické skupiny) (Thomas, 2002), ti, kteti drive ziskali vzdé-
lavaci a pracovni zkus$enosti (Billett, 2014), a ti, ktefi se vyznacuji diskonti-
nuitou jejich studii (Kasworm, 2018; Souto-Otero & Whitworth, 2017).

Priklady defini¢nich snah i jejich limit nas vedou ke konstatovani, ze
se v ptipadé¢ netradi¢nich studentt jedna o fenomén, u néhoz nam nedéla
problém predstavit si typicky priklad, avsak v souvislosti s nastinénou ros-
touct variabilitou vzdélavacich a kariérovych drah je velmi obtizné nastavit
nutné ¢i dostacujici podminky, které by garantovaly bezchybné prirazeni
¢i vylouceni konkrétnich studentt. Je zifejmé, Ze netradi¢ni studenti vzhle-
dem k nejriznéjsim vymezenim netvori a nemohou tvorit na vysokych sko-
lach homogenni skupinu.

Pro Ceskou republiku je pro vymezeni netradiénich studenti rele-
vantni zejména jejich navrat do studia poté, co prerusili vzdélavaci drahu,
a také jejich vyssi vék (Novotny et al., 2019). Preruseni ve formalni vzdé-
lavaci draze alespon po dobu jednoho roku vnimame jako vyznamné pro-
to, zZe zajiStuje mimostudijni zku$enosti netradi¢niho studenta, at uz maji
povahu pracovni, ¢i rodinnou. A jak konstatuji mnozi autofi (Souto-Otero
& Whitworth, 2017), pravé 8irsi zivotni zkuSenosti se vyznamné promitaji
do studijni zkus$enosti netradi¢nich studentti. Pro nas vyzkum prezentova-
ny v této publikaci tedy predstavuji netradi¢ni studenti takové studenty,
kteff minimaln¢ na dobu jednoho roku prerusili svou formalni vzdélavaci
drahu mezi stfedni $kolou a vstupem na vysokou §kolu a kteti jsou soucas-
né ve véku 26 let a star$i. Vék 26 let je zvolen z toho diivodu, %e v Ceské
republice od tohoto momentu ztraceji studenti socialni benefity v podobé
socidlniho a zdravotniho pojisténi.

Je tfeba dodat, ze nckteré studie ztotoznuji pojem netradi¢ni studenti
s pojmem zrali studenti (mature students). Pro Ceské prostredi vSak upred-
nostnujeme pojem netradi¢ni studenti, nebot tito studenti maji celou radu
dalsich podstatnych charakteristik, jez nevyplyvaji pouze z véku, respektive
wzralosti“!?, a které je odliSuji od béznych - tradi¢nich studentt. Schuetze
(2014) specifika netradi¢nich student vnima jako natolik zasadni, ze

12 Navic pojem zralost ma v ¢estiné nékolik dalsich konotaci.
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navrhuje oznacovat tuto skupinu studentéi pojmem ,,celozivotni uéici se®
(life-long learners).

Vyjimecnost této skupiny vnimame podobn¢ a budeme ji dokladovat
v nasledujicich kapitolach publikace.

1.2 Netradicni studenti v historii a souc¢asnosti ceského
vysokého skolstvi

Ucelem této ¢asti prvni kapitoly je zmapovat situaci netradi¢nich studen-
t v Ceském terciarnim vzdélavacim systému, ukazat, jak se vyvijelo jejich
podetni zastoupent a jaké byla a je jejich role ve vzdélavacim systému. Sir-
$imi souvislostmi tohoto mapovani jsou procesy masifikace a adultifikace
vysokoskolského prostoru.

V predchézejicim oddile byla uvedena nejriznéjsi vymezeni netradic-
nich studentd, a jak se ukazalo, jejich variabilita je skutecné velka. Je zrej-
mé, ze pro ucely této Casti, jez ma poskytnout zakladni prehled o daném
fenoménu predevsim na zaklad¢ dostupnych statistickych dat, neni mozné
pracovat se vSemi atributy netradic¢nich studenta.

Pro naSe vymezeni netradi¢nich studenti, které je zalozeno na atri-
butu véku a soucasné na preruseni vzdélavaci drahy, data nenalezneme,
proto pro tento ucel volime dvé charakteristiky: formu studia (s oporou
o Schuetze a Sloweyovou, 2002 a Remenicka, 2019) a vék studenta (s oporou
naprf. o Jinkens, 2009). Jedna se o charakteristiky, které 1ze vnimat jako
indikatory tzv. diskontinuitni vzdélavaci drahy, respektive tzv. odlozenych
studif (Souto-Otero & Whitworth, 2017).

Prvnim indikatorem je forma studia, tedy zda se jednd o denni/pre-
zenéni®® studium, ¢&i o studium dalkové/distanéni/kombinované!*. O tom-
to indikatoru je mozné v historickych i soucasnych statistickych datech
zakladni informaci dohledat. Predpokladame, ze prave studenti v jinych
formach studia nez dennim/prezencnim jsou primarné nositeli charakte-
ristiky diskontinuity ve svém studiu, respektive odlozeného studia. Spada-
ji tedy do kategorie netradi¢nich student.

13 Prezen¢ni forma studia, difve nazyvana denni, probiha zpravidla v kterykoli v§edni den.
Jedinec studujici prezenéni formu ma status studenta a z toho plynouci vyhody.

14 Distan¢ni studium se vyznacuje zejména mensi naroc¢nosti v dochazce na prednasky a cvi-
Cent, ackoliv kvalita ziskaného vzdélani by tim neméla byt ohrozena. Byva ¢asto nahrazo-
vano studiem kombinovanym.
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Druhym zvolenym indikatorem je vék studentii, konkrétné 25% a vice
let v dobé¢ vstupu do studia. Opét se jedna o indikator, ktery je pro vyme-
zeni netradic¢nich student bézné pouzivan. K tomuto znaku sice zdroje
v plném historickém vyvoji od 2. poloviny 20. stoleti chybi, je ale mozné
dohledat informace z poslednich nékolika desetileti. My vychazime z uda-
ji od roku 2000.

V této casti kapitoly pracujeme primarné s dostupnymi statisticky-
mi daty o vysokych §kolach a jejich studentech v CSSR a v CR (MSMT
CR, CSU) od roku 1948 do soucasnosti, dale pak se sekundarnimi zdroji
v podobé¢ historickych rocenek a vybranych publikaci o vysokém skolstvi.
Prvni charakteristika, tedy forma studia, dominuje, vékovy indikator cely
obrazek dokresluje. Dokreslenim jsou také tdaje o institucionalnim kon-
textu, tedy o proménach samotnych vysokych skol zejména v souvislosti
s relativné novym fenoménem soukromych skol v ¢eském vysokoskolském
prostoru.

1.2.1 Netradicni studenti ve studiich pfi zaméstnani

Historicky se studenti, které mtizeme oznacit jako netradi¢ni studenty,
objevili na Ceskych vysokych skolach po prevratu v roce 1948. V dusled-
ku zakona O zakladni upravé jednotného skolstvi schvaleného 21. 4. 1948
a nasledné zakona ¢. 58/1950 Sb., o vysokych $kolach se zacal uplatiiovat
tzv. ,regulovany vybér studenti“. Studenti prochazeli ,,studijnimi provér-
kami“ konanymi v ptimé rezii KSC, pfi nichz bylo nutné prokazat t¥idni
a ideologickou spolehlivost. Velké mnozstvi studentti témito politickymi
provérkami neproslo.'® Na jejich mista zacali nastupovat absolventi noveé
ziizenych statnich kurzt pro pripravu pracujicich na vysoké skoly, tzv.
»délnickych kurzt“V, jimz jedendctimési¢ni pfiprava méla nahradit stre-
doskolské vzd¢lani (gymnéazium). Hlavnim cilem tedy nebylo rozsirit po-
Cty studentd na vysokych Skolach, ale zménit jejich socialni strukturu ve

15 Vek 25 let a vyse je pro tento piipad zvolen z toho diivodu, Ze s timto ukazatelem pracuji
dostupné $kolské statistiky.

vy ¥

16 Napt'. na Univerzité Karlové to bylo ptes 3 600 studentt (téméf ¢tvrtina), na Pravnické
fakulté UK 42 % studentt. Vétsina téchto studentii - muzi rukovala na vojnu k ,,éernym
baronéim*.

17 Ukolem délnickych kurzt bylo ,,pfipravit schopné jednotlivce z fad délnické a rolnické
mladeze ke studiu na vysoké skole, a to rychleji, nez by se tak mohlo stati ve étyfletych
vedernich gymnasiich® (Pech, 1952, s. 441).
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smyslu tehdejsiho politického akcentu. Absolventi délnickych kurza, kteri
prichazeli na vysoké skoly, tedy kromé své politické spolehlivosti splnovali
kritérium prerusené formalni vzdélavaci drahy, predchozi pracovni zkuse-
nosti a také vyssiho véku. Mtzeme je tedy chapat jako prvni ,netradi¢ni
studenty“ na vysokych $kolach u nés. Je zfejmé, Ze historicky kontext a di-
vody pro jejich studijni zapojeni byly velmi specifické a vzhledem k ¢aso-
vému omezeni tohoto postupu i nesystémové.

Systémové zacali byt netradi¢ni studenti pfijimani na vysoké skoly
v akademickém roce 1952/53, kdy bylo usnesenim vlady z 11. 11. 1952 zri-
zeno studium pfi zaméstnani oznacované jako vecerni studium pro pra-
cujici’ a dalkové studium. Za pozornost stoji zejména forma dalkového
studia, nebot se jednalo pouze o jednu konzultaci za ¢tvrt roku. Student
se kromé toho mohl tcastnit prednasek spolu se studenty vecerniho nebo
denniho studia, pfi¢emz naroky na studium byly ve vSech formach shodné.
Student byl prijiman na zakladé zvlastnich predpisii a béhem studia musel
absolvovat ,,politicky motivované zkougky“! (CSU, 2010a, s. 2).

Jak se studium pfi zaméstnani vyvijelo kvantitativné ve srovnani s den-
nim studiem v nasledujicim obdobi, konkrétné do konce 60. let, ukazuje
graf 1.1.

Z grafu je patrné, ze vrchol v poctu studentl pfi zaméstnani byl na
vysokych skolach v roce 1964/65 (34,2 tisic) a tvoril zhruba tfetinu vsech
studentl na vysokych $kolach. Nasledné ale zacaly pocty studentti pfi za-
méstnani postupné klesat, zatimco pocty dennich studentd mirné nartsta-
ly. Snaha rezimu podporovat pracujici v jejich zajmu studovat a vytvaret
jim pro to podminky ziejmé dosahla svého naplnéni. Byl také dosazen
politicky cil stanoveny jiz v 50. letech, jimz byla zména socialni struktury
studenttd ve prospéch ttidniho hlediska.

18 Prijimani byli uchazeci na zakladé slozeni zkousky dle zvlastnich predpisii a i¢ast na tom-
to studiu byla povinna.

19 Pro ilustraci, jednalo se o tyto zkousky: politickd ekonomie, d&jiny statu a prava Cesko-
slovenské socialistické republiky, stat a pravo Svazu Sovétskych socialistickych republik
a marxismus-leninismus.
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Graf1.1
Pocty studentii denniho studia a studia pi zamésindni
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Zdroj: CSU (2010a, s. 6)

Situaci ve vyvoji poctl studentl pti zaméstnani v 70. az 80. letech ilu-
struje graf 1.2.

Od zacatku 70. let zacal zdjem o studium pri zaméstnani postupné
klesat. Jesté¢ v akademickém roce 1969/70 studovalo v tomto typu stu-
dia 19,4 tisic studentt, avSak v nasledujicich letech, nejvyraznéji v roce
1972/73, se pocet propadl o vice nez tretinu (35,7 %). Od dalsiho akade-
mického roku opét nastava postupny nartst téchto studentt, ktery vyvr-
cholil na prelomu 70. a 80. let (1979/80). Toto zvySeni bylo dano nards-
tem mladych lidi v piislusné vékové skupiné, jez se projevilo jak v poctu
studentt v dennim studiu, tak i studenti ve studiu pri zaméstnani. Potom
ale op¢t doslo k poklesu, coz znamenalo, Ze na konci 80. let studovalo na
ceskych vysokych skolach srovnatelné mnozstvi studentti pri zaméstnani,
jako tomu bylo na konci 60. let. Rozdil byl minimalni - jen o 1 438 studen-
ta vice (CS(J, 2010b, s. 5).
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Graf 1.2
Pocty studentii a absolventi studia pri zaméstndni v letech 1969-1986
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Zdroj: CSU (2010b, s. 5)

1.2.2 Situace netradicnich studentl v 50. az 80. letech

Na pocatku byla politicky motivovana snaha znesnadnit, nebo dokonce
znemoznit studovat tém, které vladnouci strana, tj. Komunistickd stra-
na Ceskoslovenska, vyhodnotila jako politicky nespolehlivé nebo t¥{dné
nevhodné studenty. To ovsem predpokladalo oteviit moznost vysokoskol-
ského studia jinym, z hlediska politické loajality a tfidni struktury vhod-
néjsim uchaze¢dm. Délnické kurzy byly tou prvni cestou, ktera to umoz-
nila. Toto ad hoc feseni bylo kvili potfebam narodniho hospodarstvi brzy
nahrazeno legislativnim ustanovenim o vecernim a dalkovém studiu. Stu-
dium pii zaméstnani se ve vysokoskolském systému usadilo velmi dobre,
nebot mélo jak statni podporu, tak svou atraktivitu pro studenty z praxe.
Je nasnadé, ze tito ,,netradi¢ni studenti“ byli dominantné lidé s odpovidaji-
cim politickym a tfidnim profilem. Jejich pocetni nartist vyvrcholil v polo-
viné 60. let (1964/65), kdy tvorili tfetinu vSech vysokoskolskych studentt.
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Tento pomér pak jiz nebyl nikdy prekonan. V druhé polovin¢ 60. let se
politické podminky uvolnily, takze mohlo byt prijimano vice studentti do
denniho studia. Statni podpora studia pri zaméstnani klesala, stejné jako
zajem samotnych studentt o tento typ studia.

V 70. letech ale nastala dalsi proména, a to opét v souvislosti s poli-
tickymi udalostmi doby. Obdobi normalizace, které nastalo po okupaci
Ceskoslovenska armddami Var$avské smlouvy v r. 1968, znamenalo opé¢-
tovné zbavovani se politicky nespolehlivych osob na vedoucich pozicich
ajejich nahrazovani témi, kteti byli z hlediska vladnouci komunistické stra-
ny povazovani za loajalni a perspektivni. K prijeti na vysokou skolu sice
z pravniho hlediska dostacovalo maturitni vysvédceni, ale ve skute¢nosti
se k této podmince pridavala fada dalsich ,predpokladi®, jako bylo ¢len-
stvi rodi¢t v komunistické strané a doporuceni tfidniho uditele ze stfedni
S$koly. Nezanedbatelné bylo také ¢lenstvi uchazece v Socialistickém svazu
mladeze (SSM), ptipadné dobré reference z mista bydlisté uchazece apod.

Stat za této situace znovu sahl k osvéd¢enému prostredku délnickych
kurzt z pocatku 50. let, oznacovanych jako ADK (Akademické délnické
kurzy®), které pripravily prislusné kadry?' béhem jednoho roku k matu-
rité??, aby nasledné mohli byt takto vybaveni studenti prednostné pfijati
ke studiu na vysoké skole®. Dnes jiz neni zjistitelné, jak velkd ¢ast z nich
studovala radn¢ nebo ve studiu pri zaméstnani, avSak koincidence pocetni-
ho nartstu studii pfi zaméstnani, jez kulminovala koncem 70. let, kdy tito
studenti tvorili asi 20 % z celkového poctu studentd, by napovidala prave
jejich zapojeni do studia pfi zaméstnani. Jak konstatuje Simonova (2011),
neni ani mozné procentualné odhadnout rozsah shora fizenych administ-
rativnich zasaht do prijimani na vysoké skoly.

Mirny nartst studii pfi zaméstnani nasledoval jest¢ na pocatku
80. let, a to spolu s naristem celkovych poctt studentt, ale potom uz
po cela 80. léta studii, véetné téch pii zaméstnani, soustavné ubyvalo.

20 Jednalo se o internatni skoly pracujicich.

21 Jednalo se o osoby, které byly provéfeny a schvaleny stranickymi organy jako kadrova
rezerva. Stavaly se tzv. nomenklaturnimi kadry, jez mohly nasledné zastavat vyssi funkce
a pracovni pozice.

vevs

22 Zajimavé je, ze pres véechny nejriiznéjsi peripetie a excesy socialistického skolstvi nebyla
nikdy s vyjimkou uméleckych oborti zrusena podminka ziskani maturity pro moznost stu-
dovat na vysoké skole.

Z Y

23 Pamétnici si mozna vybavi jejich obvyklou prezdivku ,adekati“ nebo ,rychlokvasky*.
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V 80. letech se zacalo poukazovat na velké rozdily v kvalité obou forem
studia, a tyto rozdily, jak se miizeme domnivat, staly mimo jiné také za
zménami v 90. letech.

1.2.3 Obrat v 90. letech

Neptehlédnutelné zmény v ceském vysokoskolském prostoru ptinesl rok
1989 a nasledujici devadesata 1éta. Demokraticky kontext otevrel prostor
pro autonomni rozhodovani vysokych skol, pro nové legislativni apravy,
ale také pro akademické svobody. Vyznamné narostla spolecenska po-
ptavka po vysokoskolském vzdé¢lani, coz s sebou neslo potrebu novych
vysokych $kol. Projevil se také vliv zahrani¢nich iniciativ k sladovani ev-
ropského tercidrniho prostoru, k nim# se Ceska republika na konci 90. let
pripojila. To vSe predznamenavalo turbulenci jak v ukazatelich kvalitativ-
nich, tedy obsahovych a oborovych, tak v kvantitativnich o poctech stu-
dentt a vysokoskolskych pedagogt.

Radikalné vzrostl zajem o vysokoskolska studia. Mnoho z téch, kteri
z nejriznéjsich divodi, véetné politickych, méli v byvalém socialistickém
rezimu ztizeny piistup ke studiu, nyni stdlo pfed branami vysokych skol.
Kvantitativni idaje vypovidajici o tomto vyvoji jsou impresivni:

Zatimco ve $kolnim roce 1989/90 ¢inily celkové pocty vSech studentt nece-
Iych 113 tisic, o tfi roky pozdéji to bylo jiz vice nez 127 tisic (o 12,5 % vice).
Do skolniho roku 1995/96 tyto pocty vzrostly o dalsich 16,6 %. V nasleduji-
cich skolnich letech vzristaly celkové pocty vsech studentti ¢eskych vysokych
$kol vidy o témér 12 %, az na témér 187 tisic. V poslednim sledovaném roce
tohoto obdobi studovalo ¢eské vysoké skoly témér 199 tisic studentd, coz je
o 85 981 studentti vice (narist o 76 %) nez bylo na pocatku tohoto obdobf
(CSU, 2010c, s. 3).

Tomuto zajmu o vysokoskolské studium ale neodpovidala nabidka.
Stavajici univerzity a vysoké skoly byly preplnéné, takze rychle az prekot-
n¢ zacaly v jednotlivych ¢eskych a moravskych krajich vznikat Skoly nové,
regionalni. Zatéz vysokého poctu studentii a snaha udrzet patfi¢nou kva-
litu studia vedla mnohé univerzity a konkrétni obory k rozhodnuti ome-
zit nebo uzavrit typy studia pri zaméstnani, u nichz usoudily, Ze nejsou
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z hlediska kvality?* Zadouci. Skoly se vzhledem k nové nabytym akademic-
kym svoboddm mobhly zacit také v tomto ohledu chovat autonomné.

Na rozdil od celkového nariistu poctu studentt na ceskych vysokych
skolach prosli studenti pfi zaméstnani v 90. letech jinym vyvojem. V prv-
nich letech se jednalo o prudky pad téméf na polovinu ptivodniho poctu
(z 20,8 tisic az na 11,2 tisic), teprve poté nasledoval postupny nartst. Zako-
nem z roku 1998 se zménil také nazev tohoto typu studia na distancni a kom-
binované, pficemz na prelomu tisicileti uz tito studenti prekrocili v absolut-
nich dislech stav z konce 80. let. Konkrétné se jednalo o 28,1 tisic studenttl
v distanénim a kombinovaném studiu (CSU, 2010c). Vzhledem k enormni-
mu naristu vSech studentt v8ak v relativnich poctech nikdy stejného pomé-
ru dennich studii a studii pfi zaméstnani nebylo dosazeno. Na konci 80. let
to bylo 19 % z celkového poctu, zatimco v roce 1999/2000 to bylo 14 %.

Nasledujici grafy 1.3 a 1.4 tento proménlivy vyvoj v 90. letech doku-
mentuji ve vétsim detailu.

Graf1.3

Pocet studentil celkem, z toho studenti pri zaméstndni (v distancnim a kombinovaném
studiv) v 90. letech
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Zdroj: CSU (2019), vlastni vypodty

24 Mnozi si ptipominali hadanku kolujici v akademickych kruzich v 80. letech: ,,Jaky je rozdil

mezi slavikem a vrabcem? No prece vrabec vystudoval konzervator dalkové.
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Graf1.4

Podily studenti pri zaméstndni (v distancnim a kombinovaném studiv) z celkového poctu
(bez cizinetl)
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1.2.4 Od roku 2000 do soucasnosti

Také na podatku stoleti se v CR terciarni sektor vzdélavani vyznamné
roz$ifoval. Vznikaly nové vysokoskolské instituce, jak verejné, tak soukro-
mé (v roce 2017 jich bylo jiz 64%) a tomu odpovidal i nartst poctu stu-
dentt, ktery svého vrcholu dosahl v roce 2010. Pfestoze az do soucasnosti
pocet postupné klesal, a to o jednu ¢tvrtinu oproti roku 2010, stale se jedna
o pocty vyssi nez na konci devadesatych let. Pokles neni dan mensim za-
jmem o vysokoskolské studium, ale demografickym vyvojem a také snahou
MSMT korigovat poéty student s ohledem na financovani tercidrnfho
sektoru. Vyvoj v poctech studentti po roce 2000 ukazuje graf 1.5.

25 V CR je dlouhodobé 26 vefejnych vysokych $kol, soukromych instituci je 38 (CSU, 2019).
Presto valna vétsina studentt (90 %) studuje na vetejnych vysokych skolach.
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Graf1.5
Celkové pocty studentii na vysokych Skoldch v letech 2001-2017 a podily Zen (pravd osa)
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Zdroj: CSU (2019)

1.2.5 Netradi¢ni studenti podle véku

Az doposud jsme se vénovali zastoupeni netradi¢nich studentt ve vy-
sokoskolském prostoru podle formy jejich studia a soustfedili jsme se na
ty, ktefi studovali ve studiu pfi zaméstnani, tedy v souc¢asné terminologii
v distan¢nim nebo kombinovaném studiu. Nasledujici idaje o poctech ne-
tradi¢nich student vymezenych vékem, to znamena hranici 25 let a vyse,
se tykaji obdobi let 2000 az 2018. O vyvoji terciarnich systému z hlediska
véku studentti se nékdy hovori jako o tzv. adultifikaci vysokého $kolstvi
(Schuetze, 2014). Jak je ztejmé z grafu 1.6, starsich studentd ve vékovych
kategoriich 25—29 let a 30 let a starsich bylo nejméné na pocatku sledova-
ného obdobi, to znamena v roce 2000. Postupné jich ale pribyvalo, prede-
v§im v kategorii 30+, kde se jednalo o vice nez dvojnasobné pocty.
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Graf 1.6
RozloZeni studentil vysokych kol podle vékovych kategorii - celkové iidaje
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Zdroj: CSU (2019), vlastni vypodty

Graf 1.7, ktery ukazuje vékové rozlozeni studentii verejnych vyso-
kych skol, se prilis nelisi od celkovych udaji. Podstatna zména je ziejma
az z dalsiho grafu 1.8, ktery o tomtéz vypovida pro pripad soukromych
vysokych skol.

Zde mtiZzeme vidét radikalné odlisné ,rozlozeni sil“. Studenti ve véku
25 let a starsi tvoii na soukromych vysokych §kolach vice nez polovinu
vSech studentd. Jedinou vyjimkou je hned prvni sledovany rok 2000, dale
uz se drzi velmi podobny trend: prevazuji starsi studenti, zatimco studenti
mladsi 25 let netvori v zadném ze sledovanych roki ani polovinu.

Tato vyrazna rozdilnost mezi verejnymi a soukromymi vysokymi §ko-
lami z hlediska v¢ku jejich studentt nas vede k nutnosti zamyslet se v sou-
vislosti s netradi¢nimi studenty diikladnéji nad institucionalnim kontex-
tem jejich existence v ¢eském vysokoskolském prostoru.
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Graf1.7
RozloZend studentii verejnych vysokych skol podle vékovych kategorii
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1.2.6 Institucionalni kontext: vefejné a soukromé vysoké skoly v CR

Cestu vzniku soukromych vysokych kol u nas otevrel zakon ¢.111/1998
Sb., o vysokych skolach a o zméné a doplnéni dalsich zakond - zakon
o vysokych skolach, ve znéni pozdé&jsich predpisii. Tento pravni piedpis
upravuje systém, organizaci a fungovani vysokych skol vetejnych i soukro-
mych, pokud jim MSMT udélilo statni souhlas®.

Markantni nartist po¢tu soukromych vysokych §kol jsme mohli zazna-
menat v prvnich deseti letech tohoto stoleti:

Pocet soukromych VS se za uplynulych deset let zvysil o vice jak pétinasobek,
tj. z 8 8kol v roce 2000 na 44 kol v roce 2010. Naproti tomu pocet verejnych
VS vzrostl absolutné o 3 $koly, relativné o 13 %. Celkovy poéet vysokych $kol
se zvysil o vice jak dvojnasobek. Nartst celkového poctu je jednoznacné vy-
sledkem zvyseni poétu soukromych VS (CSU, 2011, s. 18).

Vezmeme-li v tivahu pocty studentd, tak mizeme konstatovat, ze ve
zminéném obdobi vzrostl pocet studentii na verejnych skolach o 80 pro-
centnich bodi, to znamena, ze se témér zdvojnasobil, zatimco na soukro-
mych vysokych skolach se zvysil 28krat. Na téchto skolach méli uchazeci
také mnohem vys$si $anci na pfijeti, jez se pohybovala nad 92 %%.

Soukromé vysoké skoly se od samého zacatku své existence orientova-
ly ve zvysené mife na studenty jinych forem studia nez prezen¢nich (dri-
ve dennich). Nejspise to bylo ovlivnéno jistou neochotou rady verejnych
vysokych skol pro tyto studenty studia viibec otevirat. Ale soucasné,
a mozna vyznamnéji, svou roli sehrala velka vstiicnost soukromych vyso-
kych skol. Ta se projevovala jak v prijimacich procedurach, tak v organi-
zaci studia a v pozadavcich kladenych na studenty. Je ale otazkou, zda pti
této vstiicnosti mize byt zachovana patti¢na kvalita studia®.

Fakt niz$i narocnosti piijimacich procedur podle Setfeni zamérené-
ho na identifikaci faktort ovliviiujicich rozhodovani potencidlnich ucha-
zeCll o vysokoskolské studium pri vybéru vysoké skoly ocenuji i samotni

26 V roce 2019 bylo takovych kol 39.
27 V roce 2008/2009 to byla dokonce 98% tspésnost pii plijeti.

28 Pochybnosti o kvalité studia na soukromych vysokych skolach je mozné odvodit také z ak-
redita¢nich procedur. Vystizné to komentuje difvéj$i predsedkyné Akreditaéni komise CR
prof. Vladimira Dvorakova napt. v Listech (2008/3).
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uchazeci o studium. Vice nez polovina uchazeci starsich 36 let totiz prefe-
ruje vysoké §koly, na nichz je mozné pfijeti bez prijimacich zkousek (Husak
& Volkanova, 2012). To potvrzuje také srovnani podilu studentt jinych fo-
rem studia z celkového poctu studentli v ¢asové fadé od roku 2001 do roku
2018 mezi vefejnymi a soukromymi vysokymi skolami (viz graf 1.9).

Graf1.9

Procentudlni podily distancnich a kombinovanych studentii (v %) na vergjnjch ovs)
a soukromych vysokych skoldch Soukromé VS) v letech 2001-2018
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Zdroj: vlastni zpracovani podle MSMT (2019)

Zptesnéni predchazejicich udaji poskytuji nasledujici grafy 1.10a
a 1.10b, které ukazuji poméry distanc¢nich studentl na verejnych a sou-
kromych vysokych skolach s ohledem na stupen studia, tedy bakalarsky
a magistersky.

Jak vidime, rozdily mezi vefejnymi a soukromymi $kolami jsou zna¢né
v obou typech studia a v pripadé magisterskych a kombinovanych studii
jsou skute¢né markantni. I kdyz magisterskych studii v distan¢ni formé
na vetejnych Skolach kontinualné pribyva, soukromé skoly si svou velkou
prevahu stdle drzi. Dalo by se fici, Ze jsou atraktivni pravé pro mnohé z ne-
tradic¢nich studentq.
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O prilezitostech pro netradi¢ni studenty v ceském vysokoskolském
prostoru vypovidaji také tidaje o oborovém zastoupeni. Je logické, ze ne
vSechny obory toto studium ze své podstaty nabizeji a mohou nabizet, zde
se typicky jedna o medicinské a umeélecké obory. Obory, které kombino-
vané studium naopak hojné¢ nabizeji, jsou predevsim z okruhu ekonomic-
kych, humanitnich a spolecenskych véd. Nase pozornost se soustieduje
specificky na netradi¢ni studenty pedagogickych obort.

Graf1.10a

Podily distancnich a kombinovanych bakaldriskych studentii na verejnjch a soukromych
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Graf1.10b

Podily distancnich magisterskych a kombinovanych studentii na verejnych a soukromych
vysokych skoldch
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1.3 Shrnuti

Pro vyzkum prezentovany v této publikaci jsme v konfrontaci se zahra-
ni¢nimi zdroji vymezili pro ¢eské vysokoskolské prostredi netradi¢ni stu-
denty jako studenty, ktefi méli ve své formalni vzdélavaci draze preruseni
minimaln¢ jednoho roku mezi stfedni skolou a vstupem na vysokou skolu
a kteri jsou soucasn¢ starsi 26 let. Na to, jaké bylo a je misto netradi¢nich
studentd v ¢eském terciarnim sektoru jsme nahlédli optikou dostupnych
statistickych dat, které poskytuji informace o vyvoji a rozsiteni kombino-
vanych a distanc¢nich studii (dfive studii pfi zaméstnani, respektive dal-
kovych studif) a o vékové strukture vysokoskolskych studentd. To vse
v zakladnim obrysu institucionalnich promén vysokoskolského prostoru
od okamziku, kdy bylo u nas zakonem z roku 1998 umoznéno zakladani
soukromych vysokych §kol.
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Kvantitativni rozsifeni jinych forem studia nez radného/denniho pro-
$lo v historii ¢eského vysokého skolstvi od roku 1948 do soucasnosti n¢ko-
lika zajimavymi peripetiemi. Pomineme-li kratké obdobi po roce 1949 spo-
jené s délnickymi kurzy, na samotném zacatku stal zakon z roku 195253,
ktery tuto moznost oteviel. Vysoké skoly zaznamenaly zna¢nou odezvu
v zajmu o studium pfi zaméstnani, jak se tehdy studium oznacovalo, a az
do poloviny 60. let téchto studentt pribyvalo. Dalsi vlnu zajmu o studia
pii zaméstnani piinesl prelom 70. a 80. let, v némz opét svou roli sehral
politicky kontext spojeny s dtsledky obdobi normalizace. A konecné po
ustupu dalkovych studii na zacatku devadesatych let, zptisobeném prede-
v$im instituciondlnim omezovanim studijnich pfilezitosti pro netradi¢ni
studenty, mizeme zaznamenat opétovny narist ve druhé poloviné 90. let.
Trend vyssich poctt studentti v kombinovaném studiu pokracoval béhem
celého prvniho desetileti 21. stoleti, aby svého vrcholu dosahl kolem roku
2010. To vSe slo ruku v ruce s nartstem studentt vSech forem studia.

Mizeme tedy hovofit o n¢kolika vrcholech v postupném rozsitovani
prilezitosti pro netradicni studenty u nas. Prvni dva spadaji do obdobi let
socialistického §kolstvi a druhé dva do obdobi po roce 1989. Jakkoli by to
bylo lakavé, nemizeme dospét ke konstatovani, ze by studentd v jinych
formach studia nez radném v nasi historii tercidarniho vzdélavani v po-
slednich sedmdesati letech kontinualn¢ piibyvalo. Co viak konstatovat
muzeme, je fakt, ze k rozsitovani kombinovanych studii dochazelo spolu
s navySovanim absolutnich poctt vysokoskolskych studentti, v pocatcich
s politicky motivovanymi zaméry® a posléze predevsim s institucionalnimi
prilezitostmi, které se témto studenttim nabizely.

Pri pohledu na vékovou strukturu studentl v terciarnim vzdélava-
ni vidime, Ze trend vice méné kopiruje rozsifovani pitilezitosti ke studiu
v kombinované a distan¢ni formé. V poslednich letech se ovSem situace
proménuje diky dvéma okolnostem. Tou prvni je institucionalni kontext,
ktery je dan vétsim poctem soukromych vysokych skol vznikajicich po roce
1998. Tou druhou okolnosti je, ze i studenti vyssiho véku maji tendenci stu-
dovat v bézné formé studia a naopak, mladsi studenti pod hranici 25 let se

29 Zvysujici se pocty studentti by mohly byt interpretovany jako cesta ke snizeni vzdélavacich
nerovnosti v obdobi socialismu. Jak ale komentuje Matéja (1991), navzdory vsem ideolo-
gickym intervencim k vyznamnéj$im zménam ve vzdélanostnich nerovnostech pfi vstupu
na vysoké skoly nedoslo.

38



bézné zapisuji ke studiu v kombinované formé. Dtivodi jisté¢ miize byt cela
rada, ale 1ze predpokladat, Ze je to do zna¢né miry dano pravé prolinanim
studijnich a pracovnich drah, jez zac¢ina byt v soucasné dob¢ obvyklejsi
nez drive.

Abychom mohli postoupit za ramec vSech vyse uvedenych faktt a vy-
jadrit se alespon ramcové k roli netradi¢nich studentll v soucasném ceském
vysoko$kolském prostoru, je tfeba vzit v potaz §irsi okolnosti. Tou prvni
je skute¢nost, ze Ceska republika je prostfednictvim ptistoupeni k Bolon-
ské deklaraci od roku 1999 soucasti Evropského vysokoskolského prostoru
(European Higher Education Area - EHEA). Akceptovala tedy zakladni
principy, na nichz je tento prostor ustaven. Podstatné je zejména zavede-
ni tfistupniového strukturovaného studia (bakalarského, magisterského,
doktorského), jez mize pro netradi¢ni studenty znamenat snazsi dosazeni
jejich projektu absolvovat vysokoskolské studium. Mohou mezi jednotli-
vymi stupni studium prerusit, mohou zménit obor, mohou lépe sladit svoje
studium s jinymi zivotnimi tikoly. Stejné tak je prospésné zavedeni systému
kreditt (ECTS), které umoznuji mimo jiné srovnatelnost studijni zatcze.
To vSe hovori ve prospéch zapojeni netradi¢nich studentt do terciarniho
vzdélavani. Samoziejmé za predpokladu, ze samotné vysokoskolské insti-
tuce pro né budou vytvaret priznivé prostredi.

Implementaci Bolonské deklarace davaji vcelku pochopitelné autori
Ryska a Zelenka (2018) do souvislosti s masifikaci vysokoskolského vzdé-
lavani a konstatuji, ze zatimco ve vyspé€lych zemich byl proces masifikace
zahdjen uz vice nez pred CtyTiceti lety, u nas k tomuto jevu zacalo vyznam-
n¢ji dochazet az s prelomem tisicileti.

Podivejme se tedy na vyse uvedena fakta také skrze teorii masifikace
vysokého $kolstvi Martina Trowa, kterou jsme pfedznamenali jiz v Gvodu
této publikace. Vychazime z jeho teze, ze pritomnost vyssiho poctu studu-
jicich ovliviiuje rizné aspekty tercidarniho vzdélavani (Trow, 1973), véetné
studentské kariéry (stale vice studujicich prichazi na vysokou $kolu az po
néjaké dob¢ zaméstnani nebo se zaméstnani vénuji paralelné se studiem),
kurikula a forem vyuky (studujici si voli svou vlastni vzdélavaci cestu
a do vyuky pronikaji ve vét§i mire prvky distancniho vzdélavani) a stan-
dardt kvality (kritérium kvality se presouva od akademickych standardi
k ,ptridané hodnoté¢“ ziskané vysokoskolskym studiem) (Prudky et al.,
2010). V tomto smyslu tedy pritomnost vétsiho poctu studujicich, zejména
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v kombinovaném studiu a studentd vyssiho véku, otevira cestu zménam
celého vysokoskolského prostoru. Ty se tykaji kromé jiz zminéného také
celkové role vysokych skol ve spolecnosti a jejich funkci.

Zavérem je mozné konstatovat, ze historicky vyvoj zapojeni netradic-
nich studentd je v Ceské republice ve srovnéani s ostatnimi zemémi jiny
prave kvuli historickym souvislostem a politicky motivovanym proménam
podminek. Souéasny stav ale nijak vyjime¢ny neni. Cesk4 republika se
pohybuje spise na dolni hranici zemi, jejichz terciarni systémy jsou vici
netradi¢nim studentiim vstticné, at uz ve smyslu otevienosti star§im - do-
spélym studentiim (s timto ukazatelem pracuje Eurostat®”) nebo studen-
tdm s odlozenym vstupem na vysokou skolu (s timto ukazatelem pracuje
Eurostudent®). V ramci publikaci EHEA jsou tito studenti povazovani za
»celozivotné se ucici® (lifelong learners), jejichz potteby vyzaduji specifické
pristupy pfi vytvareni pro né optimalnich studijnich cest. Otazkou je, jak
na tyto potieby reaguje prave ¢esky vysokoskolsky prostor.

30 V roce 2011/12 tvotili studenti starsf 30 let na vysokych $kolach v CR 15 %, co? odpovid4
pruméru zemi zapojenych do EHEA.

31 V roce 2013/14 se jako studenti kombinovaného studia identifikovalo 35 % studenti Ces-
kych vysokych skol.

40



Kapitola 2

Jak se vyvijelo studium
pedagogickych oboru

Dana Knotovd

Mezi netradi¢nimi studenty, jejichz charakteristice se vénuje predchazejici
kapitola, nas zajima skupina téch, kteri aktualné studuji pedagogické obo-
ry. Pro dikladné uchopeni tématu netradi¢nich studentd pedagogickych
obort, pro porozumeéni jejich zivotnim osuddm povazujeme za dtlezité
pripomenout moznosti studia téchto oborti v pribéhu minulych dekad.
Cilem této kapitoly je proto nastinéni vyvoje studia pedagogickych oborti
od 50. let 20. stoleti az po soucasnost.*

Studium pedagogickych obori na vysokych skolach proslo celou ra-
dou reforem, které byly svazany vice jak ctyricet let s komunistickym re-
zimem a nasledné od posledni dekady 20. stoleti se snahami o koncep¢-
ni zmény celého systému vzd¢lavani. Mnozstvi zmén se v riizné podobé
tykalo raznych forem studia, ménily systém i obsah pripravy pedagogt
pro vsechny stupné a typy skol vcetné pripravy pedagogt pusobicich ve
vychovné vzdélavacich institucich.®

Pro ¢lenéni pedagogickych obort v textu vyuzijeme rozdéleni do
dvou skupin, které vychazi z Narizeni vlady ¢&. 275/2016 Sb., o ¢lenéni
oblasti vzd¢lavani ve vysokoskolském studiu. Budeme se zabyvat dvéma
skupinami obord, a to jak ucitelstvi, tak neucitelskymi pedagogickymi
obory. V kapitole nejdiive vénujeme pozornost vyvoji vzdélavani v ucitel-
skych a nasledné neucitelskych oborech studia do obdobi zasadni trans-
formace spolecensko-politického systému v 90. letech minulého stoleti.
Nasledné obratime pozornost k vyvoji od 90. let po soucasnost. Toto ob-
dobi provazeji zmény tykajici se celé koncepce a systému vysokoskolského

32 Vzdélavani v pedagogickych oborech bylo samoziejmé mozné i v predchazejicich obdo-
bich (tedy pred druhou svétovou véalkou), ale nase respondenty a jejich rodiny ovlivnila
situace v uvedenych dekadach, proto jim vénujeme pozornost.

33 Pripominame, ze studium pedagogickych oborii se v minulosti ani v sou¢asnosti neusku-
tecniuje pouze v terciarnim vzdélavani.
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vzdélavani, terminologie, ale i klasifikace oborti, v textu zmény detailnéji
priblizime.

2.1 Studium ucitelskych pedagogickych obort
(50. léta — 1989)

Podivame-li se kratce na vyvoj vzdélavani v téchto oborech od 50. let minu-
Iého stoleti, tak musime konstatovat, zZe prineslo velké mnozstvi riznych
nekoncep¢nich zasahi do systému vzdélavani (nejen) v pedagogickych
oborech. Zasadni zménou byla reforma spojena se zdkonem ¢. 58/1950 Sb.,
o vysokych §kolach a naslednymi opatfenimi zasahujicimi do systému i ob-
sahu vzdélavani. Skolstvi se stalo pro komunisticky rezim kli¢ové vzhledem
k vychové budoucich generaci a pottebé¢ ideologické indoktrinace. Velmi
sledovanym se stal vybér a osobnostni predpoklady zajemcii o studium
pedagogickych obori, byly pod tzv. ideologickym dohledem. Dtlezitéjsi
byly politické postoje a vztah k rezimu, nez dosazené védomosti, kvalita
nebo stupen predchoziho studia. Snahou bylo zvysit pocet ucitelt a vy-
chovatelt také vzhledem ke stoupajicimu poctu déti ve skolach (Zounek
et al., 2017). Studium ucitelstvi bylo pro nedostatek ucitelt otevreno li-
dem z praxe, tzv. politicky spolehlivym s ocekavanym tfidnim profilem.
Studium jim bylo umoznéno dalkovou formou, tedy pokud neméli ucitelé
potiebné vzdélani, pak jej mohli ziskat béhem vykonu ucitelské profese
dalkovym studiem.

Krom¢ zmén ve vysokoskolském vzdélavani byla v roce 1950 vladnim
usnesenim® zaloZena pedagogickd gymnazia, na nichz se zacali vzdélavat
ucitelé matefskych a narodnich (I. stupen zdkladnich) $kol, ucitelé skol
II. stupné se vzdé¢lavali na pedagogickych fakultach (do roku 1953). Vzdé-
lavani ucitelti narodnich skol se tim vratilo na stfedoskolskou troven. Ab-
solventi pedagogickych gymnazii neméli plnou kvalifikaci, po maturité
m¢éli nastoupit do kol a teprve nasledujicim dvouletym dalkovym studiem
na pedagogickych fakultach mohli ziskat plnou kvalifikaci. Budouci uci-
telé strednich $kol ziskavali vzdélani na filozofickych a prirodovédeckych
fakultach jak v denni, tak dalkové formé studia.

Skolskym zékonem ¢&. 31/1953 Sb., byly pedagogické fakulty nahra-
zeny tfemi novymi typy Skol. Vznikly vysoké skoly pedagogické, vyssi

34 Vladni usneseni ze dne 30. 5. 1950 podle ustaveni § 72 skolského zakona.
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pedagogické skoly a stfedni pedagogické skoly pro vzdélavani ucitelti na-
rodnich skol a vychovatelt. Vzdélavani v pedagogickych oborech tim bylo
roztristéno. Vzdélavani ucitelt stfednich kol na filozofickych a prirodoveé-
deckych fakultach bylo zruseno.

Spolecensko-politické zmény ve druhé poloviné 50. let pfinesly slou-
c¢eni tif vySe uvedenych typi instituci (v roce 1959) do ctyiletych pedago-
gickych institutt®. Kvalita vzdélavani vsak byla nizka, proto se vzdélavani
uciteld stfednich §kol od roku 1959 postupné vratilo na univerzitni fakul-
ty: filozofickou, prirodovédeckou a nove na matematicko-fyzikalni a fakul-
tu télesné vychovy a sportu. Pedagogické instituty vznikly ve vSech kra-
jich, ptipravovaly v dennim i ddlkovém studiu ucitele zajistujici povinnou
skolni dochazku®. Pedagogické instituty mély pripravit podminky pro
tzv. spojeni $koly se Zivotem a doplnit nedostate¢né pocty ucitelti (Zounek
etal., 2017).

Kvalitativni zménu ve studiu pedagogickych obort prinesla reforma
v roce 1964, studium pro ucitele zakladnich $kol bylo vraceno na vyso-
ké skoly, opétovné totiz vznikly pedagogické fakulty. Byly zaclenény do
sité univerzit: v Praze, Brné, Olomouci, vzniklo také pét samostatnych fa-
kult v krajskych méstech: Cesk}?ch Bud¢jovicich, Plzni, Usti nad Labem,
Hradci Kralové, Ostravé.*” Zajemci o studium byli stale politicky provéro-
vani, sledovaly se jak jejich politické postoje, tak rodinné zazemi. Uchazec
musel byt ¢lenem Ceskoslovenského svazu mladeze (CSM). Dalkové stu-
dium uditelstvi bylo pétileté, prezenéni pouze Ctyrleté.

Po roce 1968, kdy doslo k okupaci Ceskoslovenska vojsky Sovétské-
ho svazu a dals$imi vojsky Varsavské smlouvy, zacalo obdobi normaliza-
ce. V tomto obdobi zacalo ve skolach politické provérovani, nastalo pro-
pousténi politicky nespolehlivych uditeld a jejich nahrazovani politicky
loajalnimi osobami. Vznikly provérkové komise (nejen ve Skolstvi) a na
podklad¢ jejich politického hodnoceni byly ukonceny pracovni poméry
s »,neuvédomélymi“ pedagogickymi pracovniky a byly posileny pozice

35 Pedagogické instituty vznikly v Praze, Brandyse nad Labem, Ceskych Budéjovicich,
Plzni, Karlovych Varech, Usti nad Labem, Liberci, Hradci Kralové, Pardubicich, Jihlave,
Brné, Gottwaldové, Olomouci, Ostravé, Trnavé, Nitte, Banské Bystrici, Martiné, KoSicich
a v Presové (Sbirka zdkonti CSR, 1962).

36 Vladni narizeni ze dne 31. 7. 1959 o pedagogickych institutech.

37 Zakonné opatieni predsednictva Narodniho shromazdéni o pedagogickych fakultach,
¢. 166/1964 Sb., samostatné fakulty existovaly az do roku 1990.
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téch, kteti poskytovali zaruku uvédomeélosti, angazovanosti a disledného
provadéni politiky komunistické strany. Vyvstala potfeba novych uciteld,
studium ucitelstvi proto bylo podporované také v dalkové forme. Prijeti
ke studiu bylo samozrejmé spojeno s politickym provéfovanim, uchazec
musel mit doporuceni ze stfedni $koly, z mista bydlisté, pripadné od za-
méstnavatele a musel byt ¢lenem Socialistického svazu mladeze (SSM —
vznikl jako nastupce CSM)%.

K dalsi zmén¢ doslo v roce 1976 v souvislosti s dokumentem Dalsi
rozvoj ¢eskoslovenské vychovné vzdélavaci soustavy (MS CSR & MS SSR,
1976), ktery prinesl reformy systému a vnitifni organizace vzdélavani uci-
telt. Byla sjednocena piiprava ucitelti pro zakladni a stfedni Skoly a sou-
¢asn¢ bylo studium ucitelstvi prodlouzeno na pét let. Ucitelstvi pro 1. stu-
peti ZS bylo realizovano jako jednooborové, bez povinnosti dvouoborové
kombinace. Student volil jednu z vychov jako prohlubujici, mohl se roz-
hodnout mezi télesnou vychovou, vytvarnou vychovou, hudebni vycho-
vou nebo pracovni vychovou. Studium ucitelstvi pro II. stupen zakladnich
skol a pro stredni skoly bylo dvouoborové (aprobace dvou skolnich pred-
métl), po absolvovani byli ucitelé kvalifikovani jak pro II. stupen zakladni
skoly, tak pro $koly stredni.

Pozadavky na kvalifikaci pedagogti vymezila vyhlaska ¢. 60/1985 Sb.,
o doplnujicim studiu student@ vysokych $kol a absolventi vysokych
a stfednich §kol pro ziskani pedagogické zptisobilosti a také vyhlaska
¢. 61/1985 Sb., o dal§im vzdélavani pedagogickych pracovniki, ktera ob-
sahovala mj. § 9 o rozsitujicim studiu (byl zrusen az v r. 2001 novelou vy-
soko$kolského zdkona). Dopliiujicim tfi- nebo ctyf'semestrovym studiem
v dalkové formé ziskavali pedagogickou kvalifikaci absolventi vysokych
kol v neucitelskych oborech k vyucovani profilujicich predmétd v uceb-
nim planu studijniho oboru, ve kterém ziskali vysokoskolské vzdélani. Pri-
hlasku ke studiu mohli zajemci podavat pouze prostfednictvim organiza-
ce, v niz byli v pracovnim poméru.

Vyvoj ve vzdélavani uciteld ilustruji data tykajici se poctu dalkovych studen-
tt ucitelstvi studujicich na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity (v le-
tech 1960-1990 Univerzita Jana Evangelisty Purkyn¢). V roce 1965, kdy byla

38 Cleny SSM byli lidé do 35 let véku.
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obnovena Pedagogicka fakulta, dalkové studovalo 1245 studentd, v nasleduji-
cich dvou letech byly pocty obdobné. V roce 1969 klesl pocet pravdépodobné
v souvislosti s politickymi udalostmi na 870 studentii, pocet dale klesal az do
roku 1971. V disledku normalizace zacalo propousténi politicky nespolehli-
vych ucitelti ze $kol a bylo nutno je nahradit novymi kadry. Pocty studentt
v 70. letech stoupaly také proto, zZe do skol nastoupily silné populacni ro¢niky.
Pocet studenti dalkového studia na Pedagogické fakulté v roce 1971 byl 1116,
vroce 1974 az 1570 studentd. Ve druhé poloviné 70. let pocty klesly a pohybo-
valy se mezi 683 az 760 studenty. Zajemci o dalkové studium uditelstvi ubyvali
iv 80. letech, kdy pocet studentti v roce 1980 byl 585, v roce 1985 byl v této de-
kadé nejnizsi, tj. 340 studentd, v poslednim roce 1989 pred zasadni spolecen-
sko-politickou reformou ucitelstvi na fakulté dalkové studovalo 574 studentii
(Masarykova univerzita, 2021).

Vyse uvedeny priklad vyvoje poctu studentd ucitelstvi v dalkové for-
m¢é studia ukazuje vliv spolecensko-politickych udalosti a nedostate¢ného
mnozstvi ucitelt na pocty studentt ucitelstvi v dalkové formé studia.

Centrem naseho zdjmu je vzd¢lavani ucitelt na vysokych skolach.
Presto v kratkém ohlédnuti pripomenme vzdélavani uciteld matef'skych
skol, které nebylo soucasti pedagogickych oborti na vysokych skolach.
V 50. letech se ucitelé mater'skych Skol vzdélavali ve ¢tyfletém studiu na pe-
dagogickych gymnaziich a nasledné na stfednich pedagogickych skolach
(od roku 1953, kdy byl vydan novy skolsky zakon ¢. 31/1953). Az do obdo-
bi normalizace jejich vzdélavani ziistalo prevazné na stiednich pedagogic-
kych skolach. Kromé politickych udalosti se v téchto letech projevil také
vyznamny narust poctu déti v predskolnim véku, a tak byl v materskych
skolach nedostatek kvalifikovanych uciteld. Mista v materskych skolach
byla proto obsazovana lidmi s dobrym stranickym profilem, ovsem casto
bez pozadované kvalifikace. Z téchto diivodi byla oteviena doplnujici pe-
dagogicka studia na rtznych stfednich odbornych $kolach pro studenty,
kteri méli uplné stredni vzdélani ukoncené maturitni zkouskou. Doplnuji-
ci pedagogické studium bylo dvouleté a nemuselo navazovat na predchozi
vystudovany obor. Nékdy také byli v matet'skych skolach na pozici uciteld
zaméstnavani absolventi jinych stfednich skol, ktefi vynikali télesnou zdat-
nosti ¢i ovladali hru na hudebni nastroj, jako naprtiklad absolventi umélec-
kych ¢&i sportovnich oborii (Stverék, 1983).
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Co se tyce profesni zptsobilosti, tak v 80. letech se stala dilezitou
vyhlaska ¢. 59/1985 Sb., o odborné a pedagogické zptisobilosti pedagogic-
kych pracovnikil a o urceni $kolskych zarizeni. Tato vyhlaska, ktera byla
uplatiiovana az do roku 1997, obsahovala popis pozadované kvalifikace
na jednotlivé pedagogické pozice a také vycet tzv. nahradnich kvalifikaci®,
které mohly plné nahradit poZadované kvalifikace (Stverdk, 1983). Tyto
zmény se tykaly také ucitelti matetskych §kol, vyhlaska ptinesla moznost
ziskat kvalifikaci vysokoskolskym studiem ve studijnim oboru ucitelstvi
pro mateiské skoly.

Vzdélavani ucitel bylo od 50. let svazané s totalitnim rezimem, ucitelé
byli povazovani za vyznamny prostiedek ideologické vychovy budoucich
generaci. V prubchu vice nez CtyTiceti let proslo jejich vzdélavani radou
reforem, mnohé z nich byly nekoncep¢ni az chaotické. V 80. letech doslo
k urcité stabilizaci systému vzdélavani uciteltt vSech typi a stupnt skol,
ktery ztstal bez velkych zmén az do 90. let minulého stoleti.

2.2 Studium neucitelskych pedagogickych obort

(50. léta — 1989)

Odlis$na situace byla ve vzd¢lavani neucitelskych pedagogickych pracovni-
ki, coz se od 50. let tykalo témér vyhradné vzdélavani v oboru vychovatel.
Tento obor odpovidal na zdanlivé nesouvisejici potfeby narodniho hos-
podartstvi. Primysl po 2. sv. valce potreboval pracovni sily, a bylo nutné
vytvorit podminky Zenam pro vstup do zaméstnani. Zajmem statu tak byl
nejen rozvoj predskolniho vzdélavani, ale i tzv. mimotridni (pozdéji mi-
moskolni) vychovy. Pti zakladnich $kolach byly zifizovany Skolni druziny
(pro zaky I. stupné zakladnich skol) a skolni kluby (pro zaky II. stupné
zakladnich skol). Vychovatelé pracovali nejen ve skolach, ale také v do-
movech mladeze (tzv. internatech) pro studenty stfednich odbornych
skol) a détskych domovech. Vychovatelé byli od roku 1953 vzdélavani na
stfednich pedagogickych skolach. Jejich pocet vSak byl nedostate¢ny, pro-
to byla ministerstvem $kolstvi vydana instrukce ¢. 53/1959 pro vzdélavani
vychovatelti v mimoskolnich zarizenich. Na jejim zakladé mohli vychova-
telé absolvovat pouze dvoulety vzdélavaci kurz bez preruseni zaméstnani

39 Utitel, ktery nemél pozadované vzdélani, jej mohl nahradit jinym dosazenym vzdélanim
a ziskal tak plnou kvalifikaci. Vyhlaska obsahovala podrobny vycet vzdélani nahrazujicich
pozadovany stupen vzdélani nebo obor vzdélani.
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a po jeho ukonceni jim priznalo ministerstvo skolstvi plnou kvalifikaci.
Vzhledem k dlouhodobému nedostatku vychovatelti dochazelo k situacim,
kdy i absolventi ucitelstvi pro narodni skoly vykonavali profesi vychovate-
le. Upravu vzdélavani vychovatelt §kolnich druzin a klubii ptinesla smér-
nice ¢. 59/1965, ktera toto vyslovné zakazala (tj. prestup neosvédcenych
uciteld z 1. az 5. ro¢niku do druzin a klubi). Dalsi zménou byla smérnice
o kvalifikaci vychovnych pracovnikii na skolach a vychovnych zarizenich
(v roce 1972), ktera stanovila pozadavky na vzdélani nejen vychovateliim,
ale také pracovnikim domi pionyrt a mladeze. Vyhlaska ¢. 59/1985 Sb.,
o odborné a pedagogické zptisobilosti pedagogickych pracovniki otevrela
vychovatelim cestu k vysokoskolskému vzd¢lani, ale skute¢nou moznost
vysokoskolského studia vychovatelé ziskali az po reformé v 90. letech.
Zajimava byla situace se vzdélavanim pedagog, kteii se vénovali vy-
chov¢ ve volném case. Tato oblast byla povazovana komunistickym rezi-
mem za velmi dilezitou. Jedinym oficidlnim aktérem, ktery rezim prosa-
zoval, se stal Ceskoslovensky (od roku 1970 Socialisticky) svaz mlddeze
a jeho d¢tska soucast pionyrska organizace. Organizace podléhala ideolo-
gii a rizeni komunistické strany.
Rodinna péce musi tudiz byt doplnovana prakticky ve vSech smérech péci
spolecenskou, provadénou predevsim statnimi organy a spolecenskymi orga-
nizacemi. Proto zdkon o rodiné stanovi, ze o vychovu déti pecuji v nerozlucné
jednoté s rodinou stat a spoleéenské organizace, zejména Socialisticky svaz
mladezZe a jeho pionyrskd organizace (Zakon ¢. 94/1963 Sb., § 30 ve znénf
pozdg¢jsich tprav).

Prav¢ pionyrska organizace (od roku 1970 PO SSM) ptisobila na kaz-
dé zakladni $kole (i v détskych domovech), zakladni organizacni slozkou
této organizace byla pionyrska skupina.

Pionyrskou skupinu vedl pedagog profesional — skupinovy vedou-
ci. Na pocatku 60. let byl ustaven placeny skupinovy vedouct, jeho prava
a povinnosti urcoval Véstnik ministerstva skolstvi a kultury (Ministerstvo
skolstvi a kultury, 1962). V pripadé, ze staly skupinovy vedouci vykona-
val vedle prace v PO CSM jeité ¢aste¢ny pedagogicky tivazek, pak tuto
vychovnou praci fidil a kontroloval feditel skoly. Dilezitou soucasti jeho
prace byla tzka spoluprace se stranickymi, odborovymi organizacemi
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a samoziejmé s CSM. Staly skupinovy vedouci byl také ¢lenem pedagogic-
ké rady skoly, na jejiz schtize byl zvan.

Po roce 1970 (v obdobi normalizace) opét pionyrskou skupinu vedl
pedagog profesiondl — skupinovy vedouci. Zménily se vSak pozadavky na
jeho kvalifikaci, zpravidla ziskal vzdélani na stfedni pedagogické skole se
¢tyfletym dennim nebo pétiletym dalkovym studiem pro profesi vychova-
tel - pionyrsky pracovnik. Pozdg¢ji bylo zfizeno dvouleté denni a tileté dal-
kové pomaturitni studium pro absolventy jinych stfednich skol. Studium
tohoto oboru bylo zahajeno ve $kolnim roce 1971/72. Absolventi skoly
mohli také pracovat jako pedagogové v domech pionyri a mladeze (v sou-
casné dob¢ preménéna na centra volného casu) (Blaha, 1979).

Zahy bylo témto pedagogickym pracovnikim umoznéno i vysoko-
skolské studium oboru vychovatelstvi v pétiletém dalkovém studiu se za-
métenim na praci v PO SSM. Studium oboru vzniklo pod patronaci Pe-
dagogické fakulty v Hradci Kralové®. Tento studijni obor byl v 80. letech
(@i v souvislosti s vyhlaskou ¢. 59/1985) postupné oteviran v prezen¢nim
i dalkovém studiu také na dalsich pedagogickych fakultach v tehdej$im
Ceskoslovensku. S pddem komunistického rezimu na konci roku 1989
zanikla pionyrska organizace v ptivodni podob¢ a tim i cela koncepce
studia.

Specificka situace byla ve vzdélavani specialnich pedagogii. Samostat-
né studium oboru zpocatku od 50. let neexistovalo, vzdélavani specidlnich
pedagogti se rozvijelo postupné v souvislosti s rozvojem specidlni peda-
gogiky jako védy a s organizovanou péci o lidi s postizenim. V 60. letech
na vysokych skolach (na pedagogickych a filozofickych fakultach) vznikly
samostatné katedry, které nabidly rizné specializace (napt. surdopedie,
somatopedie, etopedie). V poloviné 70. let doslo na pedagogickych fakul-
tach k ustaveni ctyrletého integrovaného studia ucitelstvi a vychovatelstvi
pro skoly a zafizeni se zvlastni péci. Dals$i zména pfisla v souvislosti se za-
konem o vysokych skolach ¢. 39/1980 Sb. Na n¢j byly navazany vyhlasky,
které zpresnily mj. podminky studia specialnich pedagogt. Vysokoskolské
studium bylo mozné v prezen¢ni (4leté) i dalkové forme (5leté) v oborech
ucitelstvi pro mladez vyzadujici zvlastni péci a vychovatelstvi pro osoby

40 Ve gkolnim roce 1977/78 studovalo ve vSech ro¢nicich 138 profesionalnich pracovnikt
PO SSM — skupinovych vedoucich PO SSM, pracovnikti domi pionyri a mladeze, i dal-
$ich pracovniki okresnich a krajskych organtt SSM (Blaha, 1972).
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vyzadujici zvlastni péci. Studium obsahovalo dvé povinné specializace
(logopedie, psychopedie) a jednu volitelnou specializaci (somatopedie,
surdopedie, tyflopedie, etopedie). Takto bylo studium koncipovano na
Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy a Pedagogické fakulté Univerzity
Palackého v Olomouci.* Katedry také nabizely ve dvou a tfiletém tzv. roz-
$ifujicim studiu pfi zaméstnani studium specialni pedagogiky ucitelkam
matefskych skol, mistrim odborného vycviku, ucitelim I. a II. stupné za-
kladnich skol (Univerzita Komenského, 2015). Zasadni zmény do vzd¢la-
vani specialnich pedagogii prinesly (tak jako v jinych oborech) reformy na
pocatku 90. let.

Neucitelské pedagogické obory a jejich studium byly vyrazné ovliv-
nény spolecensko-politickymi pomeéry. Zejména oblast vychovy ve volném
case byla vnimana jako dulezita pro tehdejsi politicky rezim. Proto i stu-
dium obort bylo pod dtikladnym dohledem, od studentti a absolventti se
pozadovaly ,spravné“ ideologické postoje, o¢ekavalo se, zZe budou usku-
teciiovat vychovu socialistického ¢lovéka. Obdobi normalizace pfineslo
potifebu novych provérenych pedagogt pro obnovenou détskou a mladez-
nickou organizaci (SSM a PO SSM), a proto byl podporovan vznik nové-
ho studijniho oboru. Pro vzdélavani specialnich pedagogt bylo dtlezité
obdobi 60. let, kdy doslo k ¢astecnému uvolnéni politickych poméri, zmé-
n¢ postoju k lidem s handicapem a také rozvoji védniho oboru specialni
pedagogika. Postupné se obor i studium oboru etablovaly na vysokych
skolach.

Dalsi neucitelské pedagogické obory se zacaly vyrazn¢ profilovat v na-
sledujicich dekadach.

2.3 Studium pedagogickych obord od 90. let do soucasnosti

90. 1éta minulého stoleti pfinesla vyznamné zmény do vzdélavani v udi-
telskych i neucitelskych pedagogickych oborech. Zmény byly postupné
a tykaly se nejen pedagogickych obort, ale celého systému vysokoskolské-
ho vzdélavani. Vyrazné vzrostl pocet vysokych skol, vysoké Skoly ziskaly
rozsahlé autonomie, akademické svobody s vyznamnou ucasti studenti
na veskerém rozhodovani. Vyznamné se zvysily pocty studentl a zdjem

41 Absolvent mohl vyucovat v 1. az 8. roéniku zvlastni a pomocné skoly, v 1. az 4. ro¢niku ve
specializovanych tfidach zakladnich $kol a mohl také poskytovat odbornou logopedickou
a vychovné-poradenskou péci.
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o studium vysokych skol, tento trend se tykal také postupného zvySovani
poctu studentt pedagogickych obort.*

Graf2.1
Pocty studentii pedagogickych oboril a programil
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Pocet studentl pedagogickych oborti dosahl vrcholu v roce 2010. Na-
sledoval pokles az na soucasny stav, ktery je vice nez o polovinu mensi nez
v roce 2010, soucasné pocty studentti pedagogickych oborti a programi jsou
také nizsi nez v 90. letech. Pokles v posledni dekadé souvisi s demografic-
kym vyvojem a korigovanim poétu studenti vysokych $kol ze strany MSMT.

Vykazované pocty studentti jsou vSak ovlivnény také zménénymi pri-
stupy ke klasifikaci oblasti vzdélavani a zarazovanim studijnich obort nebo
programu. Zmény v ¢iselnicich obort vzdélavani a klasifikaci oblasti vzdé-
lavani vedly k tomu, ze oficialni (dostupna) data jsou evidovana na zakla-
d¢ rozdilnych pristupti k identifikaci a zarazovani konkrétnich studijnich
oborti. Ke zménam doslo vicekrat, souvisely s uplatnénim mezinarodni
Klasifikace ISCED* (v letech 1997, 2011, 2013). Cesky statisticky urad

42 Vznikaly také vys$$i odborné skoly s paralelnimi pedagogickymi obory, které davaly kvali-
fikaci na drovni bakalarského studia VS.

43 International Standard Classification of Education (ISCED). Klasifikace ISCED zatazuje
vzdélavaci programy podle jejich obsahu pomoci dvou hlavnich prafezovych promén-
nych: drovné vzdélavani a oboru vzdélani.
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rozhodl zavést klasifikaci ISCED jako narodni klasifikaci vzdélani s plat-
nosti od 1. 1. 2008 a garance klasifikace se presunula do ptisobnosti Mi-
nisterstva Skolstvi, mladeze a télovychovy. Zmény prinesla také aplikace
novely zakona ¢. 111/1998 Sb., o vysokych skolach. Ministerstvo zm¢nilo
klasifikaci, kédy studijnich obort a v roce 2009 zavedlo novou klasifikaci
tzv. kmenovych obori vzdélani (KKOV) jako resortni klasifikaci, zménilo
i ¢iselnik studijnich obort vysokych skol (AKOV). K posledni vyznamné
zméné doslo v zari 2016, od této doby je pridélovana akreditace studijnim
programtiim ne obortim studia, tim se také zménily kédy obort/studijnich
programt, které jsou nyni zavedeny do ciselnikti a Registru vysokych skol
a uskute¢tovanych studijnich programéi (MSMT, 2019).

Z dtvodu vyse uvedenych zmén jsme se v ramci analyzy zaméfili na
data zarazena do oblasti vzdélavani Ucitelstvi a Neucitelské pedagogic-
ké obory (do roku 1997), skupinu studijnich obort Pedagogika, ucitel-
stvi a socidlni péce (¢. 75, do roku 2016). Do skupiny oborti Pedagogika,
ucitelstvi a socialni péce byly zarazeny obory pedagogika, socialni péce,
ucitelstvi pro zakladni §koly, ucitelstvi pro stredni skoly a vyssi odborné
skoly, vychovatelstvi, specialni pedagogika, specializace v pedagogice
(napft. obor socialni pedagogika), socialni prace, andragogika, predskolni
a mimoskolni pedagogika. Dale jsme vyuzili data tykajici se oblasti Vzdéla-
vani a vychova (¢. 01), kam patfi obory/programy* ucitelstvi a neucitelska
pedagogika, data jsou zarazovana do statistiky od roku 2017. V soucasné
dob¢ se do oblasti Vzdélavani a vychova nezahrnuji data tykajici se poctu
studentd socidlni péce a socialni prace. Z dostupnych dat se ukazuje, Ze
jak obory/programy patrici do Ucitelstvi, tak obory/programy Neucitel-
ské pedagogiky se studuji témér vSechny v prezencni i kombinované for-
m¢é. Ziejmé je to ovlivnéno dlouhodobym nedostatkem absolventt téchto
oborti a programi.

V nasledujicim grafu 2.2 uvadime pocty studentt distanc¢niho a kom-
binovaného studia pedagogickych obort. Je patrné, ze pocty téchto
studentt kopiruji narist celkového poctu studentt pedagogickych oborti
a programti, nejvyssiho poctu bylo dosazeno v roce 2010. V soucasné dobé
se pohybuji na trovni roku 2005.

44 V souvislosti s novelou zakona ¢. 111/1998 Sb., o vysokych skoldch a o zméné a doplnéni
nékterych zakont (zdkon o vysokych skolach) jsou nyni akreditace pouze studijnich pro-
gramii (bez studijnich obor).
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Graf2.2
Pocty studenti distancniho a kombinovaného studia pedagogickych obori a programi
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V soucasné dobé se pedagogicky zamétené obory a programy v Ceské
republice studuji jak na vysokych skolach verejnych, tak soukromych. Moz-
nost studia téchto oborti a programt je na 19 verejnych vysokych skolach
a tfech soukromych vysokych skolach.® Na nékterych vysokych $kolach
vsak pedagogicky orientované obory v souvislosti s nové koncipovanymi
akreditacemi studijnich programii nebudou déle realizovany, pedagogické
obory tzv. dobihaji a nejsou nové akreditovany.*t

Ucitelské programy jsou typicky rozliseny podle stupné $kol, na nichz
mohou absolventi po ukonceni studia pracovat. Jedna se o predskolni

45 Informace o nabidce pedagogicky zaméfenych programt/obort byly ziskany na webo-
vych strankach jednotlivych vysokych $kol, nabidka programuti/oborii neni uvedena v Re-
gistru vysokych $kol a uskute¢tiovanych programu, nebot do néj jsou zatazeny pouze
nové akreditované programy. Veiejné vysoké Skoly: Jihoteska univerzita v Ceskych
Budéjovicich, Masarykova univerzita, Ostravskd univerzita, Technicka univerzita
v Liberci, Univerzita Hradec Kralové, Univerzita Jana Evangelisty Purkyné v Ust{ nad
Labem, Univerzita Karlova, Univerzita Palackého v Olomouci, Zapadoceska univerzita
v Plzni, Univerzita Tomas$e Bati ve Zliné, Mendelova univerzita v Brné, Slezska univer-
zita v Opavé, Univerzita Pardubice, Cesk4 zemé&dé&lsk4 univerzita, Ceské vysoké uceni
technické, Janackova akademie muzickych uméni v Brné, Akademie muzickych uméni
v Praze, Vysoka $kola ekonomicka v Praze. Soukromé vysoké skoly: AKCENT College,
Univerzita Jana Amose Komenského, Vysoka $kola télesné vychovy a sportu PALESTRA.

46 Naptiklad soukroma Vysoka skola télesné vychovy a sportu PALESTRA nadéle nebude
uskutec¢novat obor sportovni a volnocasovy pedagog, pouze jej studenti dostudovavaj.
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vzdé¢lavani (obor uditelstvi pro materské Skoly), ucitelstvi pro I. stupen
zakladnich $kol a ucitelstvi pro II. stupen zakladnich $kol a stfednich skol.
Na rozdil od pomérn¢ jasného clenéni ucitelskych programd, je pestrost
zaméteni neucitelskych pedagogickych programi velka. Absolventi téchto
programt mohou pusobit ve skolském rezortu*’, mj. ve skolach rizného
stupné a typu (napf. vychovatelstvi, specialni pedagogika), v zafizenich
pro volny cas (pedagogika volného c¢asu), ale také mimo Skolsky sektor.
K témto programim pripravujicim absolventy mimo $kolsky sektor pat-
Ii napf. socialni pedagogika, andragogika, penitenciarni a resocializa¢ni
pedagogika. VSechny studijni programy musi byt akreditovany vysokymi
$kolami, ty ziskavaji institucionalni akreditaci Narodniho akredita¢niho
uradu pro vysoké skolstvi.*

Studijni programy pedagogicky zaméiené (akreditované podle no-
vych pravidel) jsou zarazeny do Registru vysokych skol a uskutecnova-
nych programi. V nasledujicim prehledu vychazime z informaci o progra-
mech ve tfech oblastech vzdélavani, které jsou v tomto registru: Ucitelstvi,
Télesna vychova a sport, Neucitelska pedagogika.

Studium ucitelstvi je v soucasné dob¢ mozné v denni i kombinované
formé na 13 verejnych vysokych skolach a 29 fakultach, které jsou jejich
soucasti. V nasledujici tabulce 2.1 jsou prehledné uvedeny.

Tabulka 2.1
Studium Ucitelstvi na verejnych vysokych skoldch v denni a kombinované formé studia

Verejna vysoka skola Fakulta

Ceskéa zemédélska univerzita Celoskolska pracovisté

Jiho¢eska univerzita v Ceskych Bud&jovicich Pedagogicka, Filozoficka

Masarykova univerzita Pedagogicka, Filozofickd, Pfirodovédecks,

Sportovnich studii

47 Dle zakona ¢. 563/2004 Sb., zdkon o pedagogickych pracovnicich skol a $kolskych zatize-
nich.

48 Narodni akredita¢ni arad pro vysoké Skolstvi byl ustaven roku 2016 dle zakona
¢. 111/1998 Sb., zakon o vysokych skolach. Rozhoduje o akreditacich studijnich progra-
mu, institucionalnich akreditacich pro oblasti vzdélavani, postupuje dle standarda akre-
ditace, které respektuji principy standardt pro zajistovani kvality v evropském prostoru
vysokoskolského vzdélavani.
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Verejna vysoka sSkola Fakulta

Mendelova univerzita v Brné Institut celoZivotniho vzdélavani
Ostravska univerzita Pedagogicka, Filozoficka, Prirodovédecka
Technicka univerzita v Liberci Prirodovédné-humanitni a pedagogicka
Univerzita Hradec Kralové Pedagogicka, Filozoficka, Pfirodovédecka
Univerzita Jana Evangelisty Purkyné Pedagogicka, Filozofick4, Pfirodovédecka

v Usti nad Labem

Univerzita Karlova Pedagogicka, Filozofickd, Prirodovédecks,
Télesné vychovy a sportu

Univerzita Palackého v Olomouci Pedagogickd, Prirodovédecka, Télesné kultury,
Cyrilometodéjska teologicka

Univerzita Pardubice Filozoficka
Univerzita Toma3e Bati ve Zliné Humanitnich studif
Zapadoceska univerzita v Plzni Pedagogicka, Filozoficka

Zdroj: Registr vysokych $kol a uskute¢iiovanych studijnich programt (MSMT, 2019)

Nabidka studia se po spolec¢ensko-politické transformaci zdsadnim
zpusobem zm¢énila také v neucitelskych pedagogickych oborech/progra-

mech, moznosti zaméfeni studia byly a jsou velmi pestré. Neucitelské
pedagogické programy* jsou nyni realizovany na 10 verejnych vysokych
skolach a jejich 15 fakultach, v denni i kombinované formé studia (prehled

obsahuje tabulka 2.2). Studium téchto programii nabizi i soukroma vyso-
ka $kola Univerzita Jana Amose Komenského Praha, s.r.o.

49 V sou¢asném Registru vysokych $kol a uskute¢tiovanych studijnich programt (MSMT,

2019) jsou do oblasti s nazvem Neucitelska pedagogika zafazeny nasledujici programy:
pedagogika, andragogika, andragogika a management vzdélavani, skolsky management,
vychovatelstvi, logopedie, muzikoterapie, v této oblasti je dale pedagogika predskolniho
véku, predskolni pedagogika, specialni pedagogika, socialni pedagogika, vychova ke zdra-
vi, vytvarna pedagogika, aplikované pohybové aktivity, pedagogika volného ¢asu, rekreo-
logie- pedagogika volného ¢asu, fizeni volnocasovych aktivit, fizeni vzdélavacich instituci,
socialni patologie a prevence, resocializa¢ni a penitenciarni pedagogika, ale také edukace
v kultute, aplikovand pedagogicka studia, edukac¢ni péce o seniory, historie ve verejném
prostoru, kariérové poradenstvi a vzdélavani. Zatazeny jsou do této vzdélavaci oblasti
i programy, které maji v nazvu ucitelstvi: ucitelstvi pedagogiky pro stfedni skoly, ucitelstvi
pro L. stupen zakladni $koly a specialni pedagogika, ucitelstvi pro mateiské skoly a special-
ni pedagogika, ucitelstvi vychovy ke zdravi pro II. stupen zakladni a stfedni Skoly.
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Tabulka 2.2

Studium neucitelskych pedagogickych programil na verejnych vysokych skoldch v denni

a kombinované formé studia

Verejna vysoka skola

Fakulta

Ceska zemédélska univerzita

JihoCeska univerzita v Ceskych Bud&jovicich

Masarykova univerzita
Mendelova univerzita v Brné
Ostravska univerzita

Slezska univerzita v Opavé
Technicka univerzita v Liberci
Univerzita Hradec Kralové

Univerzita Jana Evangelisty Purkyné
v Usti nad Labem

Univerzita Karlova

Univerzita Palackého v Olomouci

Univerzita Tomase Bati ve Zliné

Celoskolska pracovisté

Teologicka

Pedagogicka, Filozofickd, Sportovnich studii
Institut celozivotniho vzdélavani
Pedagogicka

Verejnych politik

Pfirodovédné-humanitni a pedagogicka
Pedagogicka

Pedagogicka, Filozofickd, Prirodovédecka

Pedagogicka, Filozoficka, Télesné vychovy a sportu

Pedagogicka, Télesné kultury,
Cyrilometodéjska teologicka

Humanitnich studii

Zdroj: Registr vysokych §kol a uskuteétiovanych studijnich programt (MSMT, 2019)

Pripominame, ze pedagogické obory nabizeji i jiné vysoké skoly, je-
jichz studijni programy nejsou zarazeny v Registru vysokych skol a usku-
te¢tiovanych programi do oblasti Uditelstvi (napt. Ceské vysoké uéeni
technické v Praze na Ustavu Masarykovych studii realizuje program specia-
lizace v pedagogice: ucitelstvi odbornych predmétt a ucitelstvi praktického
vyucovani a vycviku) nebo jsou pedagogicky zaméfené programy zarazeny
do jinych oblasti vzdélavani (napr. Uméni). Pro ilustraci v oblasti Uméni
Janackova akademie muzickych uméni v Brné realizuje programy divadlo
a vychova, tane¢ni a pohybové divadlo a vychova, nebo Akademie muzic-

kych uméni v Praze program pedagogika tance a dramaticka vychova.

55



2.4 Shrnuti

Vzdélavani pedagogt v ucitelskych i neucitelskych oborech proslo slozi-
tym a narocnym vyvojem. Systém vzdé¢lavani a obsah studia byl ovlivnén
politickymi okolnostmi, ale také realnymi potfebami spolec¢nosti. Tomu
odpovidaly pocty studentti, riizné formy studia a nabidka studijnich obo-
rt (v soucasné dobé programii).

Do roku 1989 bylo studium téchto oborti pod silnym politickym ,,do-
hledem®, uchazed¢i byli politicky provétovani, tém, ktetf neméli pozadova-
ny politicky profil, nebylo studium umoznéno. Charakteristické pro toto
obdobi je také pomérné uzké spektrum pedagogickych obort, ze kterého
zajemci o vzdélani mohli vybirat. Rozmach studia pedagogickych oborti
nastal v 90. letech, coz mimo jiné souviselo s celkovym nardstem poctu
studentl vysokych §kol. Postupné nartstal pocet studentii pedagogickych
obort v prezen¢nim i kombinovaném studiu s vrcholem v roce 2010, od té
doby jejich pocet postupné klesa. V soucasnosti je nabidka studia peda-
gogickych programt ve vsech formach studia pestra, zejména se rozsirily
moznosti studia neucitelskych pedagogickych programt. Mtzeme se vsak
zamyslet nad tim, zda nabidka neni az pfili§ velka, studenti sice mohou
vybirat dle vlastniho zajmu, to ale nemusi vzdy odpovidat skute¢nym po-
zadavkiim praxe nebo potfebam vzdé¢lavaciho systému.

V souvislosti s nasim tématem reflektujeme obtize se ziskanim syste-
maticky uttidénych informaci a konkrétnich dat tykajicich se pedagogic-
kych oborti/programu. Jejich tfidéni a klasifikace byla za poslednich tricet
let nékolikrat zménéna, tdaje o soucasnych uskutecnovanych programech
nejsou uplné ani prehledn¢ usporadané (viz informace v Registru vyso-
kych §kol a uskute¢tiovanych programit MSMT). Domnivame se, 7e tato
neprehlednost klasifikace a tfidéni programi je urcitou slabinou poskyto-
vani informaci o studijnich programech. Vytvoreni systematickych a do-
stupnych informaci o studiu a studentech (nejen) pedagogickych progra-
mu povazujeme za vyzvu do budoucna.

V kazdém obdobi, kterému jsme se v této kapitole vénovali, byla na-
bidka studia v ucitelskych a neucitelskych oborech ¢i programech ote-
viena studentiim prezencniho i dalkového studia (studia pfi zaméstnani,
distan¢niho a kombinovaného studia). Mlzeme se domnivat, Ze jednim
z diivodi realizace vSech forem studia jsou dlouhodobé neuspokojované
potieby vzdélavaciho systému, nebot pocty absolventt, ktefi nastupuji do
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pedagogické praxe, jsou nedostatecné. Na nedostatek pedagogt reaguiji
v soucasné dobé¢ projednavané navrhy novely zakona o pedagogickych
pracovnicich. Zmény v navrzené novele se tykaji zejména ucitelti, mohli by
se jimi stat lidé bez formalniho pedagogického vzdélani, ale s tim, ze kvali-
fikaci ziskaji dodate¢né absolvovanim doplnujiciho pedagogického studia
v dal§im vzdé¢lavani. Je tedy pravdépodobné, ze pocty studentl v riiznych
formach ,studia pti zaméstnani“ nebudou klesat, naopak spiSe porostou.

Nejen z téchto diivodid povazujeme za potrebné zajimat se prave o stu-
denty, ktefi jsou na cesté k pedagogické kvalifikaci a rozhodli se studovat
pedagogické obory na vysoké skole, prestoze jiz pracuji (nebo pracovali)
v riznych odvétvich a profesich. V nasem pojeti se jedna o netradi¢ni stu-
denty pedagogickych obort, dle naseho vymezeni jsou to lidé starsi 26 let
studujici predev§im kombinované/distan¢ni studium a zaroven maji dis-
kontinuitni vzdélavaci drahu. Tomu, jak tito lidé vstupuji do studia, jak
probihaji jejich zivotni drahy a jak studuji, je vénovana pozornost v ka-
pitolach nasledujicich po predstaveni metodologie naseho vyzkumného
Setfeni.
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Kapitola 3

Jak je mozné netradicni studenty
zkoumat

Petr Novotny, Karla Briicknerovd, Libor Juhandk, Katarina Rozvadskd,
Milada Rabusicovd

Kdyz jsme s nas$im projektem zacinali, bylo téma netradi¢nich studentt
v Ceské republice pomérné nové. Na malou vyzkumnou pozornost vénova-
nou ¢eskému vysokému $kolstvi se u nas poukazuje opakované (Kasikova,
2015a, 2015b; Pabian, 2012; Sima & Pabian, 2013). Jeste ve vétsi mire se to
tyka netradicnich studentt na vysokych skolach. Vstupovali jsme tedy do
terénu pomérné neznamého, coz prirozené vyzadovalo hledani teoretic-
ké a metodologické inspirace v zahranici, ale zaroven i jistou obezretnost
pri predpokladani jednoduchych analogii se zahrani¢nimi zjisténimi. Po-
tfebovali jsme predmét naseho zajmu v jeho riznorodosti co nejpresnéji
vymezit. Proto jsme, jak bylo vysvétleno v kapitole 1, definovali netradi¢ni
studenty skrze alespon ro¢ni preruseni vzdélavaci drahy a jejich vék, tedy
26 let a vice. Zaroven jsme se rozhodli soustredit nasi pozornost na veiej-
né vysoké skoly, nikoli v8ak proto, Ze by soukromé vysoké skoly studium
pedagogickych obori nenabizely nebo Ze by nebyly k netradi¢nim stu-
dentdm vstricné. Statisticka data uvedena v kapitole 1 napovidaji, ze tomu
muze byt pravé naopak. Nase rozhodnuti zahrnout do vyzkumu pouze
verejné vysoké skoly bylo vedeno snahou podat co nejvice konzistentni
zpravu o procesech, které se déji v ramci srovnatelnych institucionalnich
podminek. Vyzkum netradic¢nich studentii na soukromych vysokych sko-
lach tedy ¢eka na dalsi vyzkumné projekty.

3.1 Design a kontext vyzkumného Setreni

Cely vyzkumny projekt byl planovan v sekven¢nim exploratornim designu
(Creswell & Clark, 2017). Jedna se o postup, v némz po kvantitativni fazi
nastupuje faze kvalitativni. V souladu s cili vyzkumu jsme kvalitativni fazi
rozclenili na dvé po sobé jdouci faze, z nichz kazda vyuzivala jiné metody
sbéru dat. Na tyto faze spojené s konkrétnimi metodami sbéru dat a jejich
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analyzami plynule navazovala zavérecna faze vyzkumu, v niz jsme se sna-
zili naSe zjisténi co nejvystiznéji integrovat.

Cilem celého projektu bylo popsat studium netradi¢nich studentd na
vetejnych vysokych §kolach v Ceské republice, porozumét tomu, jaké Zi-
votni a profesni drahy je do studia ptivadéji, a zjistit, jak své studium a jeho
kontext vnimaji. Prvni, kvantitativni faze vyzkumu vyuzila online dotazni-
kové Setfeni, jehoz tcelem bylo zjistit charakteristiky populace netradic-
nich studentii v Ceské republice. Touto fazf jsme do projektu vstupovali
proto, abychom ziskali o zkoumané populaci zdkladni informace a mohli
jsme piirozvaze o konstrukci vzorki v kvalitativnich fazich na téchto zjis-
ténich stavét. Druhd faze vyzkumu byla kvalitativni, vyuzivali jsme pfi ni
biograficka interview. Jejim cilem bylo zjistit, jaké zivotni a vzd¢lavaci dra-
hy vedou k rozhodnuti stat se vysokoskolskym studentem ve vys$sim veku
po casové prodlevé a jak tyto drahy nasledné studium netradi¢nich stu-
dentt ovliviiuji. Tteti faze vyzkumu byla opét kvalitativni, metodou sbéru
dat byly ohniskové skupiny (v datech oznacujeme jednotlivé ohniskové
skupiny zkratkou FG a nahodné¢ pridélenym cislem 1 az 6). Zamérem této
faze bylo porozumét pohledu netradi¢nich studentii na jejich studium,
identifikovat klicova témata, véetné obtizi, které pii svém studiu prozivaji.
Prehled jednotlivych fazi vyzkumu a jejich cilti nabizi tabulka 3.1.

Tabulka 3.1

Fize vyzkumného Setieni

Prehled fazi 1. faze 2. faze 3. faze 4. faze

vyzkumu

Metodologie Kvantitativni Kvalitativni Kvalitativni Integracni

Metoda Dotaznikové Biografické Ohniskové Integrace vyzkum-

sbhéru dat Setfeni rozhovory skupiny nych zjisténi

Cil Popis vyzkumné  Analyza vlivu Popis a porozu- Integrace a sou-

populace Zivotnich a vzdé-  méni pohleddm  hrnna interpreta-

lavacich drah na netradic¢nich ce dat, formulace
vstup do terciar-  studentd na doporuceni pro
niho vzdélavani jejich studium podporu netradic-
a jeho prozivani nich studentd

Obdobi 2018 Jaro 2019 Podzim 2019 Jaro 2020
— podzim 2019 —jaro 2020 —jaro 2021
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Nasim zamérem bylo maximalné vyuzit potencial smisené¢ho vyzkum-
ného designu v podobé sekven¢niho exploratorniho designu. To zname-
na nejen projit kvantitativni a kvalitativni faze a vytézit kazdou z nich, ale
také integrovat zjisténi ze vSech fazi vyzkumu. Na cesté k této integraci
vzniklo nékolik tematickych analyz, které se vtélily do kapitol nasi kni-
hy. V kapitolach 4. az 7. dominuji kvalitativni analyzy, dil¢i kvantitativni
poznatky se v nich objevuji tehdy, kdyz je vhodné a mozné dolozit rozlo-
zeni charakteristik respondentd ve vyzkumném vzorku naseho dotazni-
kového Setfeni. I tyto kapitoly se vSak vzajemné lisi. Kapitola 4. pracuje
s daty z biografickych narativnich rozhovoru a tematicky se pohybuje od
vzdélavacich drah k zivotnim piibéhiim, proto se zde objevuje i narativni
analyza ve své vyhranénéjsi podobé. V kapitolach 5. az 7. pracujeme pra-
rezov¢ se vSemi kvalitativnimi daty, ktera mame k dispozici, tedy s daty
z biografickych narativnich rozhovort i z ohniskovych skupin. Induktiv-
nim a tematickym kédovanim vznikla témata, kterd v téchto kapitolach
predstavujeme.

Nasledujici kapitoly (8., 9.) prezentuji kvantitativni analyzy (tfi-
déni druhého a vyssich stupnii), kvantifikuji a interpretuji vztahy mezi
proménnymi. V kapitole 10. se otevira prostor pro integraci véech empiric-
kych zjisténi. Z uvedenych dtavodda si kazda z kapitol prezentujicich nase
empiricka zjisténi vyzadala osobité pojeti.

3.2 Prvni faze vyzkumu: dotaznikové Setreni

Prvni faze vyzkumu odpovidala na nasledujici vyzkumné otazky: jaké jsou
demografické a socioekonomické charakteristiky netradi¢nich studentti
pedagogickych obort? Jak jsou u nich zastoupeny jednotlivé typy vzdeé-
lavacich drah? Jak souvisi studium netradi¢nich studentti pedagogickych
obort s jejich pracovnim zivotem? Jaké vykazuji studijni charakteristiky?

K odpovédi na tyto otazky jsme vytvorili dotaznik, ktery se skladal
jak z nami vytvofrenych polozek, tak z prejatych skal. Vzhledem k tomu,
ze jsme nckteré klicové nastroje a Skaly zatazené do dotazniku v nedavné
dob¢ vyuzili také v jinych vyzkumech, k predbéznému ovéreni jejich psy-
chometrickych charakteristik jsme pouzili vysledky predchozich méreni.
Proto jsme dotaznik pilotovali pouze na vzorku 80 student kombinova-
nych studii na MU pro ovéreni jeho praktickych vlastnosti (srozumitelnost
a ¢asova narocnost vypliiovani).
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3.2.1 Zakladni popis vzorku netradic¢nich studentt

V ramci dotaznikového Setfeni byly osloveny vSechny verejné ceské vysoké
$koly (n =19), které dle idajt Ministerstva Skolstvi, mladeze a té€lovychovy
(2018) mély akreditovan néktery z pedagogickych studijnich oborti a pro-
gram@®. Tyto vysoké skoly byly nejprve osloveny s zadosti o spolupraci
na vyzkumu netradi¢nich studentti pedagogickych obori a nasledné byly
pozadany o zaslani odkazu na vytvoreny online dotaznik vSem svym stu-
dentim pedagogickych obort ve véku 26 a vice let. Dotaznikové Setfeni
probihalo v obdobi mezi 15. lednem a 15. kvétnem 2019. Dotaznik vyplni-
lo celkem 1030 studentti z 11 ¢eskych verejnych vysokych Skol.

Relativné velké mnozstvi z vyse uvedenych 1030 studentt vsak nespl-
novalo defini¢ni charakteristiky netradi¢nich studentd, jak jsme si je v na-
$em vyzkumu vymezili. Na zdkladé odpovédi na demografické otazky tak
byly z dalSich analyz vylouceni studenti, ktefi nesplnili pozadavek véku
26 a vice let. Ponechani byli zaroven jen ti studenti, kteti uvedli, zZe v dobé
mezi ukoncenim stfedni skoly a nastupem do soucasného studia prerusi-
li své formalni vzdélavani alespon na jeden rok (tj. nestudovali vysokou
S$kolu ani se neucastnili jiného formalniho vzdélavani). Co se tyka kritéria
véku, z celkovych 1030 studentd bylo 861 (83,6 %) z nich ve véku 26 let
avice, ve vztahu ke kritériu preruseni formalniho vzdélavani uvedlo pouze
754 (73,2 %) studentd, ze svou vzdélavaci drahu po stfedni $kole alespon
na rok prerusili. Pfi zkombinovani obou kritérii jsme dospéli k findlnimu
poctu 713 netradi¢nich studentii, coz pro nas byl vychozi pocet respon-
dentd pro dalsi analyzy.

Z tohoto poctu (713) netradic¢nich studenti bylo 83,5 % zen a primér-
ny (Me) vék respondentti byl 40 let (minimum 26, maximum 73). Vétsina
netradi¢nich studentd studovala v kombinované formé studia (90,3 %), n¢-
kteti vSak studovali i v prezencni formé (9,0 %). Jen tti respondenti (0,4 %)
uvedli, ze studuji jak v prezen¢ni, tak v kombinované form¢. Zastoupeni
studentt bakalarského (53,4 %) oproti studentim magisterského stupné
(45,3 %) bylo jen mirné vyssi. Co se tyka studovanych obort, priblizné

50 Obory (dnesni terminologii studijni programy) jsme vyhledavali na zakladé¢ klasifika-
ce obort vzdélavani. Klasifikace byla pfijata v roce 2016 jako mezinarodni standardni
klasifikace vzdélani ISCED-F 2013. Do vybéru byly zahrnuty i akreditované obory dle
ptedchézejici klasifikace obort vzdélavani VS, skupina obort ¢. 75 pedagogika, uitelstvi
a socialni péce, které mély platné akreditace. Dnes funk¢ni Registr vysokych kol a usku-
tecnovanych studijnich programu vznikal az pozdéji.
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polovina (50,5 %) respondentt studuje obor z kategorie pedagogickych
véd (pedagogika, andragogika, socidlni pedagogika apod.), 45,3 % re-
spondentti studuje ucitelské obory a 3,8 % respondentl studuje obory
z obou kategorii soucasné.

Na zaklad¢ dalsich deskriptivnich idajt, které jsme v ramci dotazni-
kového Setteni sledovali, 1ze uvést, ze celkem 67,9 % respondentti tvorili
rodice jednoho ¢i vice déti. Obdobn¢ zastoupeni byli respondenti uvadc¢;ji-
ci zaméstnani na plny uvazek (65,8 %). Vyrazné mensi ¢ast tvorili netradic-
ni studenti pracujici na ¢astecny uvazek (14,9 %) a jest¢ méné respondentti
uvadeélo, Ze jsou podnikatelé (4,6 %). Nezanedbatelnou ¢ast netradi¢nich
studentd tvorili respondenti na matefské ¢i rodi¢ovské dovolené (9,4 %).
Vzhledem k mnozstvi roli, které netradi¢ni studenti ve svém Zivoté zastava-
ji, nenti prilis prekvapivé, ze pouze 1,4 % netradi¢nich studentt na otazku
tykajici se soucasného ekonomického postaveni uvedlo moznost student/
studentka. Podrobnéjsi udaje jsou uvedeny v tabulce 3.2.

Tabulka 3.2
Popis vybranych charakteristik vzorku netradicnich studenti pedagogickych obori
Vzorek netradi¢nich studentt n %
Forma kombinované/distancni 644 90,3
studia
prezencni 64 9,0
v obou formach 3 0,4
[chybi odpovéd] 2 0,3
Stupen bakalarsky stupen 381 53,4
studia
magistersky stupen 323 45,3
oba stupné 3 0,4
[chybi odpovéd] 6 0,8
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Vzorek netradicnich studentt n %
Rodinny Zenaty/vdana 398 55,8
stav
v nesezdaném souZiti 119 16,7
svobodny/svobodna 17 16,4
rozvedeny/rozvedena 73 10,2
vdovec/vdova 5 0,7
[chybi odpovéd] 1 0,1
Nejvyssi bakalarsky stupen vysokoskolského vzdélani 241 33,8
dosazené
vzdalavni ukoncené stfedni odborné s maturitou 205 28,8
dokonéena stfedoskolska nastavba (nebo VOS) 89 12,5
ukoncené stredni vseobecné (gymnazium) 84 11,8
magistersky stupen vysokoskolského vzdélani 72 10,1
vyuceni s maturitou 16 2,2
doktorské studium 5 0,0
[chybi odpovéd] 1 0,1
Soucasné zaméstnanec na plny Uvazek 469 65,8
ekonomické
postaveni zaméstnanec na castecny Uvazek (0,5 a vyssi) 95 13,3
na materské/rodicovské dovolené 67 9,4
soukromnik, podnikatel, Zivnostnik 33 4,6
zaméstnanec na ¢astecny Uvazek (méné nez 0,5) 11 1,5
dlouhodobé v domacnosti 1M 1,5
student 10 1,4
invalidni dichodce 7 1,0
svobodné povolani 6 0,8
nezaméstnany / hledajici praci 4 0,6
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3.2.2 Popis vzorku netradicnich studenti z hlediska jejich vzdélavaci drahy
Na zaklad¢ odpovédi respondentt tykajicich se jejich predchozi zkuSe-
nosti s vysokoskolskym studiem a toho, zda tato zkuSenost byla ¢i nebyla
uspésna (tj. zda ziskali vysokoskolsky titul), jsme byli schopni rozlisit na-
sledujici tfi typy netradi¢nich studentii podle jejich dosavadni vzdélavaci
drahy: netradic¢ni studenti bez predchozi zkuSenosti s vysokou $kolou, ne-
tradi¢ni studenti s predchozim netuspésné ukoncenym studiem a netradic-
ni studenti s predchozim uspésné ukoncenym vysokoskolskym studiem.
Pocty netradi¢nich studentt podle téchto typt uvadi tabulka 3.3.

Tabulka 3.3
Rastoupend jednotlivych typi netradicnich studenti

n %
Z4dna predchozi zkusenost s VS 267 37,5
Pfedchozi Uspé&sna zkusenost s VS 250 35,1
Pfedchozi netispésna zkusenost s VS 196 27,5
Celkem 713 100,0

V dotazniku jsme rovnéz vénovali pozornost samotnému preruseni
vzdélavaci drahy, které bylo jednim z defini¢nich charakteristik netradic-
nich studenti. Z celkovych 713 respondenti s alespon ro¢nim prerusenim
mezi ukoncenim stfedni §koly a nastupem do dosavadniho studia jich pfi-
tom celkem 395 (tj. 55,4 %) uvedlo, ze k nému doslo ihned po skonceni SS.
Téchto studentd jsme se nasledné ptali na divody, které je vedly k tomu
nepokracovat po stfedni skole ve studiu (8lo o otazku, ve které mohli re-
spondenti uvést vice diivodit). Cetnosti uvddénych diivodd jsou uvedeny
v tabulce 3.4.
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Tabulka 3. 4
Diiwody, kviili kterym respondenti po ukonceni SS nepokracovali ve studiu na vysoké skole

n %
musel/a jsem zacit pracovat (financni diivody) 200 50,6
chtél/a jsem zacit pracovat 192 48,6
rodinné dlvody (pomoc v rodinném podniku, nemoc v rodiné, siatek, 155 39,2
téhotenstvi atd.)
domnival/a jsem se, Ze jsem dosahl/a dostatecného vzdélani 153 38,7
nedostal/a jsem se na Skolu podle svych predstav 138 34,9
nedafrilo se mi ve skole (Spatné vysledky) 59 14,9
nelibilo se mi ve skole (nuda) 54 13,7
zdravotni ddvody 25 6,3
[jiné ddvody] 103 26,1

3.2.3 Predstaveni a ovéfeni $kal vyuzitych v dotazniku

Pri popisu netradi¢nich studenti jsme nepouzivali jen nami vytvorené
polozky (jako jsou napftiklad ty o pfedchozi vzdélavaci draze), ale pieja-
li jsme také nastroje® ze zahranici, které popisujeme v této podkapitole.
Volili jsme takové nastroje, které jsou v zahranici bézné pouzivany ve vy-
zkumu vysokoskolskych studenti, pticemz jsme dali pfednost tém, jimiz
byli netradicni studenti jiz zkoumani, aby nase vysledky byly co nejvice
srovnatelné s jiz existujicimi zjisténimi.

Vsechny nové vyuzivané nastroje byly prelozeny dvéma ¢leny vyzkum-
ného tymu, poté byly pieklady porovnany a znéni pro pilotni verzi dotaz-
niku bylo diskutovano v§emi ¢leny tymu. Po pilotazi byly nékteré polozky
preformulovany do vysledné podoby, kterou predkladame nize.

Akademicka motivace

K meéreni akademické motivace netradi¢nich studentti pedagogickych
obort jsme vyuzili $kalu akademické motivace Academic Motivation Scale),
konkrétné verzi vyuzivanou pro vysokoskolské prostiedi (Vallerand et al.,

51 Rada méficich néstrojii a $kal, které jsme zatadili do dotaznfku, mezi nimi i néstroj
ASSIST, byla vyuzita v ramci longitudinalniho vyzkumu Na cesté studiem (MUNI, 2021).
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1992, 1993). V ptivodnim znéni se tato skala sklada z 28 polozek méticich
intrinsickou motivaci (motivace k zazivani stimulace, motivace k dosaho-
vani dspéchu, motivace k poznani), tfi typy extrinsické motivace (iden-
tifikovana regulace, introjikovana regulace, vnéjsi regulace) a amotivaci.
Kazda z téchto sedmi subskal se skladala ze ¢tyt polozek a byla méfena na
sedmibodové Likertové skale (1 = vlibec neodpovida, 7 = presné¢ odpovi-
da). Vallerand se spoluautory uvadéji uspokojivé hodnoty Cronbachova
alfa jak pro intrinsickou (0,79 az 0,90), tak pro extrinsickou motivaci (0,62
az 0,89) i amotivaci (0,83 az 0,91) (Vallerand et al., 1992, 1993).

Pro ovéteni funkénosti uvedeného nastroje k méreni akademické moti-
vace na nasich datech jsme provedli konfirmacni faktorovou analyzu. V je-
jim ramci jsme nejprve za vyuziti vSech 28 polozek ovérovali originalni sed-
mifaktorovy model. Model se pohyboval na hranici pfijatelnosti s ohledem
na standardn¢ prijimané ukazatele shody modelu s daty (viz Hu & Bentler,
1999; Kline, 2016): x?=1157,2; df = 329; p = <0,001; CFI = 0,919; TLI = 0,907,
RMSEA =0,062; SRMR = 0,082). P1i pohledu na standardizované odhady
faktorovych naboji (viz tabulku 3.5) vsak bylo zrejmé, ze polozka EMerl
v ramci faktoru vnéjsi regulace je problematicka. Tuto polozku jsme oproti
originalnimu znéni dotazniku upravili, jelikoz se zdalo, zZe pivodni zné-
ni polozky v kontextu ceskych netradi¢nich studentti nefunguje (srov.
Novotny et al., 2019). Ani nami upravena polozka se vsak nezdala byt
funkeni, proto jsme ji v naslednych analyzach nevyuzivali. V ramci modi-
fikace originalntho modelu jsme po priizkumu modifika¢nich indext pfi-
stoupili navic k povoleni korelace mezi chybovou slozkou polozek IMal
a IMa2, IMse2 a IMse3 a mezi EMer2 a EMer4, a to na zakladé podobné
formulace polozek. Modifikovany model pak jiz vykazoval o poznani lep-
§i shodu s daty: y? = 847,9; df = 300; p = <0,001; CFI = 0,945; TLI = 0,936;
RMSEA =0,053; SRMR = 0,054.
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Tabulka 3.5

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych

poloZek v ramci origindIniho a modifikovaného modelu akademické motivace

Faktor Znéni polozky Originalni Modifikovany
model model
Intrinsicka Pro ty intenzivni pocity, které zazivam, 0,67 (0,02) 0,67 (0,02)
motivace kdyz komunikuji své vlastni myslenky
k zazivani s ostatnimi. (IMse1)
stimulace
(IMse) Provpotééem:,l kterlé zazivam, kdyz ¢tu 0,85 (0,01) 0,82 (0,02)
myslenky zajimavych autord. (IMse2)
Pro potéseni, které zazivam, kdyz se 0,80 (0,02) 0,77 (0,02)
citim zcela ponofen/a do dél autor(.
(IMse3)
Pro povznasejici pocit, ktery prozivam, 0,86 (0,01) 0,87 (0,01)
kdyz si ¢tu o rlznych zajimavych vécech.
(IMse4)
Intrinsicka Pro potéseni, které prozivam béhem 0,81 (0,02) 0,78 (0,02)
motivace prekonavani sam/sama sebe ve studiu.
k dosahovani (IMa1)
uspéchu L L o )
(IMa) Pro potéseni z toho, ze prekonavam své 0,79 (0,02) 0,76 (0,02)
osobni limity. (IMa2)
Pro uspokojeni, které citim, kdyz plnim 0,72 (0,02) 0,73 (0,02)
slozité akademické ukoly. (IMa3)
Protoze vysoka skola mi umoznuje zazit 0,73 (0,02) 0,73 (0,02)
osobni uspokojeni z Usili o excelentni
studijni vykon. (IMa4)
Intrinsicka Protoze uceni se novym vécem mé tési 0,84 (0,01) 0,84 (0,01)
motivace a uspokojuje. (IMk1)
k poznani
(IMk) Kvili potéseni, které zazivam, kdyz obje- 0,84 (0,01) 0,84 (0,01)
vUji nepoznané véci. (IMk2)
Pro potéseni, které zazivam, kdyz si 0,87 (0,01) 0,87 (0,01)
rozsifuji znalosti o vécech, které mé bavi
(IMk3)
Protoze diky studiu se mdzu dale ucit 0,84 (0,01) 0,84 (0,01)

o mnoha vécech, které mé zajimaji.
(IMk4)
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Faktor Znéni polozky Originalni Modifikovany
model model
Extrinsicka ProtoZe se domnivam, Zze mé vysokoskol- 0,70 (0,03) 0,71 (0,03)
motivace - ské vzdélani Iépe pripravi na povolani,
identifikovana které jsem si vybral/a. (EMidr1)
regulace L - y
(EMidr) Protoze mi to umozni zaméstnat se 0,52 (0,03) 0,53 (0,03)
v oboru, ktery se mi libi. (EMidr2)
Protoze mi to pomize Iépe se rozhodnout 0,58 (0,03) 0,58 (0,03)
0 mém profesnim sméfovani. (EMidr3)
Protoze véfim, ze par let vzdélavani navic 0,71 (0,03) 0,69 (0,03)
zvysi mou pracovni kvalifikaci. (EMidr4)
Extrinsicka Abych si dokazal/a, Ze vysokou Skolu 0,82 (0,02) 0,82 (0,02)
motivace — Uspésné dokoncim. (EMintr1)
introjikovana L y L
regulace Protoze diky vysokoskolskym Uspéchiim 0,66 (0,02) 0,66 (0,02)
(EMintr) se citim ddlezity/a. (EMintr2)
Abych si dokazal/a, Ze jsem inteligentni. 0,73 (0,02) 0,73 (0,02)
(EMintr3)
ProtoZe si chci dokazat, Ze budu ve 0,86 (0,01) 0,85 (0,01)
studiu Uspésny/a. (EMintr4)
Extrinsicka ProtoZe to po mé vyZzaduje zaméstnava- 0,09 (0,04) — ()
motivace — tel. (EMer1)
vnéjsi regulace
(EMer) Abych pozdéji ziskal/a lukrativnéjsi praci. 0,84 (0,03) 0,70 (0,03)
(EMer2)
ProtoZe chci mit pak dobry Zivot. (EMer3) 0,61 (0,04) 0,70 (0,03)
Abych mél/a pak lepsi plat. (EMer4) 0,74 (0,03) 0,56 (0,03)
Amotivace Ani nevim, myslim si, Ze ve Skole jen 0,79 (0,02) 0,79 (0,02)
(AM) ztracim cas. (AM1)
Kdysi jsem mél/a na to dobry ddvod, 0,66 (0,03) 0,66 (0,03)
ale ted'si uz nejsem jisty/a, jestli bych
v tom vibec mél/a pokracovat. (AM2)
Nevim, a mam-li byt upfimny/a, je mi to 0,66 (0,03) 0,66 (0,03)
jedno. (AM3)
Nevim, nechapu, co na vysoké skole 0,77 (0,02) 0,77 (0,02)

délam. (AM4)

Pozn.: jednotlivé polozky byly uvedeny nasledujicim textem: ,Na uvedené $kale prosim vy-
jadrete, do jaké miry souhlasite s kazdym jednotlivym vyrokem o dtivodech, pro¢ studujete

na vysoké skole.“
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Vedle konfirmacni faktorové analyzy byla zhodnocena i vnitfni kon-
zistence jednotlivych faktort (Cronbachovo alfa), ktera se u modifikova-
ného modelu pohybovala mezi 0,724 a 0,911 (konkrétné: IMse = 0,871;
IMa = 0,844; IMk = 0,911; EMidr = 0,724; EMintr = 0,850; EMer = 0,765;
AM =0,308). Co se tyka vztahu mezi jednotlivymi faktory akademické moti-
vace, vypoctené korelace jsou prezentovany v tabulce 3.6. Obecné mtzeme
rici, ze vztahy mezi faktory odpovidaji do zna¢né miry kontinuu jednotli-
vych druhii motivace, jak je postuluje teorie sebedeterminace (srov. Deci
& Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). Vidime silnou souvislost mezi tfemi
faktory intrinsické motivace, a zaroven slabsi souvislost napric jednotlivy-
mi druhy intrinsické motivace a jednotlivymi druhy extrinsické motivace.
Zaroven vidime, ze faktor amotivace vykazuje zapornou korelaci se viemi
ostatnimi faktory motivace, coz je rovnéz v souladu s teorii. Presto je po-
né¢kud v rozporu s teorii pomérné silna korelace (0,733) mezi intrinsickou
motivaci k dosahovani aspéchu (IMa) a introjikovanou regulaci v ramci
extrinsické motivace (EMintr), ktera ponc¢kud vybocuje z predpokladané-
ho kontinua jednotlivych druhti motivace. Podobny pripad je velmi silna
korelace (0,815) mezi identifikovanou regulaci (EMidr) a vnéjsi regulaci
(EMer), jelikoz na zakladé teorie sebedeterminace se na kontinuu mezi
identifikovanou a vnéjsi regulaci objevuje introjikovana regulace (EMintr),
ktera by tudiz s uvedenymi méla souviset vice. Na druhou stranu, k podob-
nym vysledkiim jsme v tomto ohledu dospéli i v nasi drivéjsi studii s jinym
vyzkumnym vzorkem (Novotny et al., 2019). Urcitym prekvapenim je také
snad az prilis silna korelace (0,912) mezi intrinsickou motivaci k zazivani
stimulace (IMse) a intrinsickou motivaci k poznani (IMk).
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Tabulka 3.6
Tabulka korelaci mezi jednotlivymi fuktory

IMse IMa IMk EMidr EMintr EMer AM
IMse 1
IMa 0,836 1
IMk 0,912 0,796 1
EMidr 0,419 0,548 0,457 1
EMintr 0,378 0,733 0,368 0,391 1
EMer 0,124 0,393 0,119 0,815 0,553 1
AM -0,521 -0,553 -0,605 -0,561 -0,226 -0,247 1

Studijni zatéz

Studijni zatéz predstavuje jeden z vyznamnych konceptd, jimz je popiso-
vana vysokoskolska zkuSenost studentti. V nasem dotazniku jsme pouzili
skalu primérené zatéze (Appropriate Workload) vyuzivanou v australském na-
stroji Course Experience Questionnaire s hodnotami Cronbachova alfa od
0,69 do 0,77 (Wilson et al., 1997).

I v tomto pripad¢ probéhlo ovéreni skaly za vyuziti konfirmacni fak-
torové analyzy, jejiz vysledky ukazaly, zZe $kdla na naSich datech funguje
dobre: y?=12,4; df = 5; p = 0,030; CFI = 0,995; TLI = 0,990; RMSEA = 0,043;
SRMR = 0,015. Stejné tak byly uspokojivé standardizované faktorové
naboje (viz tabulku 3.7), tudiz jsme nepfistupovali k Zadnym dpravam.
Dopliime zaroven, ze reliabilita (Cronbachovo alfa) skaly studijni zatéze
v nasem vzorku dosahovala hodnoty 0,87.
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Tabulka 3.7

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych
poloZek v rdmci faktoru studijni zdtéZe

Faktor Znéni polozky Originalni model
Mame pfilis mnoho studijnich povinnosti. 0,84 (0,02)
Zda se mi, Ze vyuka se snazi postihnout az pfilis mnoho témat. 0,69 (0,02)
:;:g;jni Mame vétsinou dost ¢asu pochopit véci, které se u¢ime. 0,67 (0,02)
Studenti jsou pod velkym tlakem. 0,79 (0,02)
Mame toho ke studiu tolik, Zze neni mozné to zvladnout poradné. 0,80 (0,02)

Vnimana podpora

Dotaznikovym Setfenim jsme chtéli také zjistit, nakolik netradi¢ni studen-
ti pedagogickych oborti vnimaji, Ze jsou ve svém studiu na vysoké skole
podporovani, coz je v zahrani¢i opét pomérné bézna soucast vyzkumu vy-
sokoskolskych studentti. Podporou mtzeme rozumét jak podporu sluzba-
mi poskytovanymi vysokou skolou (napt. pocitacové studovny, knihovny,
poradenské sluzby atp.), tak podporu socialni v rdmci akademické obce.
K méfeni prvniho aspektu podpory jsme vyuzili Sestipolozkovou skalu
studijni podpory (Student support scale) z jiz zminéného rozsahlejsiho
dotazniku Course Experience Questionnaire (Mclnnis et al., 2001), u niz
autori udavaji hodnoty Cronbachova alpha 0,71. Druhy aspekt jsme mé-
rili pétipolozkovou skalou studijni komunity (Learning community scale)
opct ze stejného nastroje s hodnotou Cronbachova alpha 0,80 (McInnis
et al., 2001). Obé¢ skaly byly méreny na pétibodové Likertové skale mérict
miru souhlasu (1 = silné¢ nesouhlasim, 5 = silné¢ souhlasim).

Jelikoz jsme obé $kaly vnimali jako soucdst obecnéjsitho konstruktu
vnimané podpory, odhadovali jsme v ramci konfirmacni faktorové analyzy
jeden model, jenz zahrnuje dva faktory odpovidajici vnimané podpofte ze
strany sluzeb pro podporu studia a vnimané podpore ze strany studijni
komunity. Vysledky tohoto vychoziho modelu naznacovaly, Ze model na
nase data nesedi uplné¢ dobte: y? = 204,8; df = 43; p = <0,001; CFI = 0,915;
TLI = 0,892; RMSEA = 0,077; SRMR = 0,049. Zvlasté co se tyce ukazateld
TLI a RMSEA. Pristoupili jsme proto k upravé modelu na zakladé pra-
zkumu modifikacnich indext a povolili korelace mezi rezidui nékterych
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polozek v ramci jednotlivych faktort. Modifikovany model pak jiz vykazo-
val o poznani lepsi shodu s daty: »* = 118,1; df = 38; p = <0,001; CFI = 0,958;
TLI = 0,939; RMSEA = 0,058; SRMR = 0,049. V tabulce 3.8 zaroven uva-
dime faktorové naboje jednotlivych polozek vychoziho i modifikovaného
modelu.

Nase vychodisko, ze pouzité skaly lze pouzit pro méfeni riznych as-
pektt spolecného konstruktu vnimané podpory, se ukdzalo byt opravnéné,
jelikoz mezi obéma faktory byla pomérné silna korelace (0,72). Uspokojiva
byla rovnéz vnitini konzistence $kal métend za vyuziti Cronbachovo alfa,
ktera u vnimané podpory ze strany sluzeb pro podporu studia dosahovala
hodnoty 0,762 a u vnimané podpory ze strany studijni komunity dosaho-
vala hodnoty 0,775.

Tabulka 3.8

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych
polozek v ramei origindlniho a modifikovaného modelu vnimané podpory

Faktor Znéni polozky Vychozi model Modifikovany
model

Vnimana Knihovni sluzby vyhovuji mym potfe- 0,48 (0,04) 0,55 (0,04)
podpora bam. (S551)
ze strany
sluzeb Mam pfistup k informacnim techno- 0,54 (0,03) 0,59 (0,03)
pro podporu logiim, kdykoli to ke studiu potfebuiji.
studia (5552)
(SSS) ] . .

sem spokojen s poskytovanymi 0,60 (0,03) 0,51 (0,03)

kariérnimi radami. (5SS3)

Kdyz potrebuiji, jsou relevantni studijni 0,68 (0,03) 0,70 (0,03)
materialy dostupné. (S554)

Poradenské sluzby na S odpovidaji 0,59 (0,03) 0,52 (0,03)
mym pozadavkim. (SSS5)

Studijni materialy jsou jasné 0,65 (0,03) 0,72 (0,03)
a srozumitelné. (5556)
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Faktor Znéni polozky Vychozi model Modifikovany

model

Vnimana Citim se byt soucasti skupiny studentd 0,68 (0,03) 0,73 (0,03)
podpora a vyucuijicich, pro které je vzdélavani
ze strany dilezité. (LCS1)
studijni ) y B
komunity Mam moznost vénovat se spolu 0,67 (0,03) 0,69 (0,03)
(LCS) s vyucujicimi a studenty svym

akademickym zajmdm. (LCS2)

Naucil/a jsem se spolu s dalSimi lidmi 0,62 (0,03) 0,63 (0,03)

se sebedlivérou prozkoumavat riizné

myslenky. (LCS3)

Mam pocit, ze v priibéhu vyuky jsou 0,55 (0,03) 0,52 (0,04)

vyuzivany napady a navrhy studentd.

(LCS4)

Citim se byt soucasti akademické 0,68 (0,03) 0,67 (0,03)

komunity. (LCS5)

Pfistupy ke studiu

Zjistovani pristupti ke studiu patfi k vyznamnému sméru vyzkumt ve vy-
sokém $kolstvi (Pabian, 2012). My jsme se rozhodli vyuzit nastroj, ktery
jsme jiz drive pouzili pro vyzkum tradi¢nich i netradi¢nich vysokoskol-
skych studentt. Jedna se o nastroj znamy pod zkratkou ASSIST (Entwistle
et al., 2000, 2006; Tait et al., 1998). Pivodni verze tohoto nastroje je dvou-
urovnova a sklada se z 52 polozek. Protoze jsme jej chtéli vyuzit pouze
k mérenti tii zakladnich pristupt ke studiu (povrchovy, strategicky, hloub-
kovy) zredukovali jsme pocet polozek, coz je postup, ktery neni vyjimecny
(srov. Bonsaksen, 2018). Bonsaksenova verze vykazovala prijatelné psy-
chometrické vlastnosti i vnitfni konzistenci (0,64 u hloubkového pfistupu,
0,71 u strategického a 0,65 u povrchového). V ramci naseho Setreni jsme
pii vybéru polozek pro méreni jednotlivych pristupti ke studiu vysli jed-
nak z Bonsaksenovy verze kratkych skal ASSIST, jednak z vlastni pilotni
analyzy. Kazdy z pristupt ke studiu jsme tak mérili pomoci osmi polozek,
pricemz Sest polozek vzdy odpovidalo polozkam v Bonsaksenové verzi.

V ramci konfirmacni analyzy jsme tak nejprve odhadovali vychozi mo-
del, ve kterém jsme vyuzili vsech 8 polozek pro kazdy z ptistupt ke studiu.
Vychozi model vsak vykazoval neuspokojivé vysledky: x? = 1114,1; df = 249;
p = <0,001; CFI = 0,801; TLI = 0,780; RMSEA = 0,075; SRMR = 0,083.
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Nasledné jsme proto zkusili vyuzit pouze polozky dle Bonsaksenova mo-
delu, ovSem ani v tomto ptipadé¢ se model nezdal odpovidat nasim datim:
72 =1786,4; df = 132; p = <0,001; CFI = 0,798; TLI = 0,766; RMSEA = 0,090;
SRMR = 0,087. Pristoupili jsme proto k podrobnéjsimu prizkumu modi-
fika¢nich indexd a modifikaci modelu. Ve findlnim modelu jsme nakonec
pouzili pouze pét polozek k méreni kazdého z pristupt ke studiu, pfic¢emz
Ctyri z téchto péti polozek u kazdého z faktori vzdy odpovidaly polozkam
ve verzi Bonsaksena a jedna polozka se lisila. Zaroven jsme povolili kore-
laci chybové slozky u polozek STRA2 a STRAT7 u strategického pristupu
a u polozek SURF1 a SURF8 v ramci povrchového pfistupu, pricemz da-
vodem byla jejich vécna blizkost. Finalni model pak jiz vykazoval uspoko-
jivou shodu s daty: y? = 274,2; df = 85; p = <0,001; CFI = 0,928; TLI = 0,912;
RMSEA = 0,060; SRMR = 0,053.

Do tabulky 3.9 je zarazen piehled jednotlivych polozek a jejich fakto-
rovych nabojt, a to pro vSechny tii odhadované modely. Doplime zaroven,
Ze co se tyCe vztaht mezi jednotlivymi piistupy ke studiu, setkavame se
v nasich datech viceméné s tim, co predpoklada teorie. Mezi hloubkovym
a strategickym pristupem je patrnad pozitivni souvislost, ackoli v pripadé
nasich dat jde mozna az o pfili$ silnou souvislost (0,729). Naopak povr-
chovy pristup souvisi negativné jak se strategickym (-0,415), tak i s hloub-
kovym pristupem ke studiu (-0,344). Vnitrni konzistence (Cronbachovo
alfa) jednotlivych piistupti ke studiu se pak u findlniho modelu pohybova-
la v uspokojivych hodnotach (hloubkovy ptistup = 0,754; povrchovy pii-
stup = 0,744; strategicky pristup = 0,792).
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Tabulka 3.9

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych polo-
Zek v rdmei vjchoziho modelu, Bonsaksenova modelu a modifikovaného (findiniho) modelu
pristupil ke studiu

Faktor

Znéni polozky

Vychozi Bonsaksentiv

model

model

Finalni
model

Hloubkovy
pristup
(DEEP)

Kdyz ¢tu ¢lanek nebo knihu,
snazim se pfijit na to, co presné
mél autor na mysli. (DEEP1)

KdyZz za¢inam studovat nové
téma, snazim se sam/sama pro
sebe usporadat v hlavé, jak do
sebe jednotlivé myslenky
zapadaiji. (DEEP2)

Casto se pfistihnu, ze zpochybAu-
ji argumenty, které jsem slysel/a
na prednasce nebo Cetl/a v knize.
(DEEP3)

Myslenky z u¢ebnic nebo ¢lankd
Casto podniti fetézec mych vlast-
nich myslenek. (DEEP4)

Kdyz ¢tu, peclivé zkoumam detai-
ly, abych vidél/a, jak zapadaiji do
toho, o ¢em se mluvi. (DEEP5)

Pred tim, nez zacnu fesit néjaky
problém nebo ukol, snazim

se pfijit na to, co za nim stoji.
(DEEP6)

Je pro mé dulezité byt s to sledo-
vat argumentaci ¢i chapat pficiny
véci. (DEEP7)

Nékdy mé néjaké odborné téma
tak zaujme, Ze citim, Ze bych se
mu rad/a dale vénoval/a. (DEEP8)

0,60 (0,03)

0,65 (0,03)

0,06 (0,04)

0,57 (0,03)

0,61 (0,03)

0,61 (0,03)

0,57 (0,03)

0,45 (0,04)

0,60 (0,03)

0,67 (0,03)

0,03 (0,05)

0,54 (0,03)

0,63 (0,03)

0,61 (0,03)

— )

0,60 (0,03)

0,69 (0,03)

— ()

— ()

0,62 (0,03)

0,63 (0,03)

0,55 (0,03)

— )
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Faktor

Znéni polozky

Vychozi Bonsakseniv

model

model

Findlni
model

Povrchovy
pristup
(SURF)

Casto mam pocit, Ze se utapim
v obrovském mnozstvi materiald,
se kterym se mame vyporadat.
(SURF1)

Ve 3kole nedéldme mnoho védi,
které by se mi zdaly zajimavé
nebo relevantni. (SURF2)

Hodné z toho, co studuji, dava
jen maly smysl: jsou to roztfisté-
né kousky informaci, které spolu
nesouviseji. (SURF3)

Casto mam obavy, jestli viibec
budu schopny/a zvladat poradné
své studium. (SURF4)

Kdyz se podivam zpatky, nékdy
se divim, proc jsem se vibec
rozhodl/a zde studovat. (SURF5)

Nejsem si moc jisty/a, co z pred-
nasek je ddlezité, a tak se snazim
pochytit vSe, co zvlddnu. (SURF6)

Svoje studium fidim vyhradné
podle toho, co si myslim, Ze bude
vyzadovano. (SURF7)

Casto mi nedavaji smysl véci,
které si mam zapamatovat.
(SURF8)

0,57 (0,03)

0,69 (0,03)

0,76 (0,02)

0,45 (0,04)

0,61 (0,03)

0,40 (0,04)

0,28 (0,04)

0,72 (0,02)

0,58 (0,03)

0,68 (0,03)

0,75 (0,02)

0,45 (0,04)

— )

0,40 (0,04)

— )

0,73 (0,03)

0,45 (0,04)

0,75 (0,02)

0,82 (0,02)

— ()

0,59 (0,03)

— ()

0,65 (0,03)
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Faktor Znéni polozky Vychozi Bonsakseniv Finalni
model model model

Strategicky  Umim si najit pro studium pod- 0,49 (0,03) — () — ()
pristup minky, které mi usnadnuji zvladat
(STRA) moje studijni ¢innosti. (STRAT)

Peclivé si organizuji svdj ¢as na 0,77 (0,02) 0,74 (0,02) 0,66 (0,03)
studium, abych ho co nejlépe
vyuzil/a. (STRA2)

Pozorné prochazim poznamky 0,51 (0,03) 0,53 (0,03) 0,60 (0,03)
vyucujiciho ke své praci, abych

pristé dostal/a lepsi znamku.
(STRA3)

Jsem dobry/a v tom, Ze se dokazu 0,56 (0,03) 0,56 (0,03) 0,50 (0,04)
snadno ponofit do studia, kdykoli
je to potfeba. (STRA4)

Bé&hem semestru spi$ pracuiji 0,71 (0,02) 0,70 (0,03) — ()
pribézné, nez abych vie nechala
na posledni chvili. (STRA5)

Davam do studia hodné sili, 0,63 (0,03) 0,64 (0,03) 0,66 (0,03)
protoze jsem odhodlan/a uspét.
(STRAG)

Vétsinou si pfedem planuji svou 0,63 (0,03) — (=) 0,51 (0,04)
praci do Skoly na pfisti tyden,

at uz v hlavé nebo na papire.

(STRA7)

Neni pro mé vibec tézké se 0,57 (0,03) 0,58 (0,03) —(—)
ke studiu motivovat. (STRA8)

Studijni angazovanost

vV/

Studijni angazovanost (study engagement) se asto v zahrani¢i m¢ri velmi
rozsahlymi dotaznikovymi nastroji zahrnujicimi celou vysokoskolskou
zkusenost (Kuh, 2003). Pro neprozkoumanou populaci ¢eskych netra-
di¢nich studentti pedagogickych obori se nam vsak tento postup nejevil
jako vhodny, protoze jsme neméli dostupna data o tom, na zakladé jakych
faktort se konstruuje angazovanost ve studiu u ¢eskych netradi¢nich stu-
dentd, a domnivali jsme se, ze zde sociokulturni kontext mtze hrat vy-
znamnou roli. Proto jsme se rozhodli méfit studijni angazovanost $ka-
lou, kterd se vyuziva v méfeni angazovanosti v andragogickém vyzkumu
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zejména v némecky mluvicich zemich. Jedna se o kratkou verzi Utrechtské
skaly studijni angazovanosti (Utrecht Work Engagement Student Scale,
UWES-S) (Schaufeli et al., 2002a). Tato kratka verze (UWES-9S) sestava
z deviti polozek, pri¢emz trojice polozek méri vzdy jednu dimenzi studijni
angazovanosti, jimiz jsou nasazeni (vigor), oddanost (dedication) a zaujeti
(absorption). Polozky jsou méfeny na sedmibodové Likertové skale (1 = ni-
kdy; 7 = vzdycky). Schaufeli et al. (2002b, 2006) dokladaji uspokojivé hod-
noty vnitini konzistence jak u dlouhé, tak u kratké verze nastroje (nasazeni
= 0,79, oddanost = 0,85, zaujeti = 0,65). Dle autort lze pfitom s angazova-
nosti pracovat rovnéz jako se souhrnnou hodnotou pocitanou ze vsech tri
skal (Schaufeli et al., 2006).

Vysledky konfirmacni faktorové analyzy originalniho modelu pouka-
zaly na relativné uspokojivou shodu s daty, ovSem s vyjimkou indikatoru
RMSEA, ktery je prili§ vysoky: x? = 161,2; df = 24; p = <0,001; CFI = 0,966;
TLI = 0,949; RMSEA = 0,096; SRMR = 0,029. Rozhodli jsme se proto
model mirné modifikovat a povolit korelaci mezi chybovymi slozka-
mi nékterych polozek. Modifikovany model jiz vykazuje lepsi vysledky:
x2=111,1; df = 21; p = <0,001; CFI = 0,977; TLI = 0,961; RMSEA = 0,083;
SRMR =0,026. Hodnota RMSEA je sice stale pomérn¢ vysoka, ale podari-
lo se ji alespon priblizit hranici 0,08, kterd byva ¢asto povazovana za indi-
kator akceptovatelného modelu. Vzhledem k doporuceni autori ohledné
vyuzivani souhrnného skére studijni angazovanosti (Schaufeli et al., 2006)
a vzhledem k velmi vysokym korelacim mezi jednotlivymi faktory studijni
angazovanosti u modifikovaného modelu (mezi 0,962 a 0,982), jsme pfi-
stoupili rovnéz k odhadu jednofaktorového modelu studijni angazovanos-
ti: y* = 123,8; df = 24; p = <0,001; CFI = 0,975; TLI = 0,963; RMSEA = 0,082;
SRMR =0,028. Jak je z uvedeného patrné, jednofaktorovy model vykazuje
témcr identické hodnoty jako model modifikovany, takze mtzeme rici, Ze
oba tyto modely jsou srovnatelné vhodné.

Faktorové naboje vsech tff modeld jsou k dispozici v tabulce 3.10.
Dopliime také informaci o reliabilité jednotlivych §kal. V pripad¢ jednot-
livych sub$kal studijni angazovanosti dosahovalo Cronbachovo alfa uspo-
kojivych hodnot (nasazeni = 0,837, oddanost = 0,854 a zaujeti = 0,804),
v pripadé souhrnné studijni angazovanosti odpovidalo Cronbachovo alfa

hodnot¢ 0,932.
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Tabulka 3.10

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych
poloZek v rdmci origindiniho, modifikovaného a jednofaktorového modelu studijni angazo-
vanosti

Faktor Znéni polozky Originalni  Modifikovany Jednofaktorovy

model model model

Nasazeni Pfi studiu se citim duSevné 0,82 (0,02) 0,83 (0,01) 0,83 (0,01)
silny/a.

PFi studiu se citim nabity/a 0,86 (0,01) 0,85 (0,01) 0,84 (0,01)
energii.

Kdyz rano vstanu, mam chut 0,72 (0,02) 0,72 (0,02) 0,71 (0,02)
jit do Skoly.

Oddanost Do studia jsem nadSeny/a. 0,89 (0,01) 0,88 (0,01) 0,87 (0,01)
Jsem na své studium hrdy/ 0,72 (0,02) 0,72 (0,02) 0,71 (0,02)
hrda.

Moje studium mé inspiruje. 0,82 (0,02) 0,82 (0,02) 0,81(0,02)

Zaujeti Do svého studia jsem 0,80 (0,02) 0,79 (0,02) 0,78 (0,02)
ponofeny/a.

Kdyz studuji, zapominam 0,64 (0,03) 0,63 (0,03) 0,62 (0,03)

na vsechno kolem.

Kdyz intenzivné studuji, 0,86 (0,01) 0,85(0,01) 0,83 (0,01)
citim se Stastny/a.

Pracovni angazovanost
Jednim z dalsich argumentt pro volbu vySe zminéného nastroje k mére-
ni studijni angazovanosti bylo to, ze titiz autofi (Schaufeli et al., 2006)
za pouziti stejného postupu a struktury konceptu angazovanosti vytvorili
také nastroj k méfeni pracovni angazovanosti pro zaméstnance. Z tohoto
pavodniho nastroje o 17 polozkach (hodnoty Crombachova alfa pro nasa-
zeni = 0,89, pro oddanost = 0,72 a pro zaujeti = 0,89) jsme vybrali 9 polozek
tak, aby symetricky kopirovaly ndstroj vyuzity pro méreni studijni angazo-
vanosti. Nasim cilem totiz bylo zjistit, jak pracovni angazovanost netradic-
nich studentii souvisi s jejich angazovanosti ve studiu.

I v pripad¢ pracovni angazovanosti jsme pritom odhadovali original-
ni model, modifikovany model a jednofaktorovy model. Vysledky jsou
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prezentovany v tabulce 3.11. Jak je z tabulky patrné, u originalniho mode-
lu jsme opét narazili na velmi vysokou hodnotu RMSEA, coz nés pfinutilo
model modifikovat. Modifikovany model jiz vykazuje uspokojivé hodnoty
a hodnotu RMSEA se podatilo snizit k hranici 0,08. Pri odhadu jednofak-
torového reseni se vSak ukazalo, ze na rozdil od studijni angazovanosti je
jednofaktorovy model pracovni angazovanosti vyrazné horsi nez modifi-
kovany model. A to i piesto, zZe korelace mezi jednotlivymi faktory modifi-
kovaného modelu jsou stale velmi vysoké (mezi 0,881 a 0,985). V pripadé
pracovni angazovanosti jsme tak preferovali tfifaktorové feseni.

Tabulka 3.11
Prehled indikdtori pro posouzent shody modelil s daty
Originalni Modifikovany Jednofaktorovy
model model model
2 206,6 103,3 207,6
Stupné volnosti 24 22 25
P <0,001 <0,001 <0,001
CFI 0,950 0,978 0,950
TLI 0,926 0,964 0,928
RMSEA 0,118 0,082 0,116
SRMR 0,037 0,028 0,040

V tabulce 3.12 jsou pak doplnény udaje o faktorovych nabojich v ram-
ci vSech tff odhadovanych modelid. Co se tyce vnitini konzistence jednot-
livych subskal pracovni angazovanosti, Cronbachovo alfa opét dosahuje
uspokojivych hodnot (nasazeni = 0,812, oddanost = 0,910 a zaujeti = 0,818).
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Tabulka 3.12

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych
poloZek v ramci origindiniho, modifikovaného a jednofaktorového modelu pracovni anga-
Zovanosti

Faktor Znéni polozky Originalni Modifikovany Jednofaktorovy
model model model

Nasazeni  V praci prekypuji energii. 0,71 (0,02) 0,68 (0,03) 0,68 (0,02)
V praci se citim dusevné silny/a. 0,84 (0,02) 0,81 (0,02) 0,81 (0,02)
KdyZ rano vstanu, mam chut jit 0,77 (0,02) 0,77 (0,02) 0,77 (0,02)
do prace.

Oddanost  Ze svého zaméstnani jsem 0,90 (0,01) 0,91 (0,01) 0,89 (0,01)
nadseny/a.
Moje zaméstnani mé inspiruje. 0,90 (0,01) 0,90 (0,01) 0,89 (0,01)
Jsem hrdy/a na praci, kterou 0,84 (0,01) 0,82 (0,02) 0,83 (0,02)
délam.

Zaujeti Kdyz intenzivné pracuiji, citim 0,76 (0,02) 0,77 (0,02) 0,72 (0,02)
se Stastny/a.
Do své prace jsem ponoreny/a. 0,90 (0,01) 0,87 (0,02) 0,81 (0,02)
Kdyz jsem v praci, zapominam 0,67 (0,03) 0,66 (0,03) 0,59 (0,03)

na vsechno kolem.

Vnimany vyznam studia

Vzhledem ke specifickym rystim skupiny netradi¢nich studentti jsme pova-
zovali za vhodné zjistovat také vnimany vyznam studia, tedy prinos studia
pro jedince v $ir§im kontextu. Inspirovani radou autord (Mclnnis et al.,
2001; Ramsden, 1991; Stuckey et al., 2013) jsme kombinaci prevzatych po-
lozek a vlastnich naméth vytvoftili dvé Skaly. Prvni m¢érf vnimany vyznam
studia pro celozivotni uc¢eni, druhd vnimany vyznam studia pro praxi. Kon-
strukt vhimaného vyznamu studia je inspirovan Ramsdenovym (1991) kon-
struktem spokojenosti s aspekty studijni zkuSenosti (satisfaction with aspects of
the undergraduate experience), ktery zachycuje studentskou percepci celkovych
vyukovych a studijnich zku$enosti v ramci studijniho programu. Primo
ze zminéného Ramsdenova (1991) dotazniku vychazi prvni skdla v nasem
nastroji, ktera zkouma vnimany vyznam studia pro celozivotni uceni, re-
spektive obraci pozornost k ziskanym mékkym dovednostem a obecné
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relevanci studia pro celozivotni uceni (Graduate qualities scale, McInnis et
al., 2001). Druhou ¢asti konstruktu vnimaného vyznamu studia je vyznam
studia pro praxi. Skala, kterou jsme pro tento téel vytvofili inspirovani
konstruktem Stuckeyho et al. (2013), vychazi z teorie transformativniho
uceni. Z ptivodniho nastroje jsme vybrali pouze ¢ast vénovanou vnimani
transformativniho ucinku vysokoskolského studia (Stuckey et al., 2013),
pricemz jsme formulaci polozek smérovali explicitnéji k zméné v praxi od-
povidajici charakteru netradi¢nich studentti pedagogickych obort.

Podobné jako v piipad¢ vnimané podpory jsme i v tomto pripadé¢ cha-
pali obé¢ skaly jako soucast obecnéjsiho konstruktu vnimaného vyznamu
studia, a tudiz jsme v ramci konfirmacni faktorové analyzy odhadovali je-
den model zahrnujici dva faktory: vnimany vyznam studia pro celozivot-
ni ucenf a vnimany vyznam studia pro praxi (tzv. transformativni uceni).
Vysledky tohoto vychoziho modelu naznacovaly, Ze se model pomérné
dobre shoduje s nasimi daty: x* = 126,3; df = 34; p = <0,001; CFI = 0,971;
TLI = 0,962; RMSEA = 0,071; SRMR = 0,039. Ptesto jsme po prozkouma-
ni modifika¢nich indext jesté povolili korelaci mezi rezidui polozek Diky
studiu lépe dokdZi ocenit i jiné pohledy nez svilj viastni a Diky studiu jsem ziskal/a sebe-
Jistotu ve zkoumdni novych myslenek, a to s ohledem na jejich podobné znéni.
Finalni model poté vykazoval mirné lepsi hodnoty nez model pivodni:
x?=110,0; df = 33; p = <0,001; CFI = 0, 976; TLI = 0, 967; RMSEA = 0,065;
SRMR = 0,038.

V tabulce 3.13 opét dopliiujeme i faktorové naboje jednotlivych po-
lozek vychoziho a finalniho modelu. Korelace mezi obéma faktory pritom
dosahovala pomérné vysoké hodnoty 0,638, coz podporuje nase pojeti,
kdy pouzité skaly chapeme jako soucast obecnéjstho konstruktu vnima-
né¢ho vyznamu studia. Rovnéz vnitini konzistence $kdl métend za vyuziti
Cronbachovo alfa je uspokojiva (u vnimaného vyznamu studia pro celozi-
votni uceni = 0,892 a u vnimaného vyznamu studia pro praxi = 0,890).
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Tabulka 3.13

Standardizované faktorové ndboje (standardni chyby odhadu v zdvorce) jednotlivych
poloZek v ramci vychoziho a findiniho modelu vnimancho viznamu studia

Skala Znéni polozky Vychozi Finalni
model model
Vnimany vyznam Vysoka Skola ve mné posiluje mé nadseni 0,76 (0,02) 0,76 (0,02)
studia pro pro celozivotni uceni.
celozivotni uceni
Studium mi poskytuje Siroky rozhled v mém 0,76 (0,02) 0,76 (0,02)
oboru.
Diky studiu lépe dokazi ocenit i jiné pohledy 0,65 (0,03) 0,63 (0,03)
nez svuj vlastni.
Naucil/a jsem se vyuzivat to, co se u¢im 0,78 (0,02) 0,79 (0,02)
na vysoke skole, v novych situacich.
Diky studiu jsem ziskal/a sebejistotu 0,78 (0,02) 0,77 (0,02)
ve zkoumani novych myslenek.
To, co jsem se na vysoké Skole naucil/a, 0,83 (0,02) 0,84 (0,02)
povazuji za dlezité pro svij dalsi Zivot.
Vnimany vyznam Diky svému studiu délam nékteré véci 0,83 (0,02) 0,83 (0,02)
studia pro praxi v praxi jinak.
(transformativni
uéeni) Diky svému studiu jsem v praxi jist&jsi. 0,85 (0,02) 0,85 (0,02)
Diky svému studiu jsem zménil/a sv(ij 0,82 (0,02) 0,82 (0,02)
pohled na nékteré otazky praxe.
Diky svému studiu jsem otevienéjsi riznym 0,78 (0,02) 0,78 (0,02)

pristuplim, s nimiz se v praxi setkavam.

3.2.4 Vztah dotaznikového Setreni k dalsim fazim vyzkumu

Data z dotaznikového Setfeni byla analyzovana metodami jednorozmeérné
analyzy, a poté, po ovéreni nastroju, které jsme predlozili v kapitole vyse,
. v R T 4 L Mg % g g .
jsme pfistoupili k bivariacnim analyzam, které ¢astecné uvadime v kapi-

tole 8. Nasim ocekavanim bylo, Ze dotaznikem kvantifikované kategorie
netradi¢nich studentt z hlediska jejich vzd¢lavaci drahy budou vyznamné
souviset s dal$imi charakteristikami studia netradi¢nich studentti, jako je

napftiklad jejich akademicka motivace, pristup ke studiu ¢i studijni angazo-
vanost. Vzhledem k nejednoznacnosti téchto vztaht (viz kapitolu 8) jsme
si pro nasledujici kvalitativni fazi jako jeden z cilii vytycili zjistit, jakymi
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zpusoby se vzdélavaci a zivotni drahy promitaji do studijni zkuSenosti jed-
notlivych typt netradi¢nich studentt.

Kvalitativni analyzy jsme se rozhodli zamc¢rit také na to, abychom
hloubéji porozuméli motivaci ¢eskych netradi¢nich studenti a jejich pri-
stupim ke studiu, a abychom zjistili, jak tyto konstrukty souviseji s kon-
texty konkrétnich studii, jimz v dotazniku nemohl byt vénovan prostor.

Zaroven data z dotaznikového Setfeni u mnohych proménnych, jako
jsou pristupy ke studiu ¢i akademicka motivace, mély tendenci tthnout (ve
srovnani se zahrani¢nimi vyzkumy) ke sttedovym hodnotam (viz kapito-
lu 8).

Soub¢zné s probihajicimi kvalitativnimi fazemi vyzkumu jsme pii-
stoupili k sofistikovanéjsim kvantitativnim analyzam dotaznikovych dat,
ty v8ak jiz neslouzily jako podklad pro dalsi faze vyzkumu, ale jako para-
lelni zdroje informaci o netradi¢nich studentech, jez jsme nasledné vyuzili
pro integraci vyzkumnych zjisténi.

3.3 Druha faze vyzkumu: biografické narativni rozhovory

Ve druhé fazi vyzkumu jsme presli ke kvalitativnimu typu zkoumani. Po-
moci individualnich biografickych narativnich rozhovori jsme mapovali
zivotni cesty, které dovedly netradi¢ni studenty k vysokoskolskému studiu.
Cilem této faze bylo predevsim hloubkové porozumeéni zivotnim pribé-
him respondent, jejich vzdélavaci draze a prozivani aktualniho studia.
V této fazi vyzkumu jsme si kladli nasledujici otazky:

Bio VO 1: Co vede netradi¢ni studenty ke studiu pedagogickych oborti na
vysoké skole?

Bio VO 2: Které udalosti miizeme retrospektivné identifikovat jako ty, kte-
ré ovlivnily rozhodnuti vstoupit do formalniho vzdélavani v do-
spélosti?

Bio VO 3: Jaky vyznam studenti pripisuji svému studiu?

Bio VO 4: Jaké vzdélavaci biografie miizeme u netradi¢nich studentt na-
1ézt?

Narativni pristup byl zvolen, jelikoz zachycuje komplexnost perspek-
tivy zamérené na jednotlivce (Webster & Mertova, 2007). Studium narativt
je navic dle Gougha (1997) vhodnym zptisobem, jak pfistoupit k celé radé
teoretickych i praktickych problémt v oblasti vzdélavani. Z rtiznych me-
tod v ramci narativniho pfistupu byl zvolen typ narativniho biografického
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rozhovoru (bliZe viz napi. Burke, 2014). Narativni biografické rozhovory
probihaly na klidném misté, které bylo zvoleno podle prani responden-
ta (Lieblich et al., 1998) a s ohledem na to, aby bylo zajisténo soukromi.
Protoze se jednalo o vysokoskolské studenty, casto to byly prostory jejich
univerzity, pripadné ticha kavarna nebo i domov respondenta.

Vsechny nase biografické rozhovory zac¢inaly seznamenim s pribéhem
rozhovoru a podepsanim informovaného souhlasu. Rozhovory trvaly jed-
nu az dvé hodiny a skladaly se ze tii fazi (Wengraf, 2001). V prvni ivodni
fazi jsme respondentiim predstavili vstupni narativni zadani (initial narra-
tive question, inspirovano Lieblich et al., 1998; Rosenthal, 2004) v nasledov-
ném znéni:

Predstavte si prosim, Ze byste cht¢li napsat knihu o své vzdé¢lavaci draze. Kni-
hu, ktera popise vasi vzdélavaci drahu od pocatku az do dnesniho dne. Mys-
lime tim vzdélavaci drahu v nejsir$im slova smyslu, tedy tu ¢ast vaseho zivota,
ktera se tyka vzdélavani, studia a uceni. Predstavte si, Ze by vase kniha o vasi
vzdé¢lavaci draze méla kapitoly. Jaké kapitoly by to byly? Byly by to napii-
klad kapitoly o vztazich, které vas ovlivnily? O zivotnich udalostech? O usp¢-
$ich ¢i neuspésich? O lidech, se kterymi jste se setkali? O pracovnich ¢i rodin-
nych zkusenostech? Nebo tfeba o vyznamnych rozhodnutich? Jaké kapitoly
to budou, je ov§em zcela na vas, protoze je to vas piib¢h a vase kniha. Prosim
vas, abyste si ted zkusil(a) zachytit vase nejdtlezitéjsi kapitoly na papir. V tuto
chvili neni podstatné, v jakém poradi si kapitoly zaznamenate, nemusi byt vi-
bec chronologicky serazeny. To, co si zaznamenate na papir je pouze pro vas,
jako pomtcka, abyste si ujasnili, co utvarelo vasi vzdélavaci drahu. Za chvili
vam tyto vase poznamky mohou pomoci vypravét pribéh o vasich studijnich

zkusSenostech.

Takto Siroce postavené zadani mélo za cil dosahnout narativniho cha-
rakteru rozhovoru, stimulovat respondenty k tomu, aby utvareli piibéh
samostatné a rozhodli o tom, co v jejich piibéhu vidi jako dilezité oni
sami a nikoli tazatel (Flick, 1998). Po tivodnim zadani méli respondenti
dostatek casu napsat si osnovu své knihy o vzdélavaci draze a premyslet
o ni, jak dlouho si prali. Kdyz byli pripraveni, pustili se do nepreruso-
vaného vypravéni. V jeho priubchu si tazatel (¢len vyzkumného tymu)
délal poznamky o castech vypraveni, které bude potteba objasnit, aby
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nezastavoval prirozeny tok narace. Hlavni prib¢h tedy nebyl prerusovan
dal$imi otazkami, ale byl podporovan neverbalnimi projevy zajmu a po-
zornosti (Rosenthal, 1993).

Poté co respondent povazoval své vypravéni za ukoncené, nasledovala
druha ¢ast narativniho rozhovoru. Vychazela vyhradné z tvodni spontan-
ni narace a jejim cilem bylo objasnit vagni nebo nejasné vyroky a obdobi
za pomoci doplnujicich otazek. Zavérecna faze rozhovort cilila na veskera
biograficka data chybéjici ve vypravéni a vyuzivala tzv. externi narativni
otazky, které tazatel pokladal respondentovi na doplnéni dat. Jednalo se
napf. o tyto oblasti: motivy pro vstup na vysokou skolu, motivy pro vybér
konkrétniho oboru, vnimany vyznam studia.

3.3.1 Popis vzorku respondenti

Sbér dat biografickych narativnich rozhovorit probihal od dubna 2019 do
ledna 2020. Respondenti splnujici nase kritéria pro status netradic¢nich stu-
dentt byli nejprve oslovovani podle dostupnosti prostfednictvim kontak-
th clent tymu na fakultach s pedagogickymi obory a postupné se vzorek
rozsifoval metodou sné¢hové koule. Vzorek byl zaroven budovan gradu-
alné tak, aby byla dosazena teoreticka saturace v zastoupeni co do véku,
genderu, oboru studia, typu vysoké skoly a aby byl vyvazen predevsim po-
dle typu predchozi vzdélavaci drahy. Celkové se jednalo o 30 respondenti.

Ukazalo se, Zze mnozi respondenti méli prfedchozi zkuSenost zaroven
s uspéSnym i netuspéSnym vysokoskolskym studiem. Proto se u tohoto
kritéria zda byt vzorek na prvni pohled nevyvazen, jelikoz do kategorie
netradicnich studentti s uspéSnym studiem spadaji zaroven responden-
ti s prvnim neuspéSnym studiem, ktefi uz ale nasledné studium uspésné
dokoncili. Vzorek rovnéz obsahuje vice Zen, coz odpovida genderovému
rozlozeni v pedagogickych oborech.
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Tabulka 3.14
Popis kvalitativniho vzorku biografickych narativnich rozhovori

Pocet Anonymizovana identifikace
respondentldl  respondeta

Gender Muz 6 B,FKSTT
Zena 24 A B CDEGHCHILJLLMNDOPRQ,
RS S UVWXYZZ
Vék 26-40 17 B,D,E G HCHILJKNOPRQ,ST,
W, Y
41-55 11 A CLMRSTUXZZ
55+ 2 FV
Obor Utitelské 14 E LK LMOPQSSTT UV
studia obory
Neucitelské obory 16 A, B, CD,FGHCHIJNRSW,
XY, 217
Vzdélavaci  Odlozené 11 B,C,D,G M,PR,STUYV
draha studium
Predchozi 13 E,H CH KN OQS T WYZZ

Uspésné studium

Predchozi 6 AF1LJLLX
neuspésné studium

3.4 Treti faze vyzkumu: ohniskové skupiny

Ohniskové skupiny (Morgan, 1996) byly v nasem vyzkumu pojaty jako roz-
hovor se studijni skupinou o studiu, v némz na sebe respondenti mohli
reagovat a spolecné utvaret mnohovrstevnaté odpovédi postihujici jejich
studijni realitu z raznych uhld. Dynamika skupiny, vzajemné reakce, dopl-
novani a zpfesiiovani vypovédi pasobi jako stimulace pro pojmenovani sku-
pinou tusenych vyznami a letmych vzpominek a mohou zviditelnit vyzna-
my a postoje, které stézi zachytime v individualnim rozhovoru (Kamberelis
& Dimitriadis, 2013). Proto ohniskové skupiny slouzily v naSem vyzkum-
ném designu jako metoda, kterou jsme vyvazovali individualni zaméreni
narativnich rozhovorti, a zaroven jsme jimi postihovali skupinové procesy,
které tvori nedilnou ¢ast studijni zkusenosti netradi¢nich studentd.
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Pomoci ohniskovych skupin jsme hledali odpovédi na nasledujici vy-
zkumné otazky:
FG VOI1: Jak vnimaji respondenti své soucasné studium, obor a instituci,
na niz studuji?
FG VO2: Jak vnimaji respondenti své spoluzaky a vzajemnou podporu ve
studijni skupiné/studijnich skupinach?
FG VO3: Jaké bariéry vnimaji respondenti pii studiu? Jak je prekonavaji?

3.4.1 Vstup do terénu a volba respondentii

Vzorek jsme sestavovali tak, aby postihoval co nejsirsi spektrum pedago-
gickych obori a vysokoskolskych pracovist na verejnych vysokych skolach
v Ceské republice. Proto jsme do néj zahrnuli jak uéitelska, tak neuditelska
studia, a v ramci téchto skupin jsme se snazili obsahnout co nejvice obo-
rt. Déle jsme se snazili zachytit riznou velikost instituci, proto v nasem
vzorku jsou jak vétsi, tak mensi verejné vysoké skoly. Vzhledem k tomu,
ze nejvyssi pocty netradicnich studentt jsou v kombinované formé studia,
a my jsme chtéli prostfednictvim ohniskovych skupin postihnout i vzajem-
né vztahy mezi netradi¢nimi studenty v ramci studijnich skupin, byly oh-
niskové skupiny realizovany v ramci kombinovanych studii.

Po vytipovani konkrétnich vysokoskolskych pracovist byli osloveni
garanti ¢i vyucujici prislusného pedagogického oboru s prosbou o poskyt-
nuti prostoru pro realizaci ohniskové skupiny. Dale uz domluva probihala
rizné. Napriiklad nam vyucujici po dohodé¢ se studenty zprosttedkoval mis-
to a cas pro realizaci ohniskové skupiny, kam studenti mohli dobrovolné
piijit. Jinou moznosti bylo, ze vyucujici dal studentim moznost ticastnit
se ohniskové skupiny namisto své vyuky v konkrétni ucebné v case, ktery
m¢éli studenti v rozvrhu. V takovém pripad¢ jsme studentim vysvétlili nas
zam¢r a dali jsme jim moznost se icastnit ohniskové skupiny ¢i mistnost
opustit, pfipadné se Gcastnit jako divaci. Strukturu vzorku z hlediska cha-
rakteristik studijnich skupin popisuje tabulka 3.15. Pro zachovani anony-
mity neuvadime konkrétni obor, ktery by mohl v kombinaci s dal$imi udaji
umoznit identifikaci dat.
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Tabulka 3.15
Struktura vzorku: Charakteristiky studijnich skupin zahrnutjch do vzorku

Oznaceni Typ Vglikost Stupen Rocnik Pocet
ohniskové oboru 'S studia respon-
skupiny dentt
FG1 ucitelsky do 10 tis. Mar. 5. 8

FG2 neucitelsky do 10 tis. Magr. 1. 13

FG3 ucitelsky nad 10 tis. Mgr. 4. 9

FG4 neucitelsky do 10 tis. Bc. 3. 12

FG5 neucitelsky nad 10 tis. Bc. 2. 8

FG6 ucitelsky nad 10 tis. Bc. 2. 5

Realizaci ohniskové skupiny jsme zahdjili predstavenim projektu i vy-
zkumnikd, ujisténim o anonymité a nastavenim pravidel diskuse. Rovnéz
jsme se ujistili, Ze vSichni Gcastnici jsou ve véku nejméné 26 let a ze mini-
malné na jeden rok prerusili studijni drahu.

3.4.2 Sbér dat prostiednictvim ohniskovych skupin

Ohniskové skupiny realizovali vzdy dva clenové vyzkumného tymu.
Ucastnici rozhovoru byli usazeni do kruhu tak, aby v§ichni méli moznost
vzajemného o¢niho kontaktu, dva vyzkumnici sedéli mezi respondenty
na riznych mistech kruhu, bylo zajisténo obcerstveni pro podporu nefor-
malni atmosféry. Rozhovor byl nahravan vzdy na dvé nahravaci zarizeni
umisténa na riznych mistech. Délka rozhovoru byla 60 az 120 minut podle
moznosti konkrétni skupiny respondentd.

Tazatelské schéma bylo nastaveno tak, aby nejprve usnadnilo jednot-
livym respondentiim vstoupit do komunikac¢niho prostoru a povzbudilo
vzajemné interakce (Kitzinger, 1994). Proto jsme po uvodu otevreli oh-
niskovou skupinu s vyuzitim storytellingovych karet. Jedna se o sadu fo-
tografii umoznujicich Siroké spektrum interpretaci a vybizejicich k vlast-
ni projekci®®. Projektivni techniky jsou v literatute (Catterall & Ibbotson,
2000) doporucovany k vzbuzeni zajmu respondentti a odbourani bariér

52 Konkrétné byl pouzit komeréni produkt znacky b-creative (Shymon, 2020).
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na pocatku rozhovoru ¢i ohniskové skupiny, a rovnéz nam se jejich vy-
uziti velmi osvédcilo. Pred studenty bylo vylozeno mnozstvi (cca 100)
karet a byli vyzvani, aby si vybrali jednu, kterd vystihuje, jak se nyni
citi ve svém studiu. Pak byli respondenti vyzvani k tomu, aby v libovol-
ném potadi svoji kartu kratce popsali a vysvétlili, pro¢ si zvolili pravé ji.
Timto postupem, ktery casto vyvolal spontanni vybuchy smichu, jsme
velmi brzy mohli jako vyzkumnici vnimat atmosféru ve skupiné a pro-
lomit ostych. Nadto jsme tak ziskali hodnotna data vyuzivajici metafor
a prirovnani. Tim, Ze otazka zahrnovala nejen volbu obrazku, ale i jeho
popis a vysvétleni volby respondentem, eliminovali jsme potize s inter-
pretact, které jsou n¢kdy s projektivnimi technikami spojovany (Catterall
& Ibbotson, 2000).

Nasledovalo kladeni otazek tak, aby rozhovor plynul co nejpiirozené-
ji. Jeden z vyzkumnik diskuzi zfetelnéji moderoval, zajiStoval dynamiku
rozhovoru a komunikac¢ni prostor pro kazdého z respondentti. Vyzkum-
nici podporovali vzajemné interakce, a tak mame v datech delsi pasaze,
v nichz na sebe respondenti navzajem reaguji a spolecn¢ se snazi komplex-
n¢ odpovédét na otazku. Zaroven vyzkumnici sledovali neverbalni reakce
respondenttl a snazili se povzbuzovat k vyjadieni i ty icastniky, kteti zasta-
vali jiny postoj nez ten, ktery byl pravé hovoricimi rozvijen (Greenbaum,
1999). Linie hovoru se chvilemi vyvijela spontanné, proto druhy vyzkum-
nik kontroloval, zda v priibéhu byly polozeny vSechny otazky a byla po-
kryta vSechna témata. Rozhovor byl ukoncen pod¢kovanim. Data z ohnis-
kovych skupin byla doslovn¢ prepsana, tam, kde to bylo potteba, byly pro
prepis vyuzity oba zvukové zdznamy (Catterall & Ibbotson, 2000).

3.4.3 Analyza kvalitativnich dat

Analyza kvalitativnich dat z obou zdroji, tedy biografickych narativnich
rozhovorti a ohniskovych skupin, probihala ve ¢tyfech vzajemné propoje-
nych fazich, které pojmenovavame podle klicovych analytickych postupti
jako inicialni fazi, zamétenou fazi, selektivni fazi a narativni fazi.

V prvni fazi byl cely datovy korpus kédovan inicidlnim kédovanim
v programu Atlas.ti. Vysledkem prvni faze analyzy byly dvoutroviové
kody (Friese, 2019), pricemz prvni ¢ast kédu tvoril provizorni nazev ka-
tegorie a druhou cast specificky aspekt vypovédi. Jednalo se o provizorni
kategorie, které byly diskutovany mezi cleny vyzkumného tymu a slouceny
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do vyssich tematickych celktl (napt. sladovani zavazkd, vztah ke studiu,
motivace ke studiu atd.).

Identifikované celky dat byly v druhé, zamérené fazi rozdéleny mezi
¢leny tymu k podrobnéjsi analyze. V ramci kategorii pak jednotlivi ¢leno-
vé tymu pouzivali jak oteviené, tak zamérené kdédovani (Charmaz, 2006)
a pribézné vysledky analyz jsme si pfipominkovali.

Priblizné¢ po pil roce intenzivni prace na analyze v ramci kategorii
jsme pristoupili ke treti fazi analyzy spocivajici v postupné selekei klico-
vych kategorii a k analyze jejich vzajemnych vztah. Jako podklad v této
treti, selektivni fazi nam slouzil navrat k analyze na urovni jednotlivych
respondentt a jednotlivych ohniskovych skupin. Zjistovali jsme, jaké po-
doby maji vybrané kategorie u jednotlivych respondentti, a hledali jsme
obecnéjsi vzorce kombinaci. Na tomto zakladé jsme vytvorili analyticky
pribéh, ktery po nékolika kolech pripominkovani dospél ke zde prezento-
vané podob¢ (kapitola 10). V treti viné analyzy dat se uplatiovaly zejmé-
na postupy zakotvené teorie podle konstruktivistické tradice (Charmaz,
2006).

Ctvrta faze kvalitativn{ analyzy, ktera ¢asové probihala paralelné s tte-
ti, vyuzivala procest narativni analyzy a pracovala pfirozené pouze s nara-
tivnimi rozhovory.

V metodologii socidlnich véd se o narativni analyze uvazuje dvo-
jim zptsobem (De Fina & Georgakopoulou, 2019; Polkinghorne, 1995;
Sedové, 2014). Prvni zpiisob je blizky tematické analyze narativti a vyuziva
ruznych pristupt kvalitativni analyzy, aby dosp€l ke kategorizaci. Druhy
pristup k narativni analyze vyuziva riznorodych datovych zdrojti, pricemz
vysledky byvaji prezentovany ve formé vypravéni nebo jsou jako vypravéni
analyzovana. V prvnim piistupu se nejéastéji interpretuji data napti¢ celym
souborem, v druhém pfistupu se kazdé vypravéni interpretuje individual-
né. Protoze veskera data z individualnich rozhovort byla sbirdna narativ-
nim zptsobem, vyuzili jsme pro praci s nasimi daty oba mozné pristupy
k biografickym datiim: analyzu narativi i narativni analyzu. Prvnimu typu
analyz jsme se vénovali v prvni, druhé a tieti fazi kvalitativni analyzy, nyni
pojedname o druhé vyuzité varianté, kterd nachazela uplatnéni ve Ctvrté
fazi kvalitativnich analyz.

Metodu narativni analyzy jsme pouzili pro ilustraci jednotlivych vzde¢-
lavacich drah na zivotnich pribézich, které jsou soucasti kapitoly 4. Kazdy
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pribéh byl analyzovan a interpretovan jako celostni jednotka (Clandinin
& Connelly, 2000; Wertz, 2011). V literatufe je nékdy tento pristup ozna-
¢ovan jako holisticky pristup k obsahu narativu (Lieblich et al., 1998), pro
néjz je typické soustfedéni se na obsah narativu (nikoliv formu) a kazda
z jednotek narativu se analyzuje s ohledem na celek a vyznam, ktery nese.
Rozhovory byly nejdiive sefazeny podle typu vzdélavaci drahy a nasled-
n¢ vzajemné srovnavany metodou konstantni komparace, a to jak v ramci
jednoho typu vzdélavaci drahy, tak i mezi typy vzdélavacich trajektorii.
Pro kapitolu byly vybrany piib¢hy, které nejlépe ilustruji typ predchozi
vzdélavaci drahy netradi¢nich studentd.

Nasledné byl datovy material pripraven pro vytvoreni pribéhu v po-
dobé, jak jej predkladame v kapitole 4. Pro narativni vyzkum je typické
konstruovani, dekonstruovani a rekonstruovani pribéhu (Wertz, 2011).
Faze konstruovani spocivala v ¢isténi dat z ptvodni transkripce do ce-
listvéjsiho a nepreruSovaného vypravéni. Dekonstruovani a rekonstrukce
piibéhu probihala tak, ze na piibéh bylo v souladu s narativnim zadanim
nahliZzeno jako na knihu o vzdélavaci draze, ktera obsahuje dil¢i kapitoly.
Tyto kapitoly v podob¢ vyvojovych fazi zivotniho piibéhu bud respon-
denti explicitné formulovali sami v rozhovoru, nebo bylo tikolem narativ-
ni analyzy, aby je v narativech identifikovala a narativni data rozd¢lila do
kapitol (rekonstrukce). Vysledné sepsany pribéh byl pred publikovanim
kazdym z respondentt autorizovan, jelikoz se jedna o delsi uryvek z dat,
nez je tomu v ostatnich kapitolach, a obsahuje osobng¢jsi informace. Vsich-
ni respondenti s publikovanim svého zivotniho pribéhu vyjadrili souhlas.

3.5 Ctvrta faze: integrace vyzkumnych zjisténi
Integrace vyzkumnych zjisténi neprobihala v ramci naseho projektu jako
linearni proces, ale spiSe, priblizné po roce a ptl trvani projektu, jako pra-
videlné se vynorujici téma nasich tymovych diskuzi. V souladu s literatu-
rou o smiseném vyzkumném designu jsme usilovali o to, podat zpravu
z dil¢ich fazi naseho vyzkumu a funkéné vyuzit nase drive zjisténé nalezy
pro dalsi faze (Creswell & Clark, 2017). Zaroven bylo nasim cilem nalézt
takové téma, které ndm umozni integrovat dulezita zjiSténi do jednoho
smysluplného a informac¢né hodnotného celku (Bergman, 2008).

Pri studiu zahranicni literatury a pri psani projektové zadosti jsme se
domnivali, ze takovym integrujicim tématem mohou byt vzdélavaci drahy
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netradic¢nich studentt, které vysvétli jejich dalsi charakteristiky. Jak jsme
jiz uvedli vySe, kvantitativni faze pro takovy postup neposkytla dostatec-
nou oporu, a proto jsme se zejména v analyze narativnich biografickych
rozhovorti zameérovali pravé na porozumeéni vlivu vzdélavaci drahy na stu-
dium netradi¢nich studentt. P1i téchto analyzach se ukazaly vzdélavaci
drahy jako vyznamny, nicméné spise kontextualni konstrukt, ktery vysvét-
luje zkuSenost netradic¢nich studentt se studiem pouze z ¢asti.

Zejména data z ohniskovych skupin, ktera ukazala vyznamné rozdily
ve spokojenosti se studiem v ramci jednotlivych studijnich skupin, nas ved-
la k podrobn¢jsim analyzam kontextu studia a jeho vlivu na studijni cha-
rakteristiky netradi¢nich studentd. Nase kvantitativni data vSak pro posun
integrace timto smérem nenabizela prilis silnou oporu. Oklikou nas vsak
nase kvantitativni analyzy dovedly ke konstruktu studijni angazovanosti,
ktery jsme, jak je uvedeno vyse, v ceském kontextu zamérné mérili nastro-
jem, ktery abstrahuje od konkrétnich kontextualnich proménnych, které
by se studijni angazovanosti mohly souviset. Zacali jsme se tedy v kvantita-
tivnich analyzach ptat, jaké proménné bychom mohli vnimat jako antece-
denty a jaké jako konsekventy studijni angazovanosti. Paraleln¢ s tim jsme
pracovali na analytickém pribéhu, ktery by integroval kvalitativni zjisténi,
a ptali jsme se, jaké by byly vztahy mezi kategoriemi, pokud bychom jako
centralni kategorii zvolili pravé studijni angazovanost.

Na zaklad¢ téchto postupi vznikly dva modely vztah@i mezi studijni
angazovanosti netradi¢nich studentii a dal$imi konstrukty, jeden pro kva-
litativni a druhy pro kvantitativni zjisténi. Porovnavanim téchto modeld
a redukci vztahii na ty klicové jsme pak dospéli k integrujicimu modelu,
ktery predkladame v kapitole 10.

3.6 Etika vyzkumného setreni

Pri promysleni zdméru i pfi realizaci vyzkumného Setfeni jsme se snazili
dodrzovat co nejlépe etické zasady prijimané jak ¢eskou, tak mezinarodni
komunitou pedagogickych vyzkumnikt (Priicha & Svatiéek, 2009).

Pri oslovovani respondentti jsme vzdy zdiraznovali dobrovolnost
ucasti na vyzkumu, moznost od vyzkumu kdykoli odstoupit a moznost ne-
odpovidat na jakoukoli z polozenych otazek. Pri dotazovani skrze osobni
kontakt jsme dusledné dbali na to, aby se nikdy vztah respondenta a taza-
tele nekrizil se vztahem studenta a vysokoskolského ucitele na pracovisti,
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kde konkrétni netradi¢ni student studoval (tato podminka byla stanovena
Etickou komisi pro vyzkum Masarykovy univerzity pti schvalovani projek-
tu). Data byla dasledné a co nejdrive anonymizovana a udaje o responden-
tech byly uchovavany oddé¢lené od datového materialu. Kazdy z respon-
dentt byl o vyzkumu informovan s moznosti klast doplnujici otazky a byl
mu predlozen k podpisu informovany souhlas schvaleny Etickou komisi
pro vyzkum Masarykovy univerzity.

Pri publikovani nasich dat se snazime o to, aby nebylo mozné na za-
kladé aryvki identifikovat jednotlivé respondenty. V jediném ptipadé, kdy
by teoreticky takova identifikace byla mozna, nebot se jedna o soubor kon-
krétnich biografickych udaji, byli tfi respondenti pozadani o autorizaci
publikovanych textd (kapitola 4).

Aby nemohlo dojit k identifikaci studijnich skupin ucastnicich se
ohniskovych skupin napriklad jejich uciteli, ktefi nam zprostfedkovali
kontakt (na zakladé kombinace informaci o ro¢niku studia, typu pedago-
gického oboru a poctu respondenttl), uvadime v textu ¢isla identifikujici
konkrétni ohniskovou skupinu napfic textem, ale tato ¢isla jsou skupinam
pridélena ndhodné bez vztahu k oznaceni uvedenému v tabulce popisujici
vzorek ohniskovych skupin.

V souladu s etickymi doporucenimi se snazime o to, abychom data, kte-
ra jsme od nasich respondentt ziskali, co nejlépe analyticky vytézili a aby-
chom nase zjisténi dovedli k aplikovatelnym zavérim, které mohou byt
vyuzity k podpote netradi¢nich studentti v Ceské republice (kapitola 11).

3.7 Limity vyzkumného Setreni a ponechana bila mista

Nehledé¢ na to, ze jsme se snazili postupovat v nasem vyzkumu co nejko-
rektnéji, jsme si védomi limitd, které nase Setfeni ma. Limity metodologic-
ké maji logicky presah i do omezeni dosahu meritornich zjisténi. I proto
nas vyzkum ani zdaleka nemtze pokryt deficit empirického vyzkumu vy-
sokoskolského vzdélavani obecné (Kasikova, 2015a, 2015b; Pabian, 2012;
Sima & Pabian, 2013), ani jesté hlubsi deficit vyzkumu netradi¢nich stu-
dentti pedagogickych oborii v Ceské republice.

V rtznych fazich vyzkumu jsme celili rozmanitym vyzvam. Co se tyce
kvantitativni faze vyzkumu, nase ptivodni ambice realizovat reprezentativni
$etreni narazila na nékolik pro nas neprekonatelnych bariér. Jednak to byla
absence potrebnych statistickych udaji na narodni drovni, ktera by nam
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umoznila konstruovat stratifikovany vybér nasich respondentt. Druhym
limitem byl fakt, Ze jsme byli zcela odkazani na dobrou viili konkrétnich
prorektorti, prodékani a vedoucich ustavi, ktefi jedini nam mohli dat
souhlas k realizaci Setfeni v jejich instituci. Soucasné museli byt ochotni
zprostfedkovat nam kontakt s osobou, ktera by byla schopna vygenerovat
z informacnich systému e-mailové adresy studentt pedagogickych oborti
ve véku 26 let a vice®. Tyto limity jsme se alespon c¢aste¢né snazili kom-
penzovat dostate¢nou velikosti vzorku, k némuz jsme dospéli po né¢kolika
kolech opakovanych zadosti na jednotlivych institucich.

Fakt, zZe jsme vstoupili do vyzkumu pomérné neprobadané skupiny
kvantitativnim sbérem dat, tedy dotaznikovym Setfenim, s sebou prirozené
nese dalsi limit. Totiz Ze volba konkrétnich skal se ridila spise resersemi za-
hrani¢nich vyzkumi, nez znalosti a pfedstavou o vztazich mezi proménny-
mi v ¢eském kontextu. Nadto skaly, které pouzivame, jsou casto v ceském
prostredi pouzivany poprvé a maji za sebou pouze jednu pilotaz. Tento
limit jsme se snazili kompenzovat dislednym ovétovanim pouzitych na-
stroju konfirmacni faktorovou analyzou a upravou modelt pred dal$imi
analytickymi operacemi.

Co se tyka kvalitativnich fazi vyzkumu, jako limit vnimame to, zZe
vSichni ¢lenové vyzkumného tymu jsou sami vysokoskolskymi uditeli pe-
dagogickych oborii, coz mohlo ovlivnit komunikaci s nasimi respondenty
a zkreslit nase vnimani dat jak z narativnich biografickych rozhovort, tak
z ohniskovych skupin. Zkresleni dat v ramci analyz jsme se snazili reduko-
vat dlouhodobymi a opakovanymi rozhovory v tymu nad nasimi zjisténimi
i co mozna nejpreciznéjsi praci s daty. Zkresleni pifi samotném sbéru dat
jsme se snazili minimalizovat jak délkou rozhovorti, tak opakovanymi ujis-
ténimi o zachovani anonymity respondentti i vysokoskolskych pracovist,
na nichz studuji.

Kone¢né zminme jako limit i to, Ze vSichni nasi respondenti se do
vyzkumu zapojili dobrovolné a ze své svobodné vile. Je mozné, zejmé-
na u respondentt ohniskovych skupin, Ze motivaci ucastnit se méli bud
spise ti, ktef'i byli velmi spokojeni se svym studiem, ¢i ti velmi nespokoje-
ni. Nicméné fakt, Ze nase data zachytila oba tyto poly, nam dava nadéji,
ze klicové jevy a procesy vztahujici se ke studiu netradi¢nich studentt

53 Podle kritéria preruseni studia jsme netradi¢ni studenty oddélili az v pripadé, ze vstoupili
do online dotazniku. Pokud uvedli, Ze pferuseni nemaji, nebyla od nich sbirana dalsi data.
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pedagogickych oborii v Ceské republice se v nasem vyzkumu podatilo
zachytit.

Snazili jsme se o netradi¢nich studentech pedagogickych obort na
ceskych vysokych $kolach pojednat co nejkomplexnéji s vyuzitim varia-
bilnich vyzkumnych piistupt jak kvalitativnich, tak kvantitativnich. Nic-
méné¢ stale byli v nasem zorném poli samotni netradi¢ni studenti, kterych
jsme se riznymi zpusoby doptavali, a oni nam ze svého uhlu pohledu
odpovidali. Pokud nahlédneme na vyzkum vysokoskolského vzdélavani
v jeho tematické strukture (Tight, 2012), pak jsou metodologické limity
nasecho vyzkumu v podstat¢ typické pro celou tematickou oblast vyzkumu
studentské zkuSenosti (student experience). Daty nemame pokryty pohled vy-
sokoskolskych uciteld na studium netradi¢nich studentt. Také nam chy-
bi nahled samotnych vysokych skol, které jim studium nabizeji, a ndhled
téch, kterych se studium netradi¢nich studentii také velmi tzce dotyka:
partnerd, déti, kolegli v zaméstnani, pratel. Vzhledem k tomu, Ze nema-
me k dispozici tyto dalsi perspektivy, se jen opatrné a pouze pohledem
studentd mizeme vyjadiovat k nékterym dalsim tematickym oblastem
vyzkumu (Tight, 2012), otazkam vyucovani a uceni (teaching and learning)
a kvality (quality). Mimo nas zab¢r, a tedy i mimo nase moznosti modelovat
vzajemné vztahy, se ocitd planovani vyuky (course design), vzdélavaci politi-
ka (system policy), tizeni vysokych $kol (institutional management), akademicka
prace (academic work) a vyzkum (knowledge and research). Tyto oblasti zde jme-
nujeme proto, abychom jednak ukazali, jak se metodologické pojeti nase-
ho vyzkumu promita do limitd formulaci vécnych zavéri, dale abychom
naznacili, jak Siroky prostor pro dalsi vyzkum se zde otevira a jaké jsou
dalsi moznosti, jak uchopit téma vysokoskolského vzdélavani a specificky
netradi¢nich studentt.
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Kapitola 4

Jaké jsou vzdélavaci drahy a zivotni
pribéhy netradicnich studentt

Katarina Rozvadskd, Karla Briicknerovd

Po teoretickém ukotveni skupiny netradi¢nich studentti pedagogickych
obort a predstaveni metodologie nasSeho vyzkumu se kone¢n¢ miizeme
zacist do prvni empirické kapitoly®*. Ve ¢tvrté kapitole této knihy se bu-
deme zabyvat vzdélavacimi drahami netradi¢nich studentti a zivotnimi
pribchy, které je ke studiu privedly. V prvni casti se zaméiime na vzdéla-
vaci drahy, které budeme dokladat nasim kvantitativnim i kvalitativnim
vzorkem. Ve druhé, kvalitativni ¢asti budeme tyto drahy navic ilustrovat
nejenom prarezovou analyzou obecnéjsich typt vzdélavacich drah netra-
di¢nich studentti, ale i jednotlivymi zZivotnimu pribéhy, které se za nimi
skryvaji.

4.1 Koncept zivotnich a vzdélavacich drah

Nejdrive se vsak zastavime u toho, co vlastné jsou vzdé¢lavaci drahy a proc¢
je dulezité se jimi zabyvat. Vstup do terciarniho vzdélavani predstavuje
specificky milnik v zivoté¢ mladych lidi, kteti do néj prichazeji bezprostred-
n¢ po stfedni skole. Podle nékterych autord je to jiné pro starsi, tedy netra-
di¢ni studenty: studium na vysoké skole je spise jednim z mnoha aspekti
jejich soucasného zivota nez jasné ohrani¢enym stupném ¢i milnikem, jak
tomu mize byt u jejich mladsich kolegti (Toynton, 2005). Tento andrago-
gicky pohled na dosp€lé vysokoskolské studenty je mozné zachytit koncep-
tem zivotnich drah, ktery je pouzivan pro popis dlouhodobych cest nebo
vyvojovych linek, které charakterizuji zivotni béh jednotlivce (life course;
Elder et al., 2003). Teorie Zivotniho b¢hu stavi na zZivotnim vyvoji a jeho
zménach, které se promitaji v ramci del$ich obdobi (Mayer, 2009). Tento
pristup uznava vliv stale se méniciho historického a biografického kon-
textu na nase zZivoty a zdtraznuje multiplicitu cest, kterymi se jednotlivec

54 Tato kapitola ¢aste¢né vychazi z publikované studie (Briicknerova et al., 2021), kterou
doplnuje priklady zivotnich piib¢hi.
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muze v prubchu svého zivota vydat v ramci svého celozivotniho vyvoje (/ife
span; Elder et al., 2003). Rtzné trajektorie (osobni, pracovni, vzdélavaci),
které jednotlivci v pribéhu Zivota nasleduji, a ze kterych se sklada jejich
zivotni draha, jsou vzdy udavané nejenom jejich vlastnimi cili a motiva-
cemi, ale také pozadavky a prilezitostmi danymi kontextem (Baltes et al.,
1980; Klaczynski & Reese, 1991). Vzdélavaci drahy na zakladé pojeti zivot-
niho béhu odkazuji k tomu, ,jak jednotlivci prochazeji riznymi vzdélava-
cimi fazemi, jak je kombinuji s jinymi oblastmi zZivota, jak zvladaji tranzice
mezi nimi a jak pfijimaji rozhodnuti tykajici se jejich vzdélavaci kariéry*
(Cuconato, 2016, s. 20).

4.2 Vzdélavaci drahy netradicnich studentu

Zaméteni se na rdznorodé vzdélavaci drahy ve vyzkumech vysokoskol-
skych studentii je dtlezité, jelikoz dobre odrazi vzriistajici heterogenitu
samotné studentské obce (Denice, 2019; Goldrick-Rab, 2006). Na netra-
di¢ni vzdélavaci drahy se totiz typicky dostavaji studenti, kteti jsou ur-
¢itym zpusobem znevyhodnéni (Bozick & DeLuca, 2005; Goldrick-Rab,
2006) a v dsledku toho nemohou do tercidrniho vzdélavani vstoupit pri-
mocarou cestou. Napiiklad v Anglii, kde v soucasnosti dochazi k poklesu
prilezitosti studovat v kombinovaném studiu, dochazi zaroven k vyznam-
nému poklesu vysokoskolskych studentti ze znevyhodnénych prostredi
(Butcher, 2020). Je tedy mozné, ze rtiznorodé vzdélavaci a zivotni drahy
s sebou prinaseji riiznorodé vzdélavaci potteby, jez je tfeba nejprve identi-
fikovat, abychom jim posléze mohli vyjit vstfic.

V dobé, kdy se jedinci rozhoduji o vstupu do tercidlniho vzd¢lava-
ni, prijimaji zaroven socialni role dospélych (Denice, 2019; Milesi, 2010).
Kdyz navic prodluzuji své vzdélavaci drahy, tim vyznamnéji se jejich role
studenta prekryva s prechody do rodicovstvi, do manzelskych nebo part-
nerskych souziti a na trh prace (Lee et al., 2018; Mouw, 2005; Shanahan,
2000). Kazda z roli s sebou vsak nese pozadavky na studentiv Cas, po-
zornost a finan¢ni zdroje, coz muze vést k tomu, Ze se student rozhod-
ne svou vzdélavaci drahu predcasné ukoncit (Bozick & DeLuca, 2005;
Scott-Clayton, 2012). I kdyz se studentim podati navzdory obtizim se-
trvat na vysoké skole, jejich netradi¢ni vzdélavaci drahy prodluzuji dobu
studia a snizuji pravdépodobnost jeho dokonceni (Adelman, 2006; Bozick
& DeLuca, 2005; Goldrick-Rab, 2006; Roksa & Velez, 2012). Vzdélavaci
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drahu muze prodlouzit i péce o malé déti (Deutsch & Schmertz, 2011;
Jacobs & King, 2002; Taniguchi & Kaufman, 2005).

Ozyvaji se vSak i opa¢né hlasy. Vyzkum Monaghama (2020) pouka-
zuje na to, ze mén¢ tradicni cesta k vysokoskolskému vzdélani umoznuje
nckterym student@m ziskat potfebnou motivaci, pracovni navyky, doved-
nosti nebo finan¢ni zdroje pottebné k dosazeni tspéchu na vysoké skole.
Také podle dalsich autort se ukazuje, ze ,,dospéli studenti, ktefi prichazeji
s zivotnimi a pracovnimi zkuSenostmi, maji tendenci vykazovat vysokou
uroven motivace v diasledku jasnéjsich aspiraci a védomého rozhodnuti
studovat“ (Murphy & Roopchand, 2003, s. 129). I v Ceské republice vy-
zkumy naznacuji vyssi troven vnitini motivace ke studiu na vysoké skole
prave u netradicnich studentti (Novotny et al., 2019). Tato ¢asto protichid-
na zjisténi o netradi¢nich studentech vedla k usili rozliSovat nejenom cha-
rakteristiky netradic¢nich studentti jako celku, ale také zjistit, zda je mozné
skupinu netradi¢nich studentd jesté jemnéji rozclenit. Této problematice
se budeme vénovat v nasledujicich odstavcich.

4.3 Kvantitativni pohled na vzdélavaci drahy netradicnich
studentt
Az dosud jsme neméli empiricky podlozené poznani o tom, jakymi vzdeé-
lavacimi drahami ¢esti netradi¢ni studenti prochazeji, co tyto jejich drahy
ovlivnilo a jak jsou pocetné zastoupeny. Abychom na dané otazky mohli
odpovédeét, rozclenili jsme netradi¢ni studenty v nasem vyzkumném vzor-
ku do skupin podle jejich predchozi vzdélavaci drahy a zm¢rili jsme za-
stoupeni téchto drah kvantitativni cestou na vzorku 713 netradicnich stu-
dentt. Posléze jsme vyuzili data z 30 biografickych narativnich rozhovori,
abychom zjistili, jaké Zivotni okolnosti vedou k jednotlivym typtim drah.

Podle kritérii navrzenych autory Sloweyova a Schuetze (2002), jimiz
jsou vzdélavaci draha, forma/zptisob studia a zpdsob pfijimani na vyso-
kou skolu (viz kapitolu 1), se nasledné¢ rozlisuji jednotlivé subkategorie
netradi¢nich studentt.

Prvni skupinu bychom mohli nazvat studenti druhé Sance (second-
-chance learners), nebot se jedna o studenty vstupujici na vysokou skolu bez
tradi¢ni formalni kvalifikace, ktera by je k tomu opraviovala®. Druhou

55 Jak znamo, v ¢eském kontextu je touto kvalifikaci maturitni zkouska.
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skupinou jsou studenti ze znevyhodnénych skupin (equity groups), ze socio-
ekonomicky znevyhodnéného prostredi nebo jinych podskupin, které ne-
jsou v terciarnim vzdélavani dostatecné zastoupeny. Studenti s odlozenym
vysokoskolskym studiem (deferrers) vstupuji na vysokou skolu s ¢asovym
odstupem oproti tradi¢nim studenttm, ktefi na ni pfechazi hned po ma-
turité. Studenti s predchozim tGspésnym studiem (recurrent learners) uz maji
vysokoskolsky titul nebo diplom a vraceji se na vysokou skolu pro dal-
§i, obvykle vyssi kvalifikaci. Studenti s predchozim netspésnym studiem
(returners) se vraceji na vysokou $kolu po tom, co v minulosti studium nedo-
konc¢ili. Dalsi skupinu (refreshers) predstavuji odbornici, ktefi vyuzivaji pre-
devs$im programi dalsiho vzdélavani, aby si obnovili své dosavadni znalos-
ti a dovednosti. Posledni kategorii netradi¢nich vysokoskolskych studentd,
kterou autofi zminuji, jsou ucici se tiettho véku (learners in later life), kteti se
zapisuji do programt univerzit tfetiho véku.

Tyto typy netradicnich studentti jsou zastoupeny v ramci jednotlivych
systémi terciarniho vzdélavani rtizné. Napiiklad v Ceské republice ne-
existuje zadnd moznost vstupu na vysokou skolu bez formalni kvalifika-
ce®, kterou je maturitni vysvédcenti, a tedy ani zadni studenti druhé sance.
Ceské vysoké skoly také jen ztidka nabizeji programy dal$itho vzdélavand,
proto neni dost dobfe mozné pojednat ani o skupiné studentti obnovuji-
cich si znalosti (refreshers). Kategorie znevyhodnénych skupin (equity group)
pridava kontextualni vlivy do studijnich drah, a proto se mtize prekryvat
s ostatnimi. U¢ici se tfettho véku (learners in later life) obvykle nevyhledavaji
formalni univerzitni vzdé¢lani, na které se zamérujeme. V ceském systému
vysokych §kol tedy povazujeme za uzite¢né rozliSovat tyto tri kategorie
netradic¢nich studentl: netradi¢ni studenti s odlozenym studiem (deferrers),
netradicni studenti s predchozim uspésnym studiem (returners) a netradic-
ni studenti s prfedchozim neuspéSnym studiem (recurrent learners). Nejdrive
ilustrujeme, jak byly tyto kategorie zastoupeny v nasem kvantitativnim
vzorku.

56 S vyjimkou uméleckych obort.
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Tabulka 4.1
Rozlozeni vzdéldvacich drah v kvantitationim vzorku netradicnich studenii

Typ vzdélavaci drahy n %
Netradi¢ni studenti s odlozenym studiem 267 37,5
Netradi¢ni studenti s pfedchozim UspéSnym studiem 250 35,1
Netradi¢ni studenti s pfedchozim nelspéSnym studiem 196 27,5
Celkem 713 100,00

Jak ukazuje tabulka 4.1, nejvétsi pocet netradicnich studentd byl
v prvni kategorii vzdélavacich drah s odlozenym studiem. Rozdily ve veli-
kostech jednotlivych kategorii vSak byly pomérné malé, 1ze proto konsta-
tovat, Ze v kvantitativnim vzorku byly relativn¢ rovhomérné zastoupeny
vSechny tfi typy vzdélavacich drah. Abychom vsak 1épe porozuméli speci-
fické zivotni konstelaci, ve které se vzdélavaci draha ceskych netradi¢nich
studentli nachazi, zvolili jsme posléze metodu biografickych narativnich
rozhovort, kterd umoznuje komplexnéji odkryt zivotni prib¢h se vSemi
jeho nuancemi. Zastoupeni drah v kvalitativnim vzorku respondentd, se
kterymi byly realizovany biografické rozhovory, ilustruje tabulka 4.2.

Tabulka 4.2
Rozlozeni vzdéldvacich drah v biografickych rozhovorech

Vzdélavaci draha

Netradi¢ni studenti s odlozenym studiem 11 B,C,D G M,PR,STUV
Netradi¢ni studenti s pfedchozim Uspé&snym studiem 13 EHCHKNOQSTWYzZ7Z

Netradi¢ni studenti s pfedchozim neuspésnym studiem 6 AF1JLX

V dalsi casti této kapitoly se podivame blize na to, co obnasi jednotlivé
typy vzdélavacich drah netradi¢nich studentti. Kontext vzdélavaci drahy
bude nejdriv predstaven v podob¢ typickych témat, které se s ni poji, a po-
sléze také prostrednictvim ilustrace jednoho typického zivotniho pribéhu
v ramci kazdé ze vzdélavacich drah. Umozni ndm to podrobnéji prozkou-
mat zivotni i studijni souvislosti, které se s témito typy drah poji.
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4.4 Kvalitativni pohled na vzdélavaci drahy netradi¢nich
studenti

K jednotlivym typtm vzd¢lavacich drah vedou rozmanité priciny, at jiz na
urovni celospolecenskych udalosti, nebo v mikrosvété respondentti. Jakko-
li se tyto priciny v jednotlivych zivotnich ptibézich lisi, v nasledujicich ka-
pitolach ukazeme, ze netradic¢ni studenti, ktefi sdileji stejny typ vzdélavaci
drahy, maji spolecné i dalsi rysy, které jsou vyznamné pro jejich aktualni
vysokoskolské studium. V souladu s teorii vzdélavacich a zivotnich drah
vSak prislu$nost k jednomu z popsanych typt nelze vnimat jako néco defi-
nitivniho, ale jako ¢ast zivotniho prib¢hu, ktery se mtize dale vyvijet.

4.4.1 Odlozené vysokoskolské studium

Prvni skupinu netradi¢nich student tvoii lidé s tzv. odloZzenym studiem,
kteri méli ve svém zivoté mezi stfedni $kolou a nastupem na vysokou skolu
pomérné dlouhé preruseni. Pro tuto skupinu je pfiznac¢né, ze v minulosti
nevnimali svou situaci tak, ze by cokoliv odkladali. Mnozi z nich neuvazo-
vali po skoncenti stfedni $koly nad tim, ze by $li na vysokou §kolu, a pova-
zovali to za své finalni rozhodnuti. Casto tomu tak bylo proto, Ze vyristali
v rodiné, kde nikdo nemél vysokoskolské vzdélani, a tak je jejich rodinné
zazemi k pokracovani ve vzdélavaci draze nemotivovalo. Nazorné to ilu-
struje uryvek z pribéhu respondentky M: ,Nem¢la jsem v té dobé podporu
v rodiné, protoze u nas nikdo nemél vysokou, otec, kterej to vzdélani tak
jako podporoval, tak ten byl pry¢, takze na to nemél néjak moc velky vliv.*
Nedostatek zajmu o studium netradi¢ni studenty s odloZzenym studiem né-
kdy provazel velkou cast jejich vzdélavaci drahy:

Mij vlastni pud ke studiu nebyl zadny. (...) Ja jsem vlastn¢ byla ten clov¢k,
kterej prosté vidycky néjak proplouval a furt mné rikali: ;Ty ses lind se ucit,
kdybys nebyla lina, tak mas krasny znamky.‘ (...) A popravdé to asi tak bylo,
prosté se mné nechtélo. (respondentka D)

V nékterych pribézich odlozeného studia je uvazovani o vysoké skole

prebito tlakem jinych zavazkt dospélosti. U respondenta B to bylo jasné
existenéni rozhodnuti:
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Doma to bylo fakt jako krusné. (...) Jsem prosté védél, ze se co nejdiiv potre-
buju postavit na vlastni nohy, ze mé rodice nebudou néjakou dlouhou dobu
drzet nékde na vysoké skole a tak, takze to hralo asi jakoby velkou roli tak ty

existenéni véci.

U Zen mohlo do rozhodovani vstoupit i necekané t¢hotenstvi (respon-
dentka C, ale i dalsi ze vzorku): ,No a vlastné pro¢ jsem tifeba nezacala
studovat vysokou $kolu hnedka po stfedni skole, tak ja jsem vlastné uz ma-
turovala s brichem, byla (jsem) té¢hotna.“V téchto pripadech rozhodovani
o vstupu na vysokou skolu nebylo na poradu dne.

Jini respondenti s odlozenym studiem cht¢li studovat na univerzité,
ale jejich vstup na ni byl znemoznén makrosocialnimi okolnostmi. Tak
se to stalo lidem, kteti pred rokem 1989 nemohli studovat vysokou skolu
z politickych dtivodu. Vysvétluje to respondentka R:

Takze diiv, nez jsem si dala prihlasku, tak mi vedouci néjakyho vyboru KSC,
zavodniho, donesl papir, nebylo to ani v obalce, byl to jen tak jako prelozeny
papir a tam bylo napsané strojem, Ze strana nedoporucuje, abych studovala,
a ze je to primo nezadouci, aby lidé jako ja, ktefi nejsou vyrovnani s nabozen-

skou otazkou, aby si jako za penize pracujiciho lidu zvysovali své vzdélani.

I kdyz tyto restrikce skoncily v roce 1989, vstup na vysokou skolu
zustal limitovan pomérné naroénym pfijimacim fizenim a malymi pocty
mist na vysokych skolach. Neuspéch u prijimacich zkousek tak pro nékteré
respondenty znamenal, Ze museli prehodnotit celou svou zivotni a vzdéla-
vaci drahu, jako tomu bylo u respondentky I:

Gympl skoncil a ja jsem se nedostala na vysokou. Coz pro mé bylo takové
trosku jako tvrda rana. (...) Tak ja jsem zas takovy typ, ktery si fekne, nevadi,
nepodafilo se, zkusime piisti rok, jenomze tam prigla rana od nasich, proto-
ze tatka ten prosté, pro toho to bylo obrovské zklamani, takze ten prohlasil:

,Nemysli si, Ze to bude§ zkouset pristi rok, tady té nikdo Zivit nebude.* Tak

jsem mu rekla, Ze s tim ja viibec nepocitam, Ze ja prosté jdu do prace.

Jak tedy jeji zivotni prib¢h pokracoval dal, z planovaného jednoho
roku se nakonec stalo mnohem delsi preruseni vzdélavaci drahy.
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Zivotni okolnosti, v nichz se tato skupina respondentii ocitla bezpro-
stfedné po skonceni stfedni skoly, studium na vysoké skole ihned po ma-
turitni zkouSce znemoznily. Aby se z nich pozdéji stali netradic¢ni studen-
ti, museli respondenti tyto bariéry prekonat a ¢ini tak riiznymi zpisoby.
V téch nejpriméjsich pribézich odlozeného studia tyto bariéry jednoduse
zmizi. Tak to méla respondentka P: ,Pak nasledné, kdyz jsem teda skon-
¢ila materskou s tfetim synem, tak jsem zacala studovat vysokou skolu.
Prijimacky jsem udélala Gplné v pohodé.“ Pokud je divodem odlozeného
studia negativni vztah ke vzdélavani, musi vSak nastat vyraznéjsi zména
perspektivy. Respondentka D tuto zménu vyjadrila takto:

Byla jsem vybrana (v konkurzu na administrativniho pracovnika na katedre
na vysoké skole). Mn¢é to uplné zménilo zZivot. Setkavala jsem se vlastné s lid-
mi, ktefi pomahali romské mensiné dostavat se na vysokou $kolu, pomahat
jim se studiem. (...). Tak se tam strasné moc pohybovalo romskych lidi, ale
téch vzdélanych, téch slusnych. (...) Ja jsem diky nim vlastné uvéfila, ze ne
vsichni jsou stejni, jak jsem doposavad m¢la. TakZe mné to jakoby otviralo oci,
uplné ten jinej svét, nez ve kterém jsem byla. A zjiStovala jsem, zZe tady je tolik
témat, ktery mé zajimaji. (...) Takze jsem postupem casu zjistovala, Ze bych se
chtéla prihlasit na vysokou skolu.

Nékteti ze studentd s odlozenym studiem, vétsinou ti ze znevyhodnéné-
ho socioekonomického prostredi, méli cestu do tercidarniho vzdélavani jesté
spletitéjsi. Casto uspéli v mnohych zaméstnanich a vybudovali si expertizu
svoji praxi. V né¢jakém bod¢ jejich kariéry vSak prisla chvile, kdy bylo tfeba
odbornost stvrdit formalni kvalifikaci. To se stalo respondentce V:

A dostala jsem se na ministerstvo, kde na ty pozice se nedostane nikdo, kdo
nema vysokoskolské vzdélani... V momenté kdy jsme se dostali k platovému
ohodnoceni, tak vytahla kolegyné tabulku a hledala u toho vysokoskolaka.
Tak a ja ze jedu domt. Tak jsem teda fekla, ze teda nemam vysokou skolu
a ona fika: ,No my jsme to tam vidéli v tom Zivotopise.® A ja fikam: ,No Ze

N7 M

prednasim nékdy na vysoké skole - to ano! Ale sama ji nemam.‘ (smich)

V takovych pripadech, pokud zaméstnavatel trva na kvalifikacnich po-
zadavcich, zaméstnanec zacina studovat paralelné s praci. Nékdy popud
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neprijde externé, od nového nebo potencialnitho zaméstnavatele, ale svoji
touhu po studiu si uvédomi jedinec sam. Respondent B, ktery pracuje jako
lektor kurzi prvni pomoci, konstatuje:

Jsem zacal uvazovat o tom, Ze teda kdyz asi na to nejsem uplné nesikovny,
tak co kdybych Sel tady tim smérem, a tak jsem zacal hledat jaky vlastné vy-
sokoskolsky obor, jestli néco takového existuje. Jo, jestli se da dalkové nebo
kombinovanou formou studovat néco, kde bych dosp¢lé lidi ucil, viibec jsem
absolutné netusil, Ze se to jmenuje néjaka andragogika, zZe jsem to v zivoté

neslysel to slovo, a ale opravdu jsem hledal, kam by se dalo posouvat.

Paklize se tito lidé pro studium na vysoké $kole nakonec rozhodnou,
ve chvili, kdy se z nich stanou studenti, jsou nejen odhodlani ve studiu
uspct, ale také maji vysoka oc¢ekavani od kvality vysokoskolského vzdélant,
jelikoz je mohou srovnavat se svou vlastni profesni expertizou.

Pro shrnuti mzeme fict, ze existuji razné davody, pro¢ lidé nepokra-
Cuji ve studiu bezprostiedné po stfedni $kole. Jsou vepsané v jejich uni-
katnim zivotnim pribéhu. Aby se z nich nakonec stali netradi¢ni studenti,
musi prekonat vnitini nebo vnéjsi prekazky, které ptivodné zabranily jejich
vstupu na vysokou $kolu. V. mnohych ptipadech toto prekonani prekazek
musi byt navic podporeno implicitnimi nebo explicitnimi kvalifika¢nimi
pozadavky. Kdyz se z nich nakonec stanou netradi¢ni studenti s odloze-
nym studiem, maji jenom omezené znalosti o akademické kulture a mo-
hou potfebovat pomoc pii orientaci a adaptaci. Nicmén¢ jejich profesni
a zivotni zkuSenosti jsou obohacujici a hodnotné pro uc¢ebni procesy ostat-
nich, a je tedy zasadni zaclenit tyto studenty proaktivné do studia.

Obrazek 4.1
Vzdélavaci drdha studenta s odloZenym studiem
sS Vs
. prerudeni ve vzdélavaci draze . >

Zivotni pFibéh netradi¢niho studenta s odlozenym studiem
Ted si priblizime, jak se charakteristiky této vzdélavaci drahy projevu-
ji v konkrétnim zivotnim piibéhu jednoho netradié¢niho studenta. Zivotni
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pribéhy uvadéné v této kapitole o drahach predstavuji tu c¢ast vypravéni
netradic¢nich studentd, ktera se tyka popisu celého zZivotniho béhu, jak se
odvijel az po moment nastupu do aktualniho vysokoskolského studia. Prv-
ni piibéh, ktery jsme z naseho datového korpusu vybrali, ilustruje narativ-
ni vypravéni netradi¢niho studenta o jeho spletitém zivotnim osudu, ktery
ho pftivedl k odlozenému vstupu do vysokoskolského studia. Do pribé¢hu
jsou zasazeny mnohé z vyse predstavenych témat typickych pro tento typ
vzdélavaci drahy, jako jsou znevyhodnéné socioekonomické prostredi,
neptiznivé politické okolnosti pro rozvoj vzdélani v rodiné, rané prevzeti
dospélych roli (bezprostfedné po stredni skole) a objevuje se v ném také
profesni ptisobeni v oblasti vzdélavani jesté pred nastupem do vysokoskol-
ského studia odpovidajicitho pedagogického oboru. Diky Sir§simu zivotni-
mu ramci je mozné nahlédnout na tato témata z vice kontextualizovaného
pohledu vzajemného prolinani vzdélavacich a zivotnich drah.

Pro zivotni prib¢h studenta, jehoz vypravéni jsme vybrali pro ilustraci
odlozeného studia, bylo zasadni rodinné zazemi, ve kterém respondent
vyrustal a které se vyrazné promitlo do jeho vypravéni o pocate¢nim vzde-
lavani na zakladni a stfedni Skole. Podobné jako v jinych pribézich, je
i tady neprizniva startovaci ¢ara kompenzovana rychlym osamostatnénim
se od primarni rodiny. Tato kompenzace jde v§ak na tikor uvazovani o dal-
§1 vzdélavaci draze. Aspirace k vysokoskolskému vzdé¢lani jsou tedy na
né¢jakou dobu uspany a do popredi vstupuje snaha o co nejlepsi profesni
uplatnéni. Az pozdéji se kruh uzavird a respondent nakonec prece jenom
vstupuje na vysokou skolu, ktera ma podporit a ukotvit nové nastoupenou
profesni drahu, ktera ho ke studiu oboru inspirovala. A nyni se podivejme,
jak o své zivotni draze pred vstupem na vysokou $kolu mluvil sam respon-
dent s odloZenym studiem:

Tézké détstvi
»Ja jsem vlastné podporu, pocit, ze bych mél mit vystudovat vysokou skolu
ani nem¢él. Rodice nebyli né¢jak zvlast ambiciézni, spis takovi opatrni, vzhle-
dem ke svym zivotnim zkuSenostem. V rodiné byli vSichni vyuceni, d¢lali
technické profese a vlastné ze strany prarodicii, dédecek z matciny strany, byl
ptvodné sedlacky kluk. Na statku jako se jim dafilo, méli dokonce hospo-
du, takZe v podstaté takovi prvorepublikovi podnikatelé, i za valky néjak se

jim dafilo, ale po tom prevratu skoncili velice Spatné. Po roce 48 skoncil na
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dolech, a¢ byl jako chytry a sikovny, byl vyu¢eny automechanik. Mamce na
stfedni zdravotnické skole rekli, kdyz chtéla jit na farmacku, ze s takovym ka-
drovym profilem at to ani nezkousi, Ze stfedni $kola je maximum, co dosahne.
Mij otec pracoval jako hornik, byt vyuceny zednik, a propad]l tézce alkoholu,
takze tam probihalo potom psychické tyrani, fyzické ani tolik ne, ale rozbijeni
nabytku, a z toho jsme potom utikali, takze nase jako starosti skutecné nebyly
o to, kdo jde na vysokou skolu, spis ty starosti byly, jestli to viibec mamka

finanéné zvladne“.

Dité bez Sance

»Ackoliv na zakladni skole mé ucitelé hodné tlacili na viceleté gymnazium, tak
rodice nechtéli, abych tam Sel, Ze bych si znicil détstvi. Takze ja jsem chodil na
zakladni §kolu a ta zakladni §kola byla pomérn¢ dobra, jenze potom po rozvo-
du rodict jsem zacal chodit na jinou zakladku a tam, jelikozZ jsem byl naplava,
tak mé zaradili do tak zvaného cécka, coz byl takovy ten odpad. Tam uz ¢lovék
vitbec nemél pozitivni vzory v tom, Ze by to vzdélavani bylo dulezité, a ani
v rodin¢ jsem diiraz na vzdélani nevidél. Takze jsem nevidél néjakou Sanci,
vim, Ze jsem se strasn¢ jako podcenoval. Ta Sestd, sedma, v jakém jsem byl pro-
stfedi, a s tou pubertou, to bylo dost obtizné, zacal jsem nosit hodné¢ Spatné
znambky, prestal jsem se ucit. Byla to takova typicka situace ditéte z rozvracené
rodiny, Ze to vycitate té matce, Ze se mate $patné, vycital jsem to strasné sobé¢,
Ze to je jako moje chyba, ze ti rodice se jakoby néjakym zpisobem rozvedli, do
toho jsem se snazil tomu otci alkoholikovi porad dokola néjak pomahat, davat
mu dalsi a dalsi Sance, kde prechazeli z dalsiho a dalsiho zklamani, takze cela
ta situace jako néjak mi nedavala pocit, ze bych m¢l Sanci na néco jako lepsi-
ho, protoze jsem vidél jenom prii§vih za prasgvihem a fakt to Spatné*.

Nedélej ze sebe idiota, mas navic
»Pozitivni moment na té zakladce vlastné byl prichod nového tridniho ucitele,
to byl asi takovy veliky bod viibec, v tom, Ze jsem $el na stfedni $kolu. No
takze potom teda jsem si dal tu pfihlasku na tu stfedni skolu, ty znamky se mi
zlepsily najednou, kdyz na mé néjakym takovym zpiisobem zaklekl a motivo-
val mé, abych se sebou néco délal, no a na tu stfedni jsem se teda dostal. Ale
myslim si, Ze bez n¢ho, kdyby tam nebyla tady ta autorita, coz si myslim, Ze
bylo dané i tou muzskou autoritou, ktera prosté schazela, jo, protoze dédecek

umiel a byla na néds vlastné mdma sama. Ten vlastné mozna trosku vidél, ze
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nejsem dplné hloupy, a to bylo poprvé, co mné jako naznacoval, Ze mam na
vic. Ze asi jako u¢tak aplné ne, Ze to, Ze ty §patné znamky nejsou kvili tomu,
ze bych byl hloupé dit¢, ale kvtli tomu, Ze se na to nesoustfedim, Ze mam jako
néjaké problémy, a snazil se teda mé nékam jakoby dostat. No si pamatuju
na jeho vétu, kdy o prestavce jsme tam délali néjaké strasné blbosti, on rika:
,Nedélej ze sebe idiota, mas navic*™.

V matcinych slépéjich
»No proto, protoze jsem vlastné nevédél, co se sebou, tak v podstaté jsem se
prihlasil na zdravku, jelikoz ta biologie clovéka tak to mi §lo a mamka byla
jediny profesni vzor tak néjak blizky, takze jsem vidél, co to obnasi. A hle-
dal jsem jistou cesti¢ku, jak se dostat z ekonomického dna. Rikal jsem, no
co tak udélam tady s tim, maturitu, a s tou maturitou uz clovek, tak jak jsem
byl indoktrinovany od téch rodici, uz clovék miize ledacos. Jestli uz potom
vstoupite do armady, k policii nebo cokoliv. Rikal jsem si gympl, to bych ne-
mél viibec nic, s tou zdravkou je to prece jenom néco, v tom zdravotnictvi, ze
se vzdycky néjaka prace najde. Takze jsem prosté zvolil tu zdravku a ani jsem

nemél v planu pokracovat dal, protoze doma to bylo fakt krusné®.

Zivitel rodiny
»No a k tomu, Ze jsem pak studoval dal, tak dovedla tehdejsi pritelkyné,
protoze jeji maminka byla hyperambici6ézni, tam do mé huceli neustéle, ze
bych mél si najit néco dalsiho, zZe s tou zdravkou zvlast jako pro chlapa jako
budouciho potencialniho Zivitele rodiny to neni takova slava, takze potom
jsem si podal prihlasku na toho zachranare zdravotnického do (nazev més-
ta) a vyssi odborna skola, kde jsem teda ty prijimacky udélal a zacal jsem
studovat. A fikal jsem si, Ze to teda zkusim. Plivodné jsem mél v planu, ze to
tfeba jako nedostuduju, ale aby mn¢ nikdo nemoh fict, Ze jsem to nezkusil,
ale néjak jsem to jako dokoncil ispésné. Tam asi teda tfeba i bylo vidét rozdil
v tom socialné ekonomickym zazemi, protoze v podstaté, zatimco spoluzaci
to hodné¢ jako brali na lehkou vahu, z hospody do hospody, véc¢irek tam, jsem
tak jako takovy hyper peclivy, Ze ja jsem fakt na téch prednaskach se snazil si
délat ty poznambky, ted jsem se peclivé ucil, nedej boze, abych néjakou zkous-
ku neudé¢lal, mamka tam déla nékde noc¢ni v nemocnici, aby mé tady udrzela
na té skole, tak to nemtzu to néjakym takovym zptsobem flakat. Takze ja

jsem tu skolu vidél jako takovy jeden jediny pokus, ktery mam na to udélat
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si n¢jaké jako vétsi vzdélani, a prosté mit lepsi praci a mit jiny zivot, nez jsem
vid¢l prosté v generaci téch svych rodica, zvlasté jako matky samozivitelky,
takze to mé docela tézce motivovalo, a navic i to, asi Ze jsem si na to studium
privyd¢laval i vlastnima silama, tfeba v Makru jsem délal, spousty no¢nich

smén, vykladani kamiond, vlastné cokoliv®.

Prvni lakani vysoké skoly
»Ekonomicka situace hrala roli i v tom dal§im sméfovani po nastupu do prace,
kdyz jsem nastoupil do nemocnice, protoze na zachrance nebylo volné misto,
tak cloveék tam ze zacatku dostaval ctrnact a pul tisice za nocni, vikendy, za
vSechno, coz tak tak néjak stacilo, abych mamce pomohl s ndjmem, kde jsme
zili. Takze néjak jsem tusil, ze jestli se chci z toho vyhrabat, tak bud' teda se
rychle dostat na zachranku, anebo do budoucna si néjak doplnit to vzdélani.
Kdyz uz jsem m¢l vystudovanou vyssi odbornou skolu, tak ta mé trosku sestra
ovlivnila tim, Ze u ni jsem vidél, jaké to je studovat vysokou skolu, tak jsem
védél, co to obnasi, prednasky a néjaké semindrni prace a takové véci, ale jinak
jsem s tim viibec nebyl v kontaktu. Takze dva roky jsem stravil tam, a tam uz
jsem uvazoval, chtél jsem se pfihlasit dalkové na néjakou $kolu, ale ten tam
to byl tak obrovsky zaprah, snazil jsem se vydé¢lat co nejvic penéz, takze jsem
bral sluzby navic a néjaké treba asistence, zZe se jezdilo na néjaké sportovni
utkani, a tak se sanitkou to tam hlidat, kdyby se nékomu néco stalo. Takze
tam jsem si fikal, ze predstava, ze bych se m¢l jesté ucit, pfipravovat na néjaké
zkousky, Ze to neni moc, neni moc realné. A hlavné jsem jesté porad nevédél
co, teda jakym smérem se vydat. No a potom jsem se vratil do Moravskoslez-
ského kraje, zase pres kamarada, ktery mi dal védét, Ze hledaji né¢jakého ridice
na zachranku. Tak néjak si to vSechno sedlo, takze jsem se zacal rozhlizet, co
bych teda zacal délat, a porad jsem se jako néjak rozmyslet nemohl, az potom
prisel takovy zlom, coz vlastné byl rozchod tehdy s tou pritelkyni, se kterou
jsme stravili asi Sest let. Takze jsem jako hledal co dal, a rozmyslel jsem se, ze
musim jako néco zménit. Ze u# to takhle nechci a Ze nechci do konce Zivota
d¢lat tu samou praci a bez moznosti teda pokud by se mi to nelibilo, nebo by
se mi zdalo, ze uz fakt jsem vyhorely. Tak jsem si fikal: ;Tak co bude§ dé¢lat?
Tak jako piijdes do nemocnice?* Kde mé to stra$né nebavilo, kde jsem mél min

penéz a kde uréité ten syndrom vyhorteni by se nespravil®.
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Ze zdravotnika lektorem

»Takze jsem hledal néco mimo obor, a vzdycky jsem chtél délat vyuku prvni
pomoci, takze jsem sebral tu odvahu, jsem si i néjaké penize nasporil a zacal
jsem. Koupil jsem si figuriny asi za tricet tisic, které jsem do toho nainvestoval,
a zacal jsem na zivnostensky list $kolit pro firmy a podobné. Tam jsem zjistil,
ze mi to docela jde, ze mé chvalili, ze mam pckny prednes, ze to umim tém
lidem zpracovat, ze umim dobrie zpracovat prezentace, takze jsem zacal uva-
Zovat o tom, ze kdyz asi na to nejsem tplné nesikovny, tak co kdybych Sel tady
tim smérem. Tak jsem zacal hledat jaky vlastné vysokoskolsky obor, jestli néco
takového existuje, jestli se da dalkové nebo kombinovanou formou studovat
néco, kde bych dospélé lidi ucil. Zacal jsem se ucit anglictinu, coz jsem diiv
nesnasel jazyky, a bral jsem to jako nutné zlo, tak jsem najednou jsem si bral
angli¢tinu. Zacalo mé to strasné¢ bavit, takze je to vlastné uz pres pét let, co
se tu anglictinu porad uc¢im, snazim se v tom posouvat, to byl takovy zlom,

najednou jsem zacal jit po tom se néjak udit, posouvat se dal®.

Timto zivotnim prib¢hem jsme uzavreli vypravéni o odlozeném vyso-
koskolském studiu. Nyni se podivejme na vzdé¢lavaci drahu netradi¢niho
studenta, ktera v sobé obsahuje predchozi netispésné studium.

4.4.2 Navrat na vysokou Skolu po predchozim netispésném studiu

Netradi¢ni studenti, ktefi uz jednou byli na vysoké skole, ale studium ne-
dokondili a ted se do terciarniho vzdélavani vraceji, jsou oznacovani jako
netradi¢ni studenti s predchozim neuspéSnym studiem. Abychom poro-
zum¢li této skupiné netradic¢nich studenti, je dulezité védét, jak na svoji
prvni vysokoskolskou zkusenost nahlizeji. Tuto skupinu lze jesté vnitiné
roz¢lenit na ty, jejichz neuspéch byl védomym rozhodnutim, a na ty, ktefi
neuspéchu v dobé ukonceni studia litovali.

Netradi¢ni studenti, jejichz netspéch byl dan védomym rozhodnutim,
na svou neuspésnou zkuSenost nenahlizeji jako na selhani. Patfi sem na-
priklad studenti, kteri po maturité nastoupili na vysokou skolu kvili rodi-
¢ovskému tlaku, nebo nastoupili na obor, ktery nebyl jejich prvni volbou,
nebo byl volbou spiSe ndhodnou. Néktefi z téchto respondentt zjistili, ze
je studovany obor nezajima uz v pribc¢hu prvniho roku:
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Ajajsem prvniro¢nik (...) absolvoval s primérem jedna pét, prvni dva semes-
try, protoze to byly véeobecné predméty, ale kdyz doslo na (vysoce speciali-
zovany predmét technického oboru), tak ja jsem zjistil, Ze to neni muj salek
kavy. Ja jsem s tim jako nemél problém, se studiem, ale m¢l jsem problém s tim

zamérfenim. (respondent F)

Toto procitnuti vSak muze nastat az po nékolika letech studia, zejmé-

na pokud jsou specializované predméty soustfedény az do pozdéjsich roc-
nikd univerzitniho kurikula. To byl pfipad respondentky J:

Tam jsem byla sice Ctyri roky, ale tu $kolu jsem nedokoncila. Protoze jsem si po
téch trech letech fekla, Ze to nechci délat (ndzev obory). (...) Ted to jako nechapu

vitbec. V podstaté jako stacilo napsat pouze tu bakalarku a ud¢lat statnice.

Tito studenti nahliZeji na rozhodnuti opustit studium jako na pfiroze-
né vyusténi a tato zkusenost tak v jejich o¢ich nediskvalifikuje vysokoskol-
ska studia. Respondentka A prohlasuje:

Nepovedeny pokus se studiem na vysoké skole, kdy se priznam, Ze jsem se
ziejmé uplné minula oborem, takze jsem po druhém rocniku jsem vysokou
Skolu ukoncila a zacala pracovat. Pak se mi narodilo prvni dit¢. (...) Tak néjak
jsem v zaméstnani nabyvala dojmu, Ze mozna bych mohla zkusit se znovu

vratit na vysokou skolu a zkusit to uz vystudovat.

Tito studenti tedy maji vyhrady k oboru svého prvniho studia, ale vét-
Sinou nemaji negativni vztah k vysoké skole jako takové. Naopak, Casto
maji pocit, Ze az to jejich zivotni draha jednou dovoli, radi by se na vyso-
kou skolu opét vratili.

Podobny postoj sdileji i studenti, ktefi opustili studium z osobnich
divodu. To byl pripad respondentky X: ,Tento obor jsem tésné pred stat-
nicemi nedokoncila, bylo to, ani nevim pro¢. Prosté z rodinnych divodi,
zemiel mi otec, méla jsem starosti, ja nevim, s druhym dité¢tem.“ V pii-
bézich to c¢asto neni jedna konkrétni piekazka, ale kumulativni naroky
v osobni i pracovni sfére, které vyusti v odchod ze studia, jenz je nahlizen
jako jediny mozny. Casto se jedna o nouzové feseni, které mé uchranit ro-
dinu, ale zaroven nevylucuje pozdé¢jsi navrat v lepsich casech.
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V kontrastu s tim stoji studenti, ktefi se velmi snazili uspét, a nepo-
vedlo se jim to. Problém mohl nastat uz v prvnim ro¢niku, jako tomu bylo
u respondentky I:, To byl takovy Sok z toho, ten prvni rok byl neskutecny.
Ja jsem neméla absolutné Sanci to dat, ne ze bych nedavala vSechno, n¢-
které ty zkousky jsem dala, ale jinak ja jsem byla uplné¢ mimo.“ Ale jesté
narocnéjsi je zazit neuspéch po nékolika letech studia. To byl piipad re-
spondentky D: ,,Jsem prosté vyhotela na jazyku, nedala jsem jazyk, takze
jsem byla vyhozena. (...) Pak jsem toho nechala asi na dva roky, ze na to
prdim, Ze na to asi nemam.“ Na vypovédi vidime, jak netspéch snizil stu-
dijni sebevédomi respondentky a jak i po letech o svém netuspéchu referuje
s emocionalnim nabojem. Pokud je netspéch prozivan takto intenzivné,
vytvarti bariéru ve vzdélavaci draze. Teprve az studenti tuto bariéru preko-
naji, coz muze trvat i déle nez zminéné dva roky, je mozné, ze studium na
vysoké skole za¢nou opét zvazovat.

V ramci této kategorie tedy pribéhy odhalily dva typy studentt s pred-
chozim nedspésnym studiem. Ob¢ skupiny ziskaly urcitou znalost akade-
mické kultury, jejich norem, procesti, coz pro né miize byt vyhodou pro je-
jich dalsi studia. Nicméné zatimco néktefi vracejici se studenti mohou mit
prospéch ze svych predchozich vysokoskolskych zkusenosti, pro jiné mtize
byt tézké prekonat pochybnosti o sob¢ a stresujici vzpominky na minula
studia. Aby bylo mozné se pres to prenést, je casto k vstupu do studia po-
tfeba externi popud, napt. od zaméstnavatele nebo kariérového poradce,
podobné jako v predchozi kategorii. Tento aspekt ilustrujeme konkrétnim
zivotnim prib¢hem netradi¢ni studentky.

Obrazek 4.2
Vzdéldvaci drdha studenta s predchozim nedspésnym studiem
SRR aktualni studium
o o preruseni ve vzdélavaci draze o :>

neuspéch

Zivotni pfibéh netradi¢ni studentky s pfedchozim neuspésnym studiem
Prib¢h, ktery bude nasledovat, nese poselstvi o tom, jak se v zivoté
muze stat, ze se dospély vrati do vysokoskolského studia po tom, co jej
jiz jednou zanechal. Respondentka ve svém pribéhu pritom zminuje hned
dva zpisoby, jak k tomu miize dojit: odchod z vlastni vile i ,,vyhozeni ze
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studia®. Je mozné, Ze se jedna o interpretaci téhoz: ptivodné externi impulz
(vyhozeni ze studia) mohl byt nasledné zvnitinén vlastni racionalizact, kte-
ra v pribéhu nabyva formu axiomu ,nebylo by fér vystudovat obor, které-
mu se profesné nevénuji®.

V piib¢hu je mozno identifikovat i jisty automatizmus pfi prvni volbé
vzdélavaci drahy. Po studiu na vybérovém osmiletém gymnaziu bylo od re-
spondentky oéekavano, aby ,pfirozené¢“ pokracovala na vysoké skole. Jak
se vSak pozdéji ukazalo, tento prechod pro ni nebyl viibec ptirozeny, slo
spiSe o externi ocekavani a také obor byl vybran jenom na zakladé¢ vnéjsi
inspirace spoluzackou. Pomérné zahy proto u ni nastavaji pochybnosti,
jestli je takto zvolena draha ta prava a jestli je spravné ji nasledovat.

Diilezité misto v pribéhu zastavaji emoce a prozivani. Respondentka
popisuje, Ze na gymndziu to pro ni bylo ,,docela prijemny“, vysokoskolské
studium ale bylo naopak ,hrozné neptijemny“. Pfitom ani v praci ji to
»moc nebavilo“ a do dalsiho studia se ji také ,,hrozné“ nechtélo. Respon-
dentcino vypravéni o vzdélavaci draze se tedy podoba zahradé, ve které
ctenari ukazuje, které kvéty voni hezky a které nikoli. Pribéhem se vsak
v pozadi line i téma nemoci, které je pritomno u rozhodovani o stredni
skole i v respondentciné postupné se vytvarejicim osobnim vztahu k zvo-
lenému vysokoskolskému oboru. Nemoc v§ak navzdory tomu ztstava spi-
$e na pozadi, nevstupuje vyraznéji do vypravéni a ani ji neni v piibéhu
vénovana zvysena pozornost v podobé samostatné epizody, jako je tomu
u jinych aspektt zivotniho ptibéhu této respondentky. Do jejiho zZivotni-
ho ptibéhu ted budeme mit moznost nahlédnout piimo skrze jeji souvislé
vypravéni:

Méla jsem samé jednicky, ale nepamatuji se, Ze bych se nékdy ucila
»Materskou skolu si moc dobfe pamatuju, tam jsem $la az vlastn¢ posledni rok
pred skolou. Protoze moje maminka byla doma s ndmi, se vS§ema détma. A tam
si pamatuju, ze vZdycky mé hrozné bolelo bficho a nechtélo se mi tam chodit.
A na zakladni skole jsem vzdy méla samé jednicky. Ale vlastné si nepamatuju
viibec, Ze bych se nékdy ucila. A tam jsem byla vlastné do paty tridy a pak jsem
$la na gympl - osmiletej. A protoze jsem chodila hrit na flétnu a zfizovatel té
Skoly nam nabizel, jestli tam nechci chodit, protoze to byl soukromy gympl.
To si pamatuju, Ze u talentovych zkousek, to si pamatuju do dneska: ,Ty jesté

nejsi prihlasend k ndm na gympl?‘ - No nejsem, pro¢ bych jako méla? Ja jsem
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potad nemocnd, a myslim, Ze nasi tikali, Ze by to nebylo dobry. Ze bych ne-

zvladla to uéeni, protoze toho je urité hodné.“

Skola byla krasna
»Tam jsem nastoupila do primy a pamatuju si to, kdyz jsem tam §la na pfiji-
macky, protoze jsem je délala pravé pozdéji. A pamatuju si tu skolu, ze byla
krasna, ze tam byly obrazky na sténach a dlouhy schodisté a2 nahoru. Sli jsme
s pani reditelkou a ona tak fikala: ,Iy zas nemas papuce? Ty jde§ zase pozdé?
Dobry den!‘ To byl umélecky gympl, hudebka, vytvarka a dramatak - tudiz
jsme se potkavali jakoby v malém kolektivu, na hudebce nas bylo tfeba Sest.
Takze to bylo docela piijemny, Ze najednou odpadla néjaka velka spolecnost
décek, a délali jsme néco, co pro nas bylo spole¢ny pro vsechny, ze nas to vice
¢i méné zajimalo. A byla tam vétsi moznost kontaktu pravé s tim ucitelem a to
bylo fajn. A na maturitu, to jsem se pak o svataku ucila myslim tak, Ze jsem si
predskladavala kopce otazek, protoze jsem nevédéla, kde mam zacit. A to byl

velkej risk, protoze byly véci, které jsem neuméla, ale nakonec to vyslo.“

Bylo by nefér dokoncit studium

»A tam jsem premyslela, co budu délat dal. Moje spoluzacka mi fekla, ze se
ptihlasila na specialni pedagogiku, zZe jezdi nékam s vozickarema, a vlastné
jeden z téch nasich uciteld taky rikal, Ze néco takovyho déla. Tak mi to prislo
zajimavy. Pfislo mi to hezky i v tom, Ze mtzu nékomu pomoct. A Ze vlastné
kdyz mam tu cukrovku, tak mizu rozumét tém lidem, ze maji néjaky problém.
Tam jsem byla sice Ctyfi roky, ale tu skolu jsem nedokoncila. Protoze jsem si
po téch trech letech rekla, ze to nechci délat a ze by bylo blby mit to vystu-
dovany. Ted to nechapu vibec. V podstaté stacilo napsat pouze bakalarku
a udc¢lat statnice. Ale protoze mé to asi n¢jak nebavilo, to uceni, nebo ja prosté
uz nevim. Ale f'ekla jsem si, Ze by to bylo désn¢ nefér, ze studuju néco, co pak
nechci délat. A ze by mi bylo hrozné nepfijemny lidem fikat: ,Studuju special-
ni pedagogiku, ale vitbec to nedélam.”

Neni jind moznost nez jit znovu studovat
»Takze jsem si zacala hledat praci. A protoze jsem predtim chodila na brigadu
do knihkupectvi, tak jsem se zeptala tam a vzali m¢. Tam jsem byla tfi roky.
Akorat ze mé to moc nebavilo, protoze tam nebylo co délat. A navic tam byl

jesté stres z toho, kdyz jsem byla ndhodou za pokladnou, a to fakt neni véc,
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kterou bych chtéla délat. Takze v té dob¢ jsem zacala premyslet, Ze mozna by
bylo dobry ud¢lat si néjakou tu $kolu. Pak jsem dokonce byla i na kariérnim
poradenstvi, ktery je u nas na ucilisti. A tam jsme s pani viceméné resily, co
bych chtéla délat. Ze pokud je to teda v socialni sféte, prace s détma, tak Ze
na to urcité nestaci néjaky kurzy. Jsem si rikala, tfi roky, dalsi, to se mi nechce
hrozné. A ona mi pak fekla, ze jestli chci néco takového délat, no tak bohuzel
asi nemam jinou moznost. A ja jsem to vlastné védéla, jenom jsem si to chtéla
potvrdit. Samozrejmé jsem védéla, Ze socialni pedagogika a socialni prace, n¢-
kdy je to jakoby propojeny. A tak jsem nakonec si dala prihlasku pravé na ten
soc-ped kombinovany. Tam jsem se dostala a ted - to byly moje jako treti pri-
jimacky, a ja jsem premyslela proc. Protoze oni mé z ty specky vlastné z toho
predchoziho studia jako vyhodili, protoze jsem nedodala néjaky véci, protoze

jsem se tam hlasila znova. Jo, takze to byly tfeti pfijimacky. A ty jsem udé¢lala.®

Timto zivotnim piibéhem jsme uzavreli vypravéni o vzdélavaci draze
s predchozi netspésnou vysokoskolskou zkusenosti a ted se podivame na
vzdélavaci drahu netradicnich studentd, kteri predtim na vysoké skole stu-
dovali Gspésné.

4.4.3 Navrat na vysokou Skolu po predchozim UspéSném studiu

Netradi¢ni studenti po predchozim uspésném studiu jsou studenti, kteri
uz jednou na univerzité uspéli. Mtize se jednat o studenty, kteri dokoncili
bakalarsky titul v pozdéjsim véku (po odlozeném studiu) a ted pokracuji
v magisterském studiu stejného oboru. Mohou to ale byt i studenti, kteri
uspéli v jiném oboru a ted prichazeji studovat pedagogické obory. Je tady
i treti kategorie: ti, ktetf uz ziskali titul v nékterém z pedagogickych obort
a ted studuji jiny pedagogicky obor.

I kdyz je mozné diferencovat tyto podskupiny, pribchy studenti
s touto vzdélavaci drahou maji vyrazny spolecny rys. Predchozi zkusenost
s univerzitou dala témto studentim pomérn¢ jasnou predstavu o tom, co
to znamena studovat na vysoké skole a co je potfeba ud¢lat pro to, aby ve
svém studiu uspéli. Respondentka Y to vysvétluje:

Kdyz ma clovék prvniho magistra, tak vlastné nevi, jak to funguje, nema

ty zkuSenosti, jak se obhajuje diplomka, jak probihaji statnice, jaky jsou pro-
moce, jestli zvladne ty predméty. Ma takovy ten pocit, ze co je dany v sylabu,
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tak musi platit, postupné zjisti, Ze jak kdy. A tady ty vSechny zkusenosti fakt
¢loveku daji klid.

Drive ziskand znalost, jak to na vysoké skole chodi, dava této skupiné
netradi¢nich studentt pocit jistoty pfi jejich dalsi vysokoskolské zkusenosti.

Od jinych skupin se odliSuji nejenom svym postojem ke studiu, ale
také klicovymi akademickymi dovednostmi. Respondentka Z uvadi:

Spoluzacky se hroutily, protoze si neumély najit zdroje, nezvladaly ¢ist od-
borny texty v angli¢tiné, nebyly schopny si zorganizovat cas, tak to ja jsem
vSechno uméla (diky predchozimu studiu) a myslim, Ze dobfie. Takze urcité to
byla vyhoda, usnadnilo mi to tu praci a studium.

Predchozi zkuSenost umoznuje témto studenttim uspét s vynalozenim
mensiho usili, nez vynakladaji spoluzaci, kteri tuto zkusenost nemaji.

Predchozi zkuSenost a orientace ve vysokoskolském prostredi navic
chrani tyto netradi¢ni studenty pred zapisem do studia, které by nenaplno-
valo jejich potfeby, takze vétsinou byvaji s volbou svého studia spokojeni.
A v ptipad¢, ze jejich potreby nejsou ve studiu zcela naplnény, dokazi mi-
nimalizovat své usili k tomu, aby dosahli tspéchu. Proto na tuto skupinu
muzeme nahlizet jako na studenty, ktefi zvySuji pocty uspésnych netradic-
nich studentdi, nebot vynikaji v organizacnich schopnostech, interni mo-
tivaci a v efektivité svého uéeni. Podivejme se na to, jak se charakteristiky
této vzdélavaci drahy projevuji v konkrétnim zivotnim prib¢hu jedné ne-
tradic¢ni studentky.

Obrazek 4.3
Vzdéldvaci drdha studenta s predchozim iispésnym studiem
sS VS aktudlIni studium
. . prerusdeni ve vzdélavaci draze . >

Uspéch

Zivotni pFibéh netradi¢ni studentky s pfedchozim uspésnym vysokoskol-
skym studiem
V nasledujicim pribéhu dochdzi k preruseni vzdé¢lavaci drahy az po

i v

uspésném ukonceni bakalarského studia. Konkrétné se jednd o pripad,
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kdy se netradi¢ni studentka vraci do studia pro ziskani vyssiho, magis-
terského titulu na jiném oboru, nez vystudovala na bakalaiském stupni.
Ilustruje tak jeden z moznych zptsobti pokracovani v uspésné vzdélava-
ci draze, jelikoz do skupiny predchozich tspéSnych studijnich drah patii
rovnéz studenti, ktefi na magisterském stupni pokracuji ve stejném oboru,
nebo studenti, ktef'i se znovu vraceji do magisterského studia, i kdyz uz
tento titul jednou ziskali na jiném oboru.

Pro vypravéni této studentky je priznacny vytiibeny zurnalisticky styl,
ktery si osvojila bé¢hem své predchozi vzdélavaci drahy na univerzité. Pri-
béh je vyrazny tim, Ze respondentka sama zvolila iderné nadpisy pro kapi-
toly své knihy o vzdélavaci draze a ve svém vypravéni s nimi i aktivné pra-
covala. Kapitoly se tim promitly do strukturace vypravéni, které se nejvice
ze vSech pribchil v nasem korpusu blizi knizni naraci.

Pribéh zacina i kon¢i ucitelstvim. Maminka respondentky je ucitelkou
pusobici na stejné zakladni Skole, na kterou nastoupi nase respondentka.
Tento fakt ovliviiuje jeji studia nejprve ve form¢ urcitého stigmatu, a poz-
déji se promitne i do rodi¢ovského odrazovani od prvotni volby oboru,
aby dcera nesla ve §1épéjich matky a nenastoupila na vysokoskolskou vzdeé-
lavaci drahu vedouci k ucitelské profesi. Je také zajimavé, ze studentka in-
klinuje k tomu stat se ucitelku, i kdyz sama své zkusenosti s pedagogickym
sborem nepopisuje jako pozitivni.

Nakonec si vSak vyhlédne zcela jiny obor a na ucitelskou drahu na
chvili zapomene. V prib¢hu je dal$im zajimavym momentem fakt, Ze jenom
malo délilo respondentku od toho, aby své prvni studium nedokoncila
a zaradila se tak spiSe do prechoziho typu studijnich drah netradi¢nich
studentd - téch s predchozim netspésnym studiem. Tento zlomovy bod
pribéhu nastava v momenté¢, kdy se rodice respondentky dostanou do tizi-
vé finan¢ni situace a ona je donucena k tomu, aby se zacala zivit sama. Tato
necekana a nahla zména vede u ni k prodlouzeni findlni rovinky studia
a ke slozeni statni zavére¢né zkousky az na nékolikaty pokus.

Vyznamnou inspiraci se pro vyvoj pribéhu stava téma bakalarské pra-
ce na jednom ze dvou studovanych obori, ktery studentka pivodné brala
spiSe jako nutné zlo. To se méni v moment¢, kdy se ukaze, ze se v ném resi
i témata blizka pedagogice. Uz pied dokoncenim bakalaiského studia je
tedy mozné identifikovat obnoveni ptivodniho snu o ucitelské draze. Toto
volani se studentka po preruseni straveném na matei'ské dovolené nakonec
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rozhodne uposlechnout a stane se tak netradi¢ni studentkou pedagogické-
ho oboru. Podivejme se nyni, jak sviij zivotni ptibéh vypravi respondentka
s predchozim tspésnym vysokoskolskym studiem:

Ucitelky

»Prvni kapitola ,U¢itelky’ je o mém pobytu na zdkladce. Moje mamka mé uéi-
la do treti tridy a bylo to takové ne uplné prijemné, celou zakladku jsem méla
nalepku, Ze jsem dcera ucitelky a Ze se ode mé ocekavaji néjaké véci. Méla jsem
samoziejmé samé jednicky, ale zaroven jsem odmali¢ka vedena k smyslupl-
nym k vécem, takze jsem méla dost Casto problémy ve Skole se skolnim radem,
ale potad jsem jesté byla takova ukaznéna. Skola mé hodné bavila, i kdyz byly
néjaké predméty, kde to bylo horsi. V sedmé ttidé jsem se rozhodla, zZe chci jit
na Sestilety gympl a vlastné jsem se sama pripravovala na prijimacky, protoze
nasi nechtéli, abych tam $la, chtéli, abych §la az na ctyrlety, takze jsem si to
prosadila sama.“

Radéji kluky nez knihu
Na gymplu jsem to pojmenovala ,Radéji kluky nez knihu®. Tam jsem se pte-
stala zajimat o vzdélani a zacala jsem fesit jiné véci, $lo to hodné z kopce od
zacatku, méla jsem samé ctyfky a bylo to Spatné. Nasi mé dva roky, co jsem
jesté mohla odejit na jinou stfedni, presvédcovali, ze na ten gympl nemam, ale
ja jsem védéla, ze na to mam, akorat Ze na to kaslu, ze mé to nebavi. Ja tam
chtéla zistat, protoze jsme méli fajn tfidu. A tak to pokracovalo az v podstaté
do tretaku, Ze jsem proplouvala vzdycky se skoro nejhor$imi znamkami ve
trid¢ a tfidni se mi vzdycky smala a vlastné jediné, co mé bavilo, byla ¢estina,
protoze mé bavily knizky a bavilo mé hlavné psat slohovky, méli jsme skvélou
cestinarku. Ve tretaku nastal zlom, kdy jsem si uvédomila, ze bych se chtéla

dostat na néjakou vysokou skolu a ze bych chtéla jit studovat zurnalistiku.

Nejsem blba

33

Potom je tam kapitola, kterou jsem nazvala ,,Nejsem blba®, a to byl maturitni
ro¢nik, kdy jsem se rozhodla, Ze s tim néco udélam a ze se na skolu dostanu,
takze jsem proto zacala néco délat, ale ve skute¢nosti toho nebylo zase tolik,
co se dalo délat. Zkusila jsem si prijimaci testy, zjistila jsem, Ze mi TSPcka
jdou, a pak jsem se snazila hlavné¢ odmaturovat. Moje hlavni priorita byla,

abych méla z Cestiny co nejlepsi znamku, coz se povedlo, ze slohovky jsem
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meéla jednicku, coz pro mé bylo asi to nejzasadnéjsi. Byl tam hodné boj proti
ucitelim, ktefi uz rok tvrdili, Ze ja na gymplu nemam co d¢lat, zZe na to ne-
mam. Takze potom jim natruc jsem se pfihlasila na zurnalistiku, kam se je
docela tézké dostat, a jesté na néjaké jiné skoly, no a pak jsem se dostala na
vSechny ty §koly a byla jsem z toho hrozné nadsena, ze jo, a davala jsem jim

to sezrat.

Budu novinarka

Potom jsem nastoupila na vysokou $kolu, na Zurnalistiku a sociologii, tu so-
ciologii jsem si k tomu dala jenom, protoze tam bylo potieba si zvolit dru-
hy obor a ja jsem moc nevédéla co, tak jsem si dala sociologii. Kazdopadné
jsem tam $la s tim planem, zZe budu novinarka, takze tu kapitolu jsem nazvala
»Budu novinarka“. Od zadatku jsem se snazila, mé to bavilo hodné ve gkole,
protoze mi vyhovovalo, Ze to bylo prakticky zamérené. S tim jsem vlastné pro-
8la, tu sociologii jsem tak néjak snazila uhrat, abych hlavné prosla, na Ecka,
protoze to mné fakt nebavilo. Potom pfisla povinnd praxe na konci studia,
v novinach nebo v radiu nebo v televizi. Ja jsem se dostala do (ndzev televize),
tam jsem byla tfi mésice, a vlastné jsem po té zkuSenosti dosla k tomu, Ze ne-
chci byt novinatka. Bylo tam strasné konkurenc¢ni prostredi, bylo tam tfeba
hodné ostrych loktti a u mé to prosté neslo. M¢ bavilo psat, m¢ bavilo tocit,
ale nebavilo mé se prat o témata a prosazovat se na ukor ostatnich a bylo mi
to strasné nepfijemné, navic jsem tam vidéla spoustu novinarek, které mély
doma malé déti a natacely do deviti do vecera. Bylo to pro mé takové nepred-
stavitelné, oni nam to v prvaku rikali, Zze kdo chce mit rodinu, ze trosku narazi
s tou novinafinou, ale ja jsem tomu samozrejmeé nev¢tila, az pak jsem v té reali-

té zjistila, Ze je to slozité, kdyz ¢lovék chce mit rodinu a zaroven byt novinar. ..

Velké hledani a navrat do reality
Takze tam jsem narazila, a vlastné se stalo potom to, Ze jsem psala bakalarku
na sociologii, co jsem si vitbec nemyslela, ze by se mohlo stat. Dostala jsem se
k tématu sociologie rodiny, k tématu manzelstvi a hrozn¢ mé to zaujalo, takze
jsem vlastné nakonec psala bakalarku na sociologii. No, a to je pata kapitola,
tu jsem nazvala ,Velké hledani a navrat do reality®. To jesté souviselo s tim,
ze v té dobé, kromé toho, Ze jsem vlastné byla na praxi v (ndzev televize), ktera
byla neplacena samoziejmé, rodic¢e na tom zacali byt finan¢né Spatné, a ozna-

mili mi, Ze se musim zacit finan¢né Zivit sama, takze jsem zacala hledat praci.
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Nasla jsem praci v regionalni televizi a tam to bylo uplné stejné jako v té (ndzev
televize), zase hadani o témata, a kdyz clovék nemél znamé, tak to bylo strasné
tézké, takze asi po dvou mésicich jsem to vzdala, nakonec jsem $la délat do call
centra, protoze jsem potiebovala staly prijem, abych mohla na té skole ztstat,
takze jsem d¢lala vSechno proto, abych dopsala bakalarku, a to byl zhruba
rok, kdy jsem se snazila dod¢lat toho bakalare, statnice jsem d¢lala na dvakrat
a do toho jsem vlastné uz se zivila sama. Nakonec se to povedlo, dod¢lala
jsem tu Skolu, i kdyz to teda bylo hodné dlouhy a naro¢ny. A ja jsem potom
nevédéla co dal, ale védéla jsem, Ze ta novinafina neni to pravy a dostala jsem
nabidku na praci v personalce, coz mi prislo, Ze je zajimavy, takze jsem se
prest¢hovala do (nazev mésta) a tam jsem byla se svym soucasnym manzelem.

Tam jsem pracovala asi dva roky s tim, Ze pak jsem $la na matetskou.

I matky touzi po vzdélani

Sestou kapitolu jsem nazvala ,,I matky touzi po vzdélani“. Uz po roce na ma-
tet'ské jsem védéla, ze zpatky do té prace nechci, protoze, prestoze mé napln
té prace nepfisla $patna, to bylo néco, co jsem presn¢ védéla, ze budu tieba
d¢lat tfeba dva roky, nez ptjdu na materskou, ale ne dlouhodobé¢ a porad
jsem se hledala co, co bych teda vlastné chtéla délat. A takze po tom roce na
mater'ské jsem néjak zacala resit, ze bych si udélala magistra, a véd¢la jsem, ze
zurnalistiku nechci dodélavat, a sociologii uz viibec ne, k té jsem méla strasné
blby vztah, a ze by to bylo strasné naro¢ny a bylo by to k nicemu, takze jsem
potom dlouho hledala pravé, ktery obor bych zvolila, a pak jsem narazila na
ucitelstvi pro stfedni $koly. Takze jsem se vrhla na pfipravu na ptijimacky, kte-
ra probihala na détskych hristich, uz se dvéma détma, jsme chodili celé jaro, ja
jsem cetla knizky a oni si hrali.

Zpatky do Skoly
Na skolu jsem se dostala, pak jsem zacala od zati studovat, tak to jsem nazvala
»Zpatky do skoly“. Vlastné jak jsem hledala, co bych chtéla studovat, tak ja
jsem odjakziva véd¢la, Ze chci byt ucitelka, akorat ze mé moje mamka od toho
hrozné odrazovala, protoze je ucitelka, byla hrozné nadsena, kdyz jsem se roz-
hodla, ze teda budu novinarka, a mé to taky ptislo dobry. Ale vlastné, potom
jsem zjistila, Ze to neni uplné pro mé, a to ucitelstvi se tam porad vracelo.
Nékolikrat béhem studia zurnalistiky a sociologie jsem si podala prihlasku na

pedagogickou fakultu, jednou jsem byla dokonce na zapise, pak jsem si rikala
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ne, do skolstvi, to prosté nebudu, to je blbost, takZe je to asi na treti pokus, co
jsem si davala prihlasku na néco pedagogického, co jsem chtéla studovat. Pro

mé to byla jasna volba, akorat to trvalo dlouho, nez jsem k tomu pfisla.

4.5 Shrnuti

V této kapitole jsme adaptovali zahranicni typologii (Slowey & Schuetze,
2000) na ceskou situaci netradi¢nich studentli a ukazali jsme, Ze kdyz ne-
tradi¢ni studenty rozdélime podle typu vzdélavaci drahy, mtzeme hloubé-
ji porozumét jejich aktualni studijni zkusenosti.

Netradi¢ni studenti s odloZenym vysokoskolskym studiem predstavuji
skupinu, ktera v dobé bezprostfedné po maturité¢ nemohla nebo nechtéla
do studia nastoupit. Bozick and DeLuca (2005) konstatuji, ze tito studenti
maji nizsi Sance k tomu, aby soucasné studium uspésné ukoncili. V nasich
kvalitativnich datech nachazime pro tuto skute¢nost mozné vysvétleni.
V kvalitativnim vzorku do této skupiny patfili respondenti pochézejici
ze znevyhodnéného socioekonomického rodinného prostredi, bez vysoko-
$kolsky vzdélanych pribuznych, a nadto se ¢asto v rané dosp€losti ocitli
pod tlakem dospélych roli. Vzdélavaci drahu s odlozenym vysokoskolskym
studiem tak nastupuji jedinci, ktefi nejdiive musi piekonat riznorodé pre-
kazky, aby se viibec dostali do terciarniho vzdélavani. Tyto bariéry se mo-
hou znovu vynorit i po nastupu do studia, napriklad v podobé finan¢nich
obtizi ¢i nepochopeni ze strany primarni rodiny (Deutsch & Schmertz,
2011). Navic této skupiné netradi¢nich studentd Casto chybi jakakoli, byt
zprostfedkovana, zkusenost s akademickym prostfedim a mohou mit tedy
nejasnou predstavu o tom, co od studia ocekavat. To vSechno jsou mozné
divody, proc je tato skupina ohrozena odchodem ze studia.

Vyzkumy navic ukazuji, Ze ti, kteti vstoupi do vysokoskolského
studia pozdéji, z né¢j ve vysledku maji mensi ekonomicky a spolecensky
prospéch nez ti, ktet{ do néj vstoupili tradi¢ni cestou (Elman & O’Rand,
2004; Walsemann et al., 2018). Na zaklad¢ nasich dat nabizime vysvétle-
ni i tohoto faktu. Miize se jednat o dtisledek nizsitho socioekonomického
zazemi v primarni rodiné, které se odrazi v potreb¢ vstoupit na trh pra-
ce po dokonceni stiedniho vzd¢lavani, pripadné nizsim kulturnim kapi-
talem a habitem nizsiho statusu (Walpole, 2003). Studenti s odlozenym
studiem tak byli znevyhodnéni uz na prahu dospélosti. Nizsi ekonomické
a socialni benefity po absolvovani tercidlniho vzdélavani tedy mohou byt
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dany pravé timto znevyhodnénim v rané dospélosti, nikoli samotnym od-
lozenim studia.

Nejvice heterogenni skupinou jsou v nasem kvalitativnim vzorku ne-
tradi¢ni studenti s neuspésnym predchozim studiem. A to proto, Ze za-
hrnuje jak studenty, ktefi se pro neuspésné ukonceni predchoziho studia
rozhodli, tak ty, ktet{ si z této zkuSenosti odnasi pocit selhani. Tyto nase
vysledky jsou v kontrastu s interpretaci Butchera (2020, s. 30), ktery na
zaklad¢ kvalitativnich rozhovort s dospélymi studenty v kombinovaném
studiu konstatuje, ze jakakoliv studijni pauza muze zvysit negativni vni-
mani sebe sama jako potencidlniho studenta. Naopak se domnivame, ze
v piipad¢ studentt, ktefi se védomé rozhodli ze svého prvniho studia ode-
jit, miize prave preruseni zvysit jejich vnitfni motivaci a pomoci k ujasnéni
si toho, zda, pro¢ a co chtéji na vysoké skole studovat (Monagham, 2020;
Novotny et al., 2019).

Netradi¢ni studenti s pfedchozim dspésnym studiem jsou skupinou,
ktera diky drive nabytym akademickym dovednostem a divéie ve vlastni
studijni schopnosti dokaze studovat nejen uspésné, ale také velmi efek-
tivné. Je vyznamné, ze v souladu se zjiSténimi Thunborgové a Bronové
(2019) i v interpretacich nasich respondentti pozd¢jsi ziskani titulu pisobi
kompenzacné pro jakykoliv ptipadny predchozi studijni nedspéch. Ten
byva vyhodnocen jako zkus$enost, ktera jim né¢jakym zptisobem pomohla
k tspéchu, a tento uspéch jim otevira cestu k ispéchiim budoucim.

Shrnme, ze odlisné vzdélavaci drahy vybavily netradi¢ni studenty roz-
dilnymi postoji k vysokoskolskym studiim, rozdilnou mirou akademickych
dovednosti i studijniho sebevédomi. Tyto rysy povazujeme za stézejni cha-
rakteristiky, které mohou ovliviiovat dalsi vzdélavaci drahy netradi¢nich
studentd i jejich aktudlni studium. Je proto mozné, Ze néktera protichidna
zjiSténi o netradi¢nich studentech (Murphy & Roopchand, 2003) mohou
byt dana pravé riznym zastoupenim studentt s jednotlivymi typy vzdéla-
vacich drah.
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Kapitola 5

Co motivuje netradicni studenty
ke studiu

Dana Knotovd

V predchozi kapitole jsme se vénovali riznym zivotnim okolnostem, které
netradi¢ni studenty provazeji na jejich vzdélavaci draze. Dostavaji se do si-
tuaci, kdy ménici se zivotni naroky prinaseji potfebu zmény a ptipadné i po-
tfebu fizeni této zmény. Rtizné okolnosti proto mohou vést dospé€lé k roz-
hodnuti znovu se vratit ke studiu. Je nepochybné, zZe dospéli jsou zejména
v poslednich dekadach stale vice mobilizovani ke vzdélavani. Vyzkumy za-
byvajici se vzdélavanim dospélych vsak vénuji pomérné maly zajem divo-
diim nebo motiviim, na zakladé¢ kterych se dospé€li znovu stavaji studenty
(Rozvadska & Novotny, 2019). Bourgeois a Nizet (1987) spojuji vstup do
vzdélavani s kritickym momentem v pribc¢hu zivotni drahy, s obdobim pro-
jevujicim se urcitym napétim mezi moznym a realizovanym. Napéti, které
vyvolavaji mnohé zivotni situace, se nasledné miize stat impulsem ke zméné.

Miuzeme se domnivat, ze potfeba zmény vedla v pripadé ucastniki
naseho vyzkumného Setfeni k rozhodnuti vratit se ke vzdélavani a studovat
pedagogické obory na vysoké skole. Ve vyzkumu se proto zajimame také
o to, co privedlo respondenty k rozhodnuti zacit studovat vysokou $kolu.

Gorard et al. (1998) pripominaji, Ze Gcast ve vzdélavani je u dospé-
lych ovliviiovana nejen momentalni pottebou, ale také rodinnym zazemim
nebo predchazejicim vzdélavanim, pripadné dobou od ukonceni pregra-
dudlniho vzdélavani. Jinymi slovy, nejen aktudlni Zivotni etapa a okolnosti
ovliviuji vzdélavaci potreby a trajektorii, ale vstupuji do ni také minulé
zivotni zku$enosti dospélych. Opétovny vstup dospélych do vzdélavani sa-
turuje rizné potreby, vzdélavani v jejich pripadé mize plnit rizné funkce.
Podle Dubara (2000) se jedna o nasledujici funkce: profesni rekonverze,
socialni vzestup, vzdélavani jako ,,soustavna recyklace” kompetenci (reak-
ce na pozadavky trhu prace v souvislosti se spole¢enskymi a kulturnimi
zménami), jako vyznamnou uvadi také terapeutickou funkci nebo ziskani
prestize nebo vyssiho postaveni v zaméstnani.
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5.1 Koncepty motivace a motivil ke vstupu do vzdélavani

Nasledujici text se vénuje predevsim prezentaci vysledki vyzkumu, nez se
jivsak budeme zabyvat, povazujeme za diilezité predstavit klicové koncep-
ty motivace a motivu.

5.1.1 Motivace

Konstrukt motivace je pouzivany na popis vnitfnich a/nebo vnéjsich
sil ptisobicich na spusténi, usmérnéni, intenzitu a pokracovani jednani
(Carré, 2001; Vallerand & Thill, 1993). Motivaci se zabyva rada teorii.
Mnohost teorii motivace ukazuje, Ze existuji rozmanité procesy, které
motivaci ovliviiuji. Tato rozmanitost inspirovala mnozstvi behavioral-
nich a sociologickych teorii, psychoanalytickych i kognitivnich teorii
nebo metateorii. Mnoho teorii, o néz se opiraji nejen pedagogické studie,
vychazi z Piagetova pojeti fazi kognitivniho vyvoje, Maslovowy hierar-
chie potteb, Bloomovy taxonomie, Vroomova pojeti, existuje také silny
proud socialné kognitivnich teorii, které jsou spise uplatnované v anglo-
americkych studiich (Bandura, 1997; Deci, 1985; Vallerand et Thill, 1993;
Weiner, 1992).

Jako podnétna se pro nase analyzy jevi (i vzhledem k vySe uvedené-
mu) teorie sebedeterminace (self-determination theory). Zduraznuje dilezitost
vnitrnich zdroji pro rozvoj osobnosti a seberegulaci konani (Deci & Ryan,
1985; Ryan et al., 1997; Vallerand et al., 2008) nezavisle na stupni indivi-
dualniho vyvoje nebo kultufte, jiz je ¢lovek soucasti. Lidské potreby jsou
vrozené a nezbytné pro staly psychicky rust, integritu a pohodu (Ryan
& Deci, 2001). Klicovymi potrebami jsou podle této teorie kompeten-
ce (competency) — presvédceni o vlastni sebetiCinnosti, autonomie (autonomy)
— potieba vnimat se jako ptivodce svého konani a vztahovost (relatedness)
— potteba byt ve vztahu s druhymi lidmi (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2009). Potreba kompetence je spojena s pocity sebedtvéry ¢i sebet¢innos-
ti ziskanymi prostfednictvim ¢innosti, s vyhledavanim piimétenych vyzev
a pozitivni zpétnou vazbou. Potreba autonomie obsahuje také dtiraz na
potiebu ridit se vlastni zajmy. Potreba vztahovosti zahrnuje ocenéni od
vyznamnych druhych, coz posilnuje motivaci (Brahm et al., 2017), je nahli-
zena jako méné vyznamna nez dvé predchozi (Deci & Ryan, 2000). Pokud
jsou véechny tfi potfeby u jedince zastoupeny, osoba je vnitiné motivovana
a jedna sebedeterminujicim zptsobem.
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Teorie sebedeterminace rozliSuje dva zakladni druhy motivace, intrin-
sickou a extrinsickou. Intrinsickd motivace se vyznacuje potéSenim z dlo-
hy, které vznika diky uloze samé, resp. jejimu plnéni (Kover & Worrell,
2010). Je vnitiné tizena a kontrolovana. Clovék, ktery je intrinsicky mo-
tivovan, se vyznacuje autonomii, snahou o hledani novych vyzev, touhou
rozsifovat a uplatnovat kompetence, zkoumat a ucit se i v situacich bez
dostupnych vnéjsich odmén (Ryan & Deci, 2000). Extrinsickd motivace je
fizena a kontrolovana zvnéjsku (napt. piikazy, pozadavky, konvencemi,
sankcemi). Odkazuje k vykonu nebo aktivité, ktera je vykonavana pro ucel
oddélitelny od aktivity jako takové. Oba druhy motivace vSak neptsobi
synergicky. Bylo zji§téno, Ze chovani extrinsicky motivované snizuje miru
intrinsické motivace (Deci et al., 1999). Na druhou stranu extrinsickd mo-
tivace miZe byt se zvySovanim kompetenci a autonomie postupné zvniti-
novana, mize se tedy transformovat v motivaci vnittni.

Intrinsicka i extrinsicka motivace se dale ¢leni na typy, které je mozné
seradit podle stupné¢ sebedeterminace od ¢innosti vykonavanych s poci-
tem vlastni viile a vybéru (Deci & Ryan, 2000), po ¢innosti vykonavané
z pocitu povinnosti (Boiché & Sarrazin, 2007; Rotter, 1966). Vallerand et
al. (1992) identifikoval tfi typy intrinsické motivace. Prvnim typem je mo-
tivace k védéni, pricemz udici se pocituje radost a satisfakci pri uceni a ob-
jevovani, ve snaze porozumét nécemu novému (Vallerand et al., 1992).
Druhym typem je motivace k dosazeni uspéchu, jedna se o ¢innost jako
zdroj potéseni, satisfakci pti dosazeni ispéchu. Tretim typem je motivace
k zazivani stimulace, angazovani se v ¢innostech pro stimulujici pocity
(napt. smyslové potcSeni, estetické zazitky, zabava, vzruseni) (Vallerand
et al., 1992).

Deci a Ryan (1985, 1991) navrhli rovnéz tfi typy extrinsické motivace:
externi regulace, introjikovana regulace a identifikovana regulace. Exter-
ni regulace usmériuje chovani externimi prostredky, typicky odménami
a tresty. Introjikovana regulace je projevem internalizace pohnutek jedna-
ni, avSak motivace neni plné sebedeterminovana, je vazana na internalizaci
minulych stavli, napt. ,,U¢im se vecer pfed zkouSkou, protoze se to ¢eka
od dobrych studenta® (Vallerand et al., 1992, s. 1006). Jakmile je jednani
hodnocené jako diilezité samotnym studentem a zvlast, kdyz ma pocit, ze
je zvolené jim samotnym, stava se identifikovanou formou regulace, napft.
»Rozhodl jsem se dnes veder udit, protoze to je pro mé dilezité®.
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Deci a Ryan (1991) také upozornuji na motivacni konstrukt amoti-
vace: studenti jsou amotivovani, kdyz zazivaji pocity nekompetence, ne-
kontrolovanosti, nerozhodnosti, ptaji se sami sebe, pro¢ vlastné studuji
(Vallerand et al., 1992).

Podivame-li se na zkoumani motivace ke studiu, tak motivace byva
také charakterizovana jako expresivni a instrumentalni. S expresivni moti-
vaci je spojena vysoka mira entuziasmu a idealismu, s instrumentalni mo-
tivaci se poji vytvareni kariérnich moznosti (Bozek et al., 2017). Jini au-
tofi pri zkoumani motivace ke studiu pouzivaji ¢lenéni na vnittni a vnéjsi
motivaci, expresivni motivaci charakterizuji jako altruistickou (Kyriacou
& Coulthard, 2000; Pop & Turner, 2009; Zuzovsky & Donitsa-Schmidt,
2014). Vyzkumy motivace studentd pomahajicich profesi (k nimz se radi
pedagogické profese) c¢asto ukazuji kombinaci expresivnich (altruistic-
kych) a instrumentalnich (kariérnich) pohnutek (Bozek et al., 2017).

5.1.2 Motivy ke vstupu do vzdélavani

Koncept motivu patii ke klicovym v mnohych motivacnich teoriich. Moti-
vy iniciuji, udrzuji a usmérnuji jednani. Motivy se stavaji zastfesujicim po-
jmem pro energizac¢ni ¢initele motivace (Hotar et al., 2000). Proto je jejich
zkoumani dtlezité také v souvislosti se vzdélavanim dospélych, v nasem
pripad¢ pomahaji porozumét diivodim, které vedou netradi¢ni studenty
ke vstupu na vysokou $kolu.

Existuji rzné charakteristiky motivi, zdGraznuji vzdy potieby, touhy,
zahrnuji postoje a aspirace, které¢ aktivuji clovéka k tomu, aby je uspokojil.
Jsou silou, kterd urcuje vybér, smeér i chovani cloveka (Li & Pan, 2009).
Wiliams a Burden (1997) charakterizuji motivy jako impulsy k védomému
rozhodnuti jednat a vyvijet intelektudlni i fyzické usili k dosazeni cile. Ja-
cobs a Eccles (2000) je vztahuji k uspokojovani potteb tak, Zze pokud efekty
naplnuji o¢ekavané potieby, pak maji pozitivni vliv na sebepojeti ¢lovéka.
Motivy ke vstupu do vzdélavani jsou promeénlivé a zavislé na zivotnim kon-
textu ¢lovéka. Ovliviiuji nejen dspésnost, ale i samotné setrvani studenta
ve studiu (napt. Nils & Vertongen, 2010; Viau, 2001).

Motiviim ve vzdélavani dospélych se systematicky vénuje Carré (1998,
2001). Carrého taxonomie deseti motivti ucasti dospélych ve vzdélavani
je usporadana kolem dvou os. Prvni osa rozliSuje motivy s vn¢jsi a vniti-
ni orientaci. Vnitini motivy jsou nazvany epistemické, socio-afektivni
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a hédonistické. Motivy s vnéjsi orientaci charakterizuje jako ekonomické,
preskriptivni, deriva¢ni, identitni, profesni, osobné-operativni a pracovné-
-operativni. Druha osa Carrého taxonomie fadi motivy podle orientace na
uceni nebo participaci. Toto ¢lenéni vychazi z toho, zda je motivem ziska-
vani znalosti nebo pouha ucast. Z uvedeného ¢lenéni vznikd taxonomie
obsahujici tfi vnitfni motivy a sedm vnéjsich motivi.

Podivame-li se detailnéji na jednotlivé vnitfni motivy Carrého optikou,
pak epistemické motivy uspokojuji potreby ¢lovéka po poznani, naplnuji
touhu objevovat nové, uicast ve vzdélavani je zdrojem potéseni. Socio-afek-
tivni motivy saturuji potreby socialnich kontaktti, vzdélavani umoznuje
rozvoj mezilidskych vztahi, podporuje integraci do novych socialnich
skupin. Uspokojeni hedonistickych motivii je mozné prostfednictvim za-
zitku v pribéhu pfimé ucasti na vzniku a rozvoji atmosféry a klimatu ve
vzdélavani.

K vn¢jsim motivim podle Carrého patii ekonomické motivy, které
jsou spojeny se ziskanim ekonomického benefitu diky ucasti ve vzdélavani.
Vzdé¢lani mize piinaset urcitou ekonomickou jistotu, na jedné stran¢ je po-
jistkou pred ztratou pracovniho mista nebo profese, na druhé strané prinasi
naplnéni ambici, je prilezitosti k ziskani lepsi pracovni pozice. Preskriptiv-
ni motivy autor spojuje predevsim s tlakem, pozadavkem zaméstnavatele,
povinnosti splnit naroky na kvalifikaci spojenou s profesi nebo pracovni
pozici. Derivacni motivy jsou vyvolané potfebou minimalizovat dopady
nebo odvratit nepiijemné situace diky vzdélani. Nepiijemné situace se
mohou tykat osobniho Zivota, ale také pracovnich podminek nebo vztaht
v zaméstnani. Identitni motivy se vztahuji k vytvoifeni nebo posileni identi-
ty v ramci socialni stratifikace, vzdélani je prostiedkem k ziskani uznani od
druhych (i v ramci rodiny), ale také k posileni sebeobrazu, sebehodnoceni.

Profesni motivy v pojeti Carrého uspokojuji potfebu odborné pro-
fesni kvalifikace, vzdélani umoznuje ziskat pottebnou kvalifikaci, ktera se
muze uplatnit kdykoliv v budoucnu na pracovnim trhu. Pracovné-opera-
tivni motivy se vztahuji k potfebam ziskat pracovni kompetence potrebné
ke specifickym pracovnim ¢innostem, napt. prace s novymi technologie-
mi, pracovnimi postupy. Motivy osobné-operativni se vztahuji ke sfére
mimopracovni, k volnému ¢asu. Mohou se také vztahovat k aktivitam
spojenym s rodinnym prostfedim, napr. vzdélani umozni pomahat détem
s problémy, nemusi se jednat pouze o uspokojovani osobnich z4jmt nebo
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individualnich (zZivotnich) projektt (Carré, 2001). Carré pripomina, Ze
jednotlivé motivy se mohou vzajemné doplnovat a prolinat, napt. hedo-
nistické a derivacni, profesni a identitni nebo ekonomické, nezridka také
motivy socio-afektivni a derivacni aj.

Z Carrého typologie vychazi i Deci a Ryan (2000). Uvadg¢ji, ze k du-
lezitym motiviim navratt dospélych ke studiu patii motivy epistemické,
identitni, profesni a pracovné-operativni. Domnivaji se, Ze u dospélych
student dominuji epistemické motivy, které ptisobi nejvnitfnéjsi motivaci.

Pozornost motiviim dospélych vedoucich k tcasti ve studiu vénovali
také Vertongen et al. (2012). V ramci vyzkumu validovali Carrého taxono-
mii na populaci netradi¢nich studentt vstupujicich na vysoké skoly. Vytvo-
rili hierarchii motivi, které seradili od nejsilnéjsich k nejslabsim: motivy
epistemické, identitni, profesni a pracovné-operativni. Potvrdili, Ze motivy
ke vzd¢lavani se prolinaji, nejsou vzajemn¢ izolované. Vyzkum také ukazal
vyznamnou korelaci mezi identitnimi motivy a v§emi dal$imi motivy. Ma-
zeme tedy na zakladé téchto zjisténi predpokladat, ze bez ohledu na hlavni
motiv dospélych ke studiu, motivy se velmi vyznamné vztahuji k sebepre-
zentaci a sebehodnoceni.

Motivy vedouci dospé€lé ke studiu se zabyvala také Pons-Desoutterova
(2018). Identifikovala tfi kategorie motivii. Prvni kategorii motivii vzta-
huje k pracovnimu kontextu. Do ramce této kategorie motivi patri, podle
tohoto konceptu, tfi typy motivii. Nejcastéjsim typem jsou motivy vazané
na pracovni mobilitu, druhym typem jsou motivy vedené pottebou ziskat
nové kompetence a vytvaret zasoby dovednosti. Tretim typem motivi jsou
ty, které se vztahuji ke kariérnimu postupu, kdy sice konkrétni vzdélani
neni predem danou podminkou, ale kariérni postup je diky nému mozny.
Druhou kategorii motivii Pons-Desoutterova spojuje s osobni doménou.
Domniva se, ze tyto motivy jsou dané touhou po akumulaci vzdélavanti,
potfebou ucit se nebo potrebou intelektualniho rozvoje, ktera se usku-
tecnuje prostrednictvim postupného plnéni dil¢ich cilti. Rozvoj tcastnici
vzdélavani planuji po kratkych etapach a v pripad¢ splnéni cile nasleduje
stanoveni dalsiho cile a etapy vzdélavani. Do treti kategorie motivli autor-
ka zahrnuje podporu vlastni identity a potrebu socialniho uznani, kterou
umoznuje prave studium a dosazené vzdélani. Tato kategorizace motivil
vice nez Carrého typologie zduraznuje intrinsickou motivaci, potifebu
osobniho rozvoje, sebehodnoceni a seberizeni.
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V souvislosti s vy$e uvedenymi kategoriemi motivii povazujeme za vhod-
né pripomenout vysledky vyzkumu ceskych autorii, ktery byl prezentovan
v roce 2008. Rabusicova et al. (2008) zkoumali motivy dospélych k zapisu do
formalniho vzdélavani. Zjistili, Ze ve zkoumaném reprezentativhim souboru
se u 70 % dospélych jednalo o motivy souvisejici s pracovnim kontextem.
Respondenti uvadéli jako nejvyznamnéjsi potiebu zlepsit si moznosti pra-
covniho uplatnéni (53 %) a pozadavek zaméstnavatele na doplnéni vzdélani
se objevil u 17 %. K dal$im vyznamnym motivim pattila touha po osobnim
rozvoji (23 %), 4 % dospélych se rozhodlo ke studiu z podnétu lidi z oko-
li. K zajimavym zjisténim patfilo to, Ze deklarované motivy se lisily v riznych
vékovych skupinach. Respondenti do 35 let véku se ke studiu odhodlali pre-
devsim z pracovnich divodd, motivy souvisely s uplatnénim na trhu prace.
U starsich dospélych byl nejsilnéjsim divodem osobni rozvoj. Zjisténi tykaji-
cf se netradi¢nich studentt v Ceské republice ptinesl také vyzkum Rozvadské
a Novotného (2019). Inspirovali se typologii Vertongena et al. (2012) a zkou-
mali motivy, které vedou dosp¢lé ke studiu na Masarykové¢ univerzité. Jako
velmi silné identifikovali motivy epistemické a identitni, tj. motivem byla tou-
ha po ziskavani novych znalosti, vasen pro uceni se novym vécem. S mensi
intenzitou se u respondentl projevily motivy profesni. Vyzkum ukazal, ze
vysokoskolské vzdélani je pro respondenty spojeno s problémem identity.

Shrneme-li vySe uvedené koncepty, pak motivy dospélych ke studiu
reflektuji potreby souvisejici s pracovni nebo profesni mobilitou a potie-
bami vazanymi na osobni, zivotni situaci. Motivy se velmi Casto prolina-
ji, pisobi s rtiznou silou v riznych zivotnich etapach, jako velmi silné se
v konceptech motivil objevuji epistemické a identitni motivy, které jsou
vazané jak na osobni, tak pracovni kontext. K podobnym zjisténim do-
spély i vyzkumy realizované u dospélych studentii vysokych gkol v Ceské
republice (Rozvadska & Novotny, 2019).

5.2 Motivy netradic¢nich studentt ke studiu

Data ziskana z kvalitativniho Setfeni umoznuji v nasledujicim textu mo-
tivy vedouci netradi¢ni studenty k aktualnimu vysokoskolskému studiu
podrobnéji predstavit.

Vyznam motivil doklada i respondentka E, z jejiz vypovédi je zfejmé,
Ze motivy pro studium netradi¢niho studenta museji obstat pred nejednou
zat¢zkavaci zkouskou:
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»Tak bych fekla, zZe je dulezité zvazit, jestli téch pét rokd za to opravdu stoji.
Ned¢lat nic jiného nez prosté studovat a pracovat. V podstaté nemit zadny
volny cas, jestli tomu ¢lovcku to za to stoji. Jestli je ochotny téch pét let obéto-
vat. A potom dalsich tficet let nebo po zbytek své praxe zivotni nebo pracovni
byt spokojen. To je podle mé, co si ti lidé musi rozmyslet.*

Ve vypravénich ucastnikd vyzkumu se objevila §kala riznych motivi,
které jsme utridili do nasledujicich kategorii: touha po poznani, Zivotni
plan, pomoc druhym, vlivy rodiny, nespokojenost se zivotem / obtizné zi-
votni situace, naru$eni zivotniho stereotypu, zména profese, zalozni karié-
ra, kariérni ambice, zdjem zaméstnavatele, tlak na kvalifikaci.

K vyznamnym motiviim, které se objevovaly ve vypovédich respon-
dentd v souvislosti s rozhodnutim vstoupit do studia, patfily ty, které
souviseji s potfebou naplnéni osobniho potencialu. Mnozi respondenti
uvadéji jako primarni motiv vedouci ke studiu vysoké skoly touhu po po-
znani: ,Jsem zvédava, tak mé to zene ziskavat nové informace. J4 se rada
vzdélavam® (respondentka Y). Respondentka H tika: ,,Protoze mé bavi, ze
kdyz se zase néco nauc¢im dalsiho, Ze se citim dobre. Prosté, ze zase vim vic.
A vic tomu rozumim treba.“ V dalsi vypovédi tcastnice FG1 uvadi: ,Tohle
byla pro mé ta vnitrni motivace, Ze jsem byla rada, Ze se dozvim nové véci.”
Pro respondenty je studium piijemnou aktivitou, ktera pfinasi nejen nové
védomosti, ale také potéseni a radost z poznani.

Nékteti ticastnici vyzkumu ve svych vypravénich zddraziuji, ze ve stu-
diu chtéji nalézt hluboce prozivané uspokojeni, své osobni naplnéni:

Ted jsem na $kole vysoké jenom proto, ze jsem citila, Ze bych jako méla otevrit
to, co mi dlouhodob¢ bylo vlozeno jako do srdce. (...) Jsem méla neustale
vnitini pnuti a ja, kdybych ho nenaplnila, tak ehm... tak by se mi dal tézko
zilo. (d¢astnice FG5)

Ve vypovédi jiné ucastnice FG5 nalézame nasledujici: ,,M¢ to strasné
bavi, napliiuje. J4 nemam pocit, Ze bych tim o néco prisla.“ Dalsi respon-
dentka W ve svém vypravéni uvadi: ,,Je to moje vnitini touha. A neni to
o tom mit titul, ale uz chci tomu rozumét.“ Respondentéim dcast ve studiu
ziejmé prinasi také prilezitost soustfedit se na sebe, ziskat nové poznatky
o prozivanych okolnostech.
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Rozhodnuti studovat je u respondenttd ovlivnéno také potrebou pra-
covat na sob¢: ,,Protoze jsem si chtél zaméstnat tu hlavu a trochu se sebere-
alizovat a posunout se dal“ (respondent S). U jiné respondentky miizeme
nalézt motiv ke studiu v néasledujici citaci: ,,Ze bych se sebou jesté néco
chtéla délat. Trosicku na sob¢ zapracovat, abych nezakrnéla a rozsitila si
troku obzory“ (respondentka U). Ve svém vypravéni respondentka Z uva-
di: ,Nemam predstavu, jak a jestli viibec ho (studium) néjak vyuziju, jako
co se tyce prace. Ja ho urdité vyuziju pro sebe, pro sviij osobni rozvoj.*
Ukazuje se, Ze respondenti maji pocit, Ze jejich osobni potencial neni na-
plnén, domnivaji se, Ze uspokojeni potteb je mozné studiem.

Ojedinéle jsme ve vypovédich respondenti nalezli potfebu rozvoje
profesnich dovednosti, kterou chtéli dosahnout studiem: ,,Kdyz to chci
d¢lat poradné, tak musim mit teoretickou prapravu. Ta teoreticka prapra-
va, je pro mé tady ta $kola“ (respondent F).

Z vypravéni respondentti je zfejmé, Ze pro mnohé je rozhodnuti stu-
dovat spojeno s potfebou poznavat, ucit se novym vécem, je prilezitosti
k seberozvoji. Z prezentovanych vypovédi je patrné, ze respondentiim stu-
dium nabizi prilezitost k seberealizaci. Prostfednictvim studia chtéji zrej-
m¢é také vice porozumét sob¢ i svétu, v némz ziji.

Jinym typem motivu ke studiu je touha realizovat dlouhodobé prani,
Zivotni plan, ktery, jak se respondenti domnivaji, mohou uskutecnit diky
studiu. Predstava, Ze studium otevre cestu k jeho realizaci, respondentim
prinasi spokojenost:

Jsem si nakonec fekla: ,J6, tak to ma prosté smyl a fakt to chci. (...) Spis to
byla takova potteba, ze pokud chci délat prosté nékde s détma nebo pracovat
s rodinou nebo v néjakym volnym case, tak bez tohodle se prosté neobejdu.
(respondentka J)

Respondentka E uvadi: ,Takze jsem chtéla byt vzdycky ucitelka. Po-
fad je to zivotni plan. A jesté mé to jakoby nezklamalo, chci to dodélat, tu
skolu.“

Pro tyto respondenty se studium stava soucasti zivotni strategie, do
niz vstupuji rizné prostredky sebefizeni, pravé vstup do studia povazuji za
zakladni, umozni jim to realizaci planu. Tento motiv obsahuje i nasledujici
vypravéni ucastnice FG5: ,,Jsem dlouho v srdci nesla jisty socialni projekt,
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ktery bych chtéla jednou otevrit a myslim si, Ze bez studia by to jako v nasi
spole¢nosti nebylo ani mozné, nebo podporované.*

Ukazuje se, ze studium je pro nckteré ucastniky vyzkumu soucasti
dlouhodobého planu, ktery v pripadé uspésné realizace povede k naplnéni
osobnich ambici, véetné predstav o tom, jaka bude jejich dalsi profesni ka-
riéra a pracovni pozice. ,Moje ambice tfeba ....sen do budoucna i kdyz je
to daleka, daleka budoucnost, stat se reditelkou détského domova se $ko-
lou nebo vychovného tistavu® (icastnice FG2). Uéast ve studiu souvis se
sebereflexi respondentdi, prinasi orientaci na zivotni cil, jeho uskutecnéni
maji naplanované a prvni krok, ktery umozni jeho realizaci, vidi ve studiu.

V rozhovorech s dal$imi respondenty se objevily jiné dutlezité motivy
ovlivnujici vstup do studia pedagogickych obort, patii k nim osobnost-
ni nastaveni respondentii k prosocialnimu chovani. Néktefi jsou vnitiné
orientovani na pomoc druhym, rozhodnuti studovat je u nich vedeno po-
trebou piedavat nejen znalosti, ale predevs§im provazet zivotem, utvaret
hodnotovy systém druhych lidi, ovliviiovat jejich pojeti svéta, vést je podle
vlastnich predstav ke spolecensky potfebnym a uznavanym hodnotam. Vy-
povéd respondentky L obsahuje altruistické aspekty, zdlraznovany jsou
potifeby déti a snaha pomahat s feSenim problémt. Ukazuje zamérenost
respondentky na druhé bez oc¢ekavani recipro¢niho chovani:

Dycky mé to tahlo k détem, miluju déti a (studium oboru) je pro mé pouze na-
stroj, kterym se mtizu dostat k détem. (...) A v soucasné dobé ty décka oprav-
du maji problém rikat sviij vlastni nazor. Nebo viibec vyjadrovat se. Néco
k tomu rict. (...) A to mné pripada, jako velmi zavazné. (...) Alarmujici.
A aah todle mé trapi. To mé velmi trapi.

Nasledujici slova také dokladaji touhu pomahat: ,Ja jsem se rozhodla
studovat pravé kvuli tomu, ze vlastné pracuju v produkeni sfére, a chtéla
bych pomahat détem, chtéla bych poméhat klidné i tém dospélym® (Gcast-
nice FG5). Ukazuji, Ze osobni naplnéni respondentky je v praci pro druhé.
Podobné¢ hovori respondentka G: ,,Protoze jsem si fikala, zZe bych pravé dé-
lala néco, co mé bavi a jesté to, co mé bavi, bych predavala dal§im lidem.“

Respondenti, kteti zdaraznuji pomahani druhym, maji prosocialni
orientaci. Jsou to pravdépodobné empaticti lidé, ktefi povazuji za dulezité
ovliviiovani a prfedavani hodnot. Jsou vice zaméreni na utvareni osobnosti,
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s vyuzitim pedagogické terminologie mtizeme fici, ze jsou vice zaméteni
na vychovné nez vzdé¢lavaci obsahy a ¢innosti.

Mezi dalsi motivy, které respondenty privedly ke studiu, patii vli-
vy rodiny. Ve vypravénich nékterych respondentti se explicitné objevuje
vliv nékterého ze ¢lent rodiny na rozhodnuti zacit studovat: ,Sestra, tak
ta mé trosku ovlivnila tim, Ze u ni jsem vid¢l, jaké to je studovat vyso-
kou skolu® (respondent B). Dalsi respondentka popisuje vliv rodinného
prostfedi nasledovné: ,Jsem se privdala do akademického prostredi, kde
vsichni méli vysokou $kolu, a bylo to vlastné samozrejmost (...). Mdj
manzel mi vzdycky fikal, jako nenf to $koda? Nechces to prosté zkusit?*
(respondentka A). V nové rodin¢ se respondentka ocitla pod jistym tla-
kem, ktery ji stimuloval k rozhodnuti zacit studovat. Rodina respondent-
ce poskytla novy referen¢ni ramec pro reflektovani vyznamu studia na
vysoké skole.

Narozhodnuti studovat v pripad¢ jinych ticastnikd vyzkumu méla vliv
rodinna sounalezitost, izké vztahy a podpora mezi ¢leny rodiny: ,V rodiné
mi rikali, Ze bych mozna mohla studovat, ze to tak jako vidi, Ze by to slo,
a ja jsem se tomu hodné branila a branila jsem se sama sobé¢ dlouho, néko-
lik let, ale pak jsem si rikala, Ze to zkusim“ (d¢astnice FG2).

Pro dalsi respondentku hrala vyznamnou roli moznost sdileni zkuse-
nosti v ramci rodiny: ,Mam manzela bez vysokoskolského vzdélani, ktery
tim trochu trpél, a my jsme se s dcerou rozhodly, Ze ho prosté podpoiime
a ze vSichni tfi zkusime tu stejnou $kolu“ (respondentka X). Rozhodova-
ni respondentti je usnadnéno pozitivnim rodinnym klimatem, v némz je
vzdélani hodnotou. Jina respondentka uvadi: ,To do nas v§tépoval nas d¢-
decek. (...) Ten vzdycky fika: vy musite mit $kolu® (respondentka D).

Pro dalsi ucastniky vyzkumu byly dGivodem i nelehké, komplikované
situace, které rodiny zazivaji: ,Narodil se synovec, ktery ma autismus, tak
mi to zase dalo cestu. (...) Tohleto mé strasné zaujalo, a vénuju se tomu
i tedka“ (respondentka D). Respondentka W uvadi: ,,A narodil se mi po-
tom syn. A kvili tomu jsem $§la studovat ten aktualni obor, protoze ne Ze
by mél néjaké hluboké problémy, ale prosté bylo vidét, ze bude potifeba
néjaké podpory.“ Studium se pro tyto respondenty stalo prostfedkem, diky
kterému mohou lépe zvladnout situace souvisejici se ¢leny rodiny vyzadu-
jicimi zvy$enou pééi. Ucast ve studiu vnimaji jako zdroj opory, pomoc pfi
vyrovnavani se s problémy v rodiné.

133



Pro jiné respondenty je divodem ke studiu potreba zmirnit nebo
odstranit bariéry, prekazky, ¢i zklamani, které jim komplikuji zZivot. Pro-
stfedkem k jejich eliminaci je prave studium. Respondenti, ktefi prozivaji
nepiijemné, obtizné zivotni situace, ve svych vypravénich vyjadiuji nespo-
kojenost se zivotem: ,,Nevedu ten zivot jakej vedu, protoze bych mé¢la ur-
¢ity mantinely. (...) Takze moje déti jako, nemam to pod kontrolou. A ta
$kola mi tady v tom pomah4, no“ (¢astnice FG5). Usili respondentky pie-
konat osobni zklamani vstupem do studia, mtizeme charakterizovat jako
snahu kompenzovat pocitované problémy.

Z dalsich rozhovort je zfejmé, Ze studium je také motivovano pocito-
vanou ztratou osobni svobody, ktera je jednim ze zdroju frustrace: ,,Mj
muz m¢él tendenci mé lehce izolovat. (...) Paradoxné tahleta izolace mé
nutila, ale az po delsi dobé¢, jako mé nutila k tomu si dupnout, abych ja
investovala penize do sebe. (...) Do néjakyho svého vzdélavani.“ (respon-
dentka G). Pro respondentku se bariéra, kterou byla socidlni izolace, stala
vyznamnym motivem ke vstupu do studia.

Utastniky vyzkumu ke studiu ptivedly i osobni problémy, s nimiz se
potykaji. Motivy ke studiu jsou u téchto respondentii spojeny s potfebou
ovlivnit zatéZujici Zivotni situace. Respondenti maji potrebu sebefizeni
svého Zivota, a proto se rozhoduji pro studium.

Dalsi motiv ke vstupu do vzdélavani mizeme najit u respondentd,
u nichz potieba sebefizenivlastniho zivota neplyne z Zivotnich problém1, ale
z touhy narusit Zivotni stereotyp, zménit zazity rozvrh dne nebo zvyklosti.
Respondenti pocituji jako zatézujici rodinné a pracovni angazma, ucast ve
studiu je pro n¢ vitanou a potfebnou zménou. V nasledujici vypovédi ucast-
nice FG6 uvadi: ,,Je to dobry prehozeni zase na néco jinyho nez v té praci.*
Respondenti maji potfebu zménit obvyklou napln osobniho a pracovniho
Casu, coz ucast ve studiu prinasi: ,,Pracuju v uplné jinym oboru a vyloze-
n¢ jsem chtéla prosté néco pro sebe a bavilo mé to hrozné, bylo to pro mé
vzdycky takovej antistresing, Ze jedu do ty $koly“ (déastnice FG5). Pro tuto
respondentku je studium formou odpocinku od kazdodennich povinnosti.
Motivem ke studiu je pro tyto respondenty potieba zmény zivotni rutiny,
studium se stava formou aktivniho odpocinku, pro respondenty je zdrojem
pottebné relaxace. Je vitanou zménou, ktera jim pfinasi uspokojeni.

Respondenti mezi motivy vstupu do studia uvadéji ty, které souvise-
ji se zménou profese. Ucast ve studiu je motivovana snahou nalézt jiné
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uplatnéni na pracovnim trhu, respondenti si chtéji zajistit jinou odbornou
kvalifikaci. Pro nékteré respondenty vstup do studia souvisi s uréitou dez-
iluzi z aktualni profese. ,,Jak to jako rict? Jako osobni naplnéni tam (v prdci)
uplné jako neni, no“ (respondentka Y). Obdobné se o diivodech studia
zmitiuje respondentka M: ,,J4 mam pocit, e to v praci nikam nevede. Ze
uz jsem si to vyzkousela, mam ty zkusenosti, a ze bych se pottebovala po-
sunout nékam dal. Abych se citila néjak jako profesné naplnéna.*

V jinych vypravénich respondenti ocekavaji, ze studium prinese ote-
vieni novych pracovnich ptilezitosti: ,,Si myslim, Ze v té pracovni sfére jako
mi to k né&emu bude. Ze si tim rozsifuju obzory, dozvidam se nové véci,
zaroven myslim tfeba i profesné, kariérné“ (dcastnice FG3). Nékteti maji
uspésné za sebou i studium jinych vysokych skol, ale soucasné profesni
uplatnéni neni podle jejich predstav. Z téchto diivodu se rozhodli znovu
zacit studovat: ,Ja tfeba uz titul mam, z jinyho oboru - neuplatnitelnyho.
Takze to uz jako uplné neni cilem. A opravdu jako jenom pro ziskani toho
vzdélani (tuduje) (Gcastnice FG6). Respondentka G je také uspé$nou ab-
solventkou jiné vysoké skoly a rika: ,Ien obor v podstaté k nicemu nepo-
mohl, jakoze v ramci prace. Nebo uplatnéni se. Coz mné¢ piislo teda u (ak-
tudini obor studia) lip uplatnitelny. A ukazuje se mi to i ted, ackoliv nejsem
absolvent, ze to ma vét$i hodnotu.”

Motivem ke studiu je podle jinych respondentti snaha zménit profesi
kvili obtiznym nebo nevyhovujicim pracovnim podminkam. Patfi k nim
napiiklad ¢asové naro¢na pracovni doba nebo $patné finan¢ni ohodnoce-
ni. ,V praci jsem nebyla spokojena, jak financné, tak i casov€. Ja jsem tam
byla docela dlouho, od nevidim do nevidim“ (respondentka D). Ve svém
vypravéni respondentka L zminuje: ,,Jsem zjistila, Ze vlastné by nebylo tpl-
n¢ na $kodu ten bakalarsky titul mit, kdybych chtéla do budoucna v té stat-
ni spravée zustat. Taky tabulkové je ¢lovék trosicku potom vys.“ Explicitné
se k potfebé zmény profese vyjadfuje dalsi respondentka: ,Racionalné
jsem si fekla, ze radsi asi budu mit tu pevnéjsi pracovni dobu trosku a né-
jaky jistéjsi zaméstnani a zazemi a volny vikendy. Takze to byly ty hlavni
dtvody“ (respondentka Z).

Z vypovédi vyplyva, ze ucastnici vyzkumu studuji nejen z divodu
nespokojenosti se soucasnou profesi, nebo s nevyhovujicimi pracovni-
mi podminkami. Maji také predstavu, ze diky studiu mohou uskutecnit
zménu profesniho zaméreni, ziskaji jinou, jasné strukturovanou profesi se
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spolehlivym piijmem, v niz budou mit ¢as na sebe nebo na rodinu. Od
studia ocekavaji pozitivni dopady na profesni drahu.

Pro jiné respondenty je zména profese, kterou umozni studium, spo-
jena s pottebou eliminovat nebo zmirnit droven stresu v aktualni profesi.
Vypravéni respondenta F ukazuje naro¢né situace, do nichz se dostaval
a obtizn¢ se s nimi vyrovnaval:

Ja jsem se dostal az na pozici obchodniho feditele a ¢lena predstavenstva
a mél jsem na starosti potom taky vymahani pohledavek, mné to ned¢lalo pro-
sté dobre. (...) Spoustu osudii jsem zazil, spoustu sebranych domd, spoustu,

a nemohl jsem to délat.

Respondent B také uvadi divody spocivajici v prozivaném stresu
v profesi:

No protoze, at uz to bylo tfeba tmrti néjakych déti a nebo tfeba rodic¢a pfimo
pred détmi, zavazné dopravni nehody, kde prosté byla devastujici poranéni
téch déti. A to ve mné jako vyvolavalo takovy jako pocit, Ze tohle fakt nevydr-
zim délat do diichodu.

Tito respondenti svoji praci vnimali jako dlouhodobé zatézujici, stre-
sujici, coz je privedlo k rozhodnuti vstoupit do studia a zménit profesi.
Studium se pro n¢ stalo tnikem z neptijemnych, zatézujicich situac, které
souvisely s vykonem aktualni profese.

Motivem k ucasti ve studiu ve vypravénich nékterych respondentti je
snaha posilit $ance na pracovnim trhu s ohledem na pripadné budouci roz-
hodnuti zménit profesi. Studium je pro né prostfedkem k otevieni pracov-
nich prilezitosti v budoucnu, pripravuji si zalozni kariéru. Tito ucastnici
vyzkumu nepocituji aktualni potfebu zmény profese, ale ve studiu vidi
ptilezitost k pracovni mobilité: ,Vnimam to jako takova zadni vratka, ale
tim, ¢im jsem starsi, tak je to ¢im dal realistic¢téjsi alternativa do budoucna®
(respondentka K). Uéastnice FG5 uvadi: ,A pravé, abych mohla nékdy
pracovat v tom, co studuju, musim si udélat tu skolu. A to slunicko je pro
mé prosté ten titul, za kterym si jdu.“ Rozhodnuti studovat zfejmé souvisi
s pocitovanou potfebou flexibility na pracovnim trhu. Respondentka V
ve svém vypravéni uvedla: ,,Jsem si i fikala, Ze si rada rozsifim to portfolio
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svého uplatnéni, vzhledem ke svému véku. Tak jsem si fikala, ze bych snad
néjaké zaméstnani v budoucnu mohla ziskat.“ Nova odborna kvalifikace
ziskana aktudlnim studiem je pro respondenty ,zalozni“. Doklada to i na-
sledujici vypovéd: ,Ja jsem si fikala, ze kdyby se mi podafilo na diichod
nékde do statni sféry se dostat, tak Ze by se mi ten titul hodil“ (respondent-
ka R).

Zobecnime-li vypovédi dalSich respondentti, pak studium povazuji
za podminku vzestupné kariérni mobility. Ke studiu jsou motivovani ka-
riérnimi ambicemi. Motivaci je touha po kariérnim vzestupu, za nutnou
podminku realizace povazuji dosazeni vysokoskolského vzdélani a titulu.
Z téchto divodt se rozhodli zacit studovat. Pro respondenty je studium
dilezitym prostfedkem budovani kariéry, jak doklada nasledujici vypovéd
ucastnice FG2: ,,Prosté ta ambice tam je a s bakalafem nemam Sanci ve
vybérovém fizeni.“ Dalsi respondentka T fika: ,Jak si lidé mysli, Ze prosté
clovék vystuduje, ma pridano penéz nebo néco takovyho. Ne. Ale na za-
kladé toho vlastné vzdélani se muze ubirat o néjaky pozice vyssi, vedouci.*

Jini respondenti se pro studium rozhodli na zaklad¢ zajmu zamést-
navatele. Respondenti uvadéji, ze ke studiu je privedli nadrizeni: ,Rikali,
jestli uz ,hobluju‘ néjakou vysokou $kolu? Tak rikam, Ze ne-e. Tak mi pravé
tikali, at zaénu. Je to Gplné jedno, co. (...) Ze bych jako mohl, si jako do-
délat to vysokoskolsky vzdélani“ (respondent S). Respondentka I ve svém
vypravéni uvadi:

No a pak se na mé tak jako podivali a rikali: ,,No jako vi§, je to dobré, ale
ted vlastné ten kurz uz nestaci, je potteba abys méla vysokoskolské vzdélani,
ze. Tak ja jsem si naprazdno polkla a fikam, no jo, na stara kolena ptijdu do
skoly!“

Nékteti respondenti jsou tedy pro zaméstnavatele duleziti, zfejmé vy-
konavaji praci dle jejich predstav i pozadavki, a proto maji zajem na jejich
profesnim rozvoji. Doklada to i nasledujici vypovéd: ,,Bylo to na popud
zaméstnavatele, spis na jeho prani nez na néjaky, na néjaky prikaz, zameést-
navatel mi tedy i vybral §kolu, na kterou bych méla jit“ (respondentka C).

Dtivodem ke vstupu do studia u téchto respondentti nebylo existenc-
ni ohrozeni, hrozba ztraty pracovniho mista nebo pozice. V téchto pripa-
dech dominuji vnéjsi faktory motivace, jedna se o snahu zameéstnavatele
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rozsirit odborné kompetence a kvalifikaci zaméstnanct, ktefi jsou pro né
perspektivni.

V dalsich vypravénich byl pro respondenty motivem ke studiu tlak na
kvalifikaci, protoze ji neméli dostatecnou nebo maji neodpovidajici kvali-
fikaci. Hrozila jim z téchto diivodu ztrata pracovniho mista. Respondent-
ka E, ktera zacala pracovat jako ucitelka, uvadi: ,No ja jsem pracovala v té
$kole a pro mé bylo podminkou v dal$im Skolnim roku, ze musim zacit
studovat.“ Obdobné to popisuje i ucastnice FG1: ,Jestli ji (profesi uditel-
ky) mtizeme délat jenom s tim, ze musime mit to pedagogické vzdélani, tak
proto to délame.“ Pro studium se tedy respondentky nerozhodly z dtivodu
nezajmu o aktualni profesi ¢i pocitované vlastni potreby rozsirit odborné
kompetence nebo snad z divodu nenaplnéni profesnich ambici. Ve vy-
pravéni dalif respondentky se objevuje stejny diivod: ,,Ze jsem byla jenom
dis., tak kdybych byla v Némecku, tak by mi to stacilo, v Cechach to ne-
stacilo, tak jsem se pfihlasila pravé sem na univerzitu® (respondentka Q).

Respondentka X upozoriuje na tlak, ktery pfinesla zména legislativy,
coz striktné vymezilo pozadavky na kvalifikaci a na pozadované vzdélani
umoznujici vykon profese: ,,K praci jsem méla vzdélani po urcitou dobu,
nez zacal platit zakon (...) v tomto zakoné¢ bylo dano, ze (...) musi mit vy-
sokoskolské vzdélani, (...) coz moje dvouleta nastavba nespliiovala.“ Ten-
to divod ji privedl k rozhodnuti zacit studovat. Jina respondentka lako-
nicky konstatuje: ,,Prosté, abych na to méla papir, abych neméla problémy
(...), abych prost¢ méla tu kvalifikaci, kterou mam mit na tu praci, kterou
snad zvladam® (¢astnice FG2). Respondenty tedy ke studiu ptivedl pro-
blém s pozadovanou kvalifikaci ve vykonavané profesi, byli pod urcitou
hrozbou ztraty pracovniho mista pro nesplnéni kvalifikacnich pozadavki.

5.3 Shrnuti

Na zaklad¢ ziskanych dat se ukazuje, ze motivy vedouct k ticasti ve studiu
jsou vyznamné spjaty s identitou netradi¢nich studentd, s tim, kdo jsou
a kym si mysli, Ze se mohou stat. Do studia dosp¢li vstupuji na zakladé
sebereflexe a re-interpretace vlastniho zivota, privadéji je do néj potreby,
zajmy, touhy, které vedou jejich rozhodnuti. Motivy jsou vysledkem po-
znani potreb a prani v urcité etapé zivotni cesty. Do motivli promlouva-
ji také vlivy vnéjsiho prostiedi, které ¢lovéka obklopuje, rtizné okolnosti,
v nichz zije a pracuje (Wolfe & Kolb, 1980).
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Motivy ke vstupu do vzdélavani v kontextu zivotni drahy jsou pro
ucastniky vyzkumu vyjadienim potieby rozvoje individudlniho potencia-
lu, spole¢né s potfebou pomahat sob¢, rodinnym piislusnikiim i druhym.
Podobné motivy nalezl Hobson et al. (2009), ktery jako dulezity motiv
uvadi potfebu pomahat lidem. K nasim zajimavym zjisténim patfi to, ze
motivem ke studiu je touha nabourat Zivotni stereotyp. Uvedené motivy
muzeme zatadit k diilezitym faktortim vnitini motivace.

Nékteri respondenti motivy ke studiu vztahuji primarné k praci a pro-
fesi. Z této perspektivy ke zjisténym motiviim patii ty, které jsou spojené
s potrebou profesni jistoty nebo naopak zmény profese, dalsi motivy se
vztahuji k potfebé dosdhnout vzestupné mobility na pracovnim trhu. Tyto
motivy jsou prostfedkem rozvoje jednak individualnich profesnich zajmd,
tedy je miZeme zahrnout do vnitini motivace, jednak podléhaji i vnéjsim
vliviim, jsou vnéjsi motivaci. Vnéjsi vlivy spatfujeme u motivt vychazeji-
cich z prani zaméstnavatelti, nebo pozadavki na kvalifikaci, ke studiu se
v téchto pripadech respondenti rozhoduji pod urditym socialnim tlakem.
Zjisténi je ve shodé s vysledky vyzkumu Lorenzové (2020), ktera uvadi,
ze u studentd kombinovaného studia (kam spada velka ¢ast netradi¢nich
studentd) hraje pii vstupu do studia vyznamnou tlohu pozadavek nadri-
zeného.

Vztahy mezi motivy jsou komplikované a pokusy o jejich typologii
nemohou byt presné. V nasi analyze se objevuji jak motivy, které se vice
vztahuji k osobni situaci, tak i ty, které jsou zasazené do kontextu pra-
ce a profese. Je vSak ziejmé, ze nékteré motivy obéma oblastmi prolinaji.
Z naseho vyzkumu mtzeme uvést priklad takového motivu, kterym je zme-
na profese. Obsahuje potiebu uspokojivé profese, ale zaroven se vztahuje
k podpote rodinného zivota. Napriklad i dalsi motiv zivotniho planu sou-
visi jak s vnitrni potfebou naplnéni osobnich potieb i tuzeb, tak profesni-
ho uplatnéni.

Typologie vnitfnich a vnéjsich motivi je sice bézné uzivana, ukazalo
se ovSem, ze ve vypraveénich respondentil existuje prekryvani téchto typt
motivil, nékdy mezi nimi neni jasny rozdil. V nasi analyze naptiklad mo-
tiv zalozni kariéry mzZeme spojit s Zivotnim planem, ale pravdépodobn¢
také s ocekavanym vnéjsim (spolecenskym) tlakem na aktualni profesi re-
spondentti. Na toto upozornuje Eccles et al. (1997), kdyz fika, ze rozdily
mezi vnitfnimi a vnéj$imi motivy se mohou nalézat obtizné. Ilustruje to na
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prikladu motivu ziskat kvalifikaci, ktery v sobé zahrnuje néco dokazat sam
sobé¢ a zaroven potiebu ziskat profesni uplatnéni.

Vzajemné prolinani a doplnovani motivi pripomina také Carré (2001).
Vyuzijeme-li jeho typologii motivii, pak typu vnitfnich epistemickych mo-
tivii odpovida v nasi analyze motiv touhy po poznani, mizeme jej ovSem
vnimat také jako identitni, protoze studium prinasi respondenttim posile-
ni sebeobrazu, sebehodnoceni. Tento typ motivli byl velmi silny v mnoha
vypravénich. Hedonistickym motivem je motiv naruseni zivotniho stereo-
typu. Z vnitfnich motivl respondenti neuvadéli ve svych vypravénich so-
cio-afektivni motivy, které se vztahuji k potrebé socialnich kontaktd.

V nasi analyze jsou Carrého vnéjsi motivy ve vypovédich respondentti
zastoupeny castéji. Jako ekonomicky motiv mizeme oznacit motiv zmény
profese, ktery pfinasi uspokojeni ekonomickych jistot, pojistku pred ztra-
tou pracovniho mista. K preskriptivnim motiviim bychom mohli priradit
tlak na kvalifikaci a zajem zaméstnavatele, derivacni motivy spojujeme
v nasi analyze s motivy vlivii rodiny a obtiznych Zivotnich situaci. Motiv
zalozni kariéry patri dle této typologie do profesnich motivii, protoze se
vztahuje k ziskani kvalifikace uplatnitelné v budoucnu. Kariérni vzestup je
identitnim motivem. Do vnéjsich motivii Carré zarazuje dale osobné ope-
rativni motivy, ty mohou byt v nasi analyze zastoupeny motivy vliv rodiny
a zivotni plan. Carrého typologie obsahuje i pracovné operativni motivy,
tj. ziskdni pracovnich kompetenci potiebnych ke specifickym pracovnim
¢innostem, tyto jsme vSak u nasich respondentd nalezli vyjimecné.

Boz a Boz (2008) uvadéji, ze prinik vnéjsich a vnitinich motivi je di-
lezity vzhledem k uspéSnému dokonceni studia. Jak jsme vySe uvedli, tak
pravé tyto priniky vnéjsich a vnitfnich motivii jsou pro nase respondenty
velmi casté. Zda budou uspésnymi absolventy se vsak jest¢ ukaze, ale zda
se, Ze respondenti pro to maji dobré predpoklady.

Na zakladé vypravéni respondentl jsme predstavili jejich aktual-
n¢ prozivané motivy, jak je ovSem znamo, motivy jsou dynamické, méni
se v souvislosti se spolecenskymi podminkami, osobni, rodinnou situaci
i pracovnimi aktivitami. Predkladana analyza proto reflektuje potreby
v konkrétnim biografickém case. Motivy netradi¢nich studentti vedouci
k aktualnimu studiu na vysoké skole se nemohou oddélit od prozivanych
situaci v kontextu zivotni drahy. Analyza motivli ukazala nejen pestrost
motivi, ale také prolinani faktorti vnitrnich a vnéjsich, coz ilustruje slozité
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vztahy mezi riznymi typy motivl. Jak v rdmci osobni, tak profesni kariéry
maji rtiznou silu vnitini i vnéjsi motivy, jdou napti¢ obéma oblastmi.

Ve shod¢ se zjisténimi Deci a Ryan (2000) a Pons-Desoutterové (2018)
se ukdzalo, ze k vyznamnym motivim patii identitni motivy, ke studiu
jsou respondenti motivovani potfebou sebepotvrzeni a sebedeterminace
jak v ramci situaci souvisejicich s osobni, tak profesni zivotni etapou. Ve
vypravéni respondentt jsme identifikovali také motivy vztahujici se k po-
tfebam intelektudlniho rozvoje, akumulace poznatkd, jinymi slovy k po-
tfeb¢ naplnéni osobniho potencialu. Mezi motivy jsou i takové, které jsou
orientovany na pomahani sobé¢ i druhym. Neopomenutelnym typem moti-
vl jsou ty, které respondenti uvadéji z divodu potreby pracovni mobility
a kariérniho postupu.

Motivy zjisténé z vypravéni Gcastnikii vyzkumu jsou vzdy vazané na
rtizné etapy zivotni drahy, na jejich individudlni zZivotni cestu. MiZeme se
proto pfiklonit k tvrzeni Klassena et al. (2011), ze pro vstup do vzd¢lavani
neexistuje univerzalni soubor motivi.

Podivame-li se na funkce, které studium ma na zaklad¢ analyzy vypo-
védi nasich respondenti, pak podle typologie Dubara (2000) jde o funkci
socidlniho vzestupu, profesni rekonverze, ziskani prestize nebo vyssiho
postaveni v zaméstnani. M4 ale také terapeutickou funkci, protoze uicast
ve studiu pomaha nalézt novou zivotni cestu, zmeénit zivot, u nékterych
respondentll pomaha do jisté miry vratit zivotu smysl.
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Kapitola 6

Jak sladuji netradicni studenti
své studium s ostatnimi zavazky

Milada RabuSicovd

Pro netradi¢ni studenty, zejména ty, kteti studuji v kombinované formée
studia, je snad nejvyznamnéjsi okolnosti, ktera jejich studium provazi,
riznorodost jejich zivotnich angazma. Tato kapitola vychazi dominantné
z dat ziskanych prostfednictvim individualnich a skupinovych rozhovorti
s respondenty - netradi¢nimi studenty, v mensi mife se opira také o vysled-
ky dotaznikového Setfeni.

Riznorodost angazma netradi¢nich studenti vyplyva ze znamého
faktu charakterizujicimu dospélé jako nositele rtiznych zivotnich roli.
Typicky jsou jejich hlavnimi rolemi role partnera a rodice, jez vyplyvaji
z rodinného statusu, role pracovnika/zaméstnance, tedy role vyplyvajici
ze statusu pracovniho, a také pritele/pritelkyné ve smyslu vazeb pratel-
skych, respektive Sirsich socialnich. K tomuto obvyklému a oc¢ekavanému
sportfoliu® rolf se nas studujici dospély stava néé¢im, co uz podle tradice
m¢l mit davno za sebou, tedy studentem. Pravdépodobnost konfliktu roli,
ktera prameni z rozdilu mezi o¢ekavanym a skute¢nym chovanim, se jevi
jako vysoka.

Z teorie roli odvozena teorie rolovych konfliktli na tento fakt pouka-
zuje. Konflikt mezi rtiznymi rolemi (Petrusek et al., 1996) je mozné vidét
jako zasadni pravé pro studium netradi¢nich studentt. Podle teorie kon-
fliktu pozadavky vyplyvajici z rtiznych roli se spolu dostavaji do soutéze
ve smyslu narokd na ¢as a vlozenou energii. V okamziku, kdy jsou naroky
vys$si nez zdroje, které ma student k dispozici, dochazi k inter-rolovému
konfliktu (Andrade, 2018).

Jak se s timto faktem vyrovnava netradi¢ni student? Jak ladi vSechny
zavazky, aby mohl zit relativné spokojeny zivot? Co mu pomaha, nebo
naopak sladovani komplikuje? Co vSechno je a musi byt ve hie, aby ob-
stal? Jako pracovnik, rodic, partner, pritel a nové také jako student vysoké
skoly? Na to se snazime odpovédét touto kapitolou. Vzhledem k tomu, jak
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kosaté o tomto tématu nasi respondenti vypovidali, je to skute¢né néco, co
je v jejich studijnim zivoté zasadni.

Na riznych mistech této publikace uvadime, Ze se netradi¢ni studen-
ti stavaji stale Castéji béznou soucasti vysokych skol nejen v ceském ter-
ciarnim vzdélavani. Je tedy logické, Ze zptsoby, jakymi tito studenti zvla-
daji naroky studia, jsou také pfedmétem pestre ladénych vyzkumd. Jejich
obvyklé vychodisko, i kdyz nikoli vylu¢né, je srovnani s tzv. tradi¢nimi
studenty. V zasad¢ vSechny tyto studie poukazuji na rozdily a na vétsi na-
ro¢nost studia pro netradi¢ni studenty, a to v riznych ohledech. Zde je
né¢kolik prikladd.

Adams a Corbett (2010) poukazuji kromé rozdilt v cilech, motivech
(viz kapitolu 5) a ocekavanich také na rozdily v planovani a prehodno-
ceni zivotniho stylu, nebot netradi¢ni studenti jiz maji rodiny, zaméstna-
ni a dal3i nejriznéjsi povinnosti a odpovédnosti, které musi vzit v tvahu,
kdyz se rozhodnou zacit studovat. Musi tedy znovu a jinak nastavit své cile
a Zivotni priority.

Studie Forbus et al. (2011) srovnavala tradi¢ni a netradi¢ni studenty
s ohledem na rizeni Casu (¢timemanagement), stres a strategie zvladani (coping
strategies). Shrnuji, ze netradicni studenti prichazeji na vysokou $kolu s ji-
nymi o¢ekavanimi a méné se bé¢hem studia zapojuji do socialnich aktivit na
vysoké skole. To nezni prekvapivé. Logicky zni i dalsi zavér, ze netradi¢ni
studenti maji obecné méné ¢asu na studium, takze musi s Casem pracovat
tak, aby neiimérné nenartstal jejich stres a obavy. K tomu vyuzivaji co-
pingové strategie, jez autofi rozd¢luji na aktivni (fizeni casu, planovani,
organizovani, stanovovani priorit a hledani reSenf) a pasivni (vynechava-
ni vyuky, odkladani tikolti a odreagovani napt. alkoholem). Netradi¢ni
studenti ve srovnani s tradicnimi maji sklon k vyuzivani pravé aktivnich
copingovych strategii. Podle autort se v tom pozitivné projevuje jejich zra-
lost a pracovni a obecné zZivotni zkusenosti. Ti studenti, ktefi optimalizuji
zvladani casu a vyuzivaji aktivni copingové strategie, maji také tendenci
k leps$im akademickym vysledkiim, k vétsi spokojenosti se studiem a na-
opak k mensimu stresu.

Z premisy vétsi narocnosti studia netradi¢nich studentd pravé kva-
li riznym zivotnim tkoldm vychazi také studie autortt Kember a Leung
(2004), kteri identifikovali nékolik copingovych strategii, jichz tito
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studenti® vyuzivaji, a to v souvislosti s jejich pocitem sounalezitosti (sense
of belonging) ve studiu (ve vztahu ke spoluzaktim, uciteltim, katedram a uni-
verzité). Témito copingovymi mechanismy je obét, podpora a vyjednava-
ni, které studenti uplatnuji ve ¢tyfech oblastech: ve vztahu k sobé¢, k praci,
k rodiné a k svému socidlnimu Zivotu. Ve strategii ,,obéti“ hraje roli uvé-
doméni, Ze nééeho je potieba se vzdat. Tato strategie byla nejrozsifenéjsi
a tykala se prfedev§im obéti osobnich a nutnosti oklestit socialni vztahy. Ve
strategii ,podpory® hraje roli myslenka, zZe pfi individualnim dosahovani
studijnich cild mohou pomoci jini lidé. Vyuzivani této strategie se v nej-
vétsi mife pojilo s rodinou a jejimi ¢leny, od kterych respondenti ocekavali
pomoc pfi zorganizovani ¢asu pottebného ke studiu. Pi ,vyjednavani®
jde o zménu v cilech a v hledani rovnovahy mezi potencialné konkuruji-
cimi si pozadavky. Jako nejobtiznéjsi se ukazalo vyuzivani téchto strategii
v oblasti pracovniho zapojeni, nebot tam je nejmensi manévrovaci prostor
pro vyjednavani a kompromisy. Obecné¢ respondenti akceptovali fakt, ze
pracovni pozadavky jsou tim zakladem, s nimz musi ve zbyvajicim case
studium sladovat.

V této studii se ukazalo, ze mezi schopnosti vyvinout nékterou z uve-
denych strategii a pocitem soundlezitosti se studiem existuje signifikantni
vztah. Jinymi slovy, jestlize student zvlada urcitym zptisobem sladit svoje
rtizna zivotni angazma, vytvari se tim prostor pro lepsi napliovani role stu-
denta a snizuje se pravdépodobnost, Ze studium predc¢asné ukonci. Takova
optimalni situace nastava tehdy, jestlize se podafti vyjednat si ve své rodiné
¢as na studium, jestlize se podafi ustanovit urcité studijni rutiny, jestlize
student citi vétsi miru socialni podpory a sam sebe hodnoti jako osobu
s vysokou mirou sebeurceni (self-determination). Navic tito studenti uvadéli
vysokou miru obétovani, zvlasté sami k sobé a svému volnému casu.

Tématem studia v kombinaci s praci, tedy dynamikou a potencialnimi
riziky vztahd studium - prace u studentd studujicich pfi zaméstnani, se
specificky zabyvaji Gopalan et al. (2019) v souvislosti s uspokojenim jak
ze studia, tak z prace. Jejich vysledky ukazuji, Ze akademicka satisfakce
je ovlivnéna vyznamné faktory pracovnimi, zatimco pracovni satisfakce se
studiem nesouvisi a je ddna obecnéj$imi faktory opét spojenymi prevazné

57 Studie je zalozena na rozhovorech s 53 part-time studenty z Open University of Hong Kong
a na naslednych dotaznicich pro 208 respondenti z téze univerzity. Jednalo se o studenty
rtznych obort, véetné pedagogickych.
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s praci. Ke shrnujicimu zavéru dospé¢l Jones, jenz konstatuje jednoznacné,
ze ,,studijni netispéch netradi¢nich studentt ukazuje na neschopnost zvla-
dat vzajemné soutézici pozadavky spiSe nez na neschopnost dostat akade-
mickym narokdm®“ (2019, s. 2).

6.1 Sladovani zavazkl netradi¢nimi studenty v kvalitativnim
pohledu

Jak se dari zvladat vzajemné soutézici pozadavky netradi¢nim studentiim
v nasem vzorku? Na to odpovidame na zakladé¢ kvalitativnich dat v nasle-
dujicich castech této kapitoly.

Téma sladovani studia s dal$imi naroky se rozpada na nékolik dil¢ich
otazek. Predné je to hledisko vyvoje v prib¢hu studia, které je spojeno
s fazemi rozkolisani, a naopak stability. Dale je to téma pomoci a podpory,
kterych se netradicnim studentiim dostava ze strany partnerd, déti, kole-
gl v zaméstnan{ a vyznamné také od spoluzakt. Ustiedni je dalsf otdzka
samotného procesu sladovani, na néjz lze nahlédnou ze dvou dhlt pohle-
du, a to kratkodobého - co je ted aktudlné k reseni, a dlouhodobého - co
trva delsi cas a vede k uspéchu. Existuje zde predpoklad, ze student ma
vytvoreny jak konkrétni, aktualni taktiky, tak dlouhodobéjsi strategie fe-
Seni. A konec¢né prezentovano je také téma limitd sladovani, jez vyplyvaji
z toho, jak netradi¢ni studenti vnimaji svoje studium.

6.1.1 Vyvoj a zmény v priibéhu studia

Studium na vysoké 8kole je z ¢asového hlediska pro kazdého jedince dlou-
hodobym a proménujicim se projektem. Jones (2019) na prikladu devi-
ti netradi¢nich studentt ukazuje, k jakym proméndm ve vztahu k praci
a k rodin¢ v pribchu studia dochazi. Konkrétné ukazuje, co tito studenti
zménili poté, co se setkali s dil¢im studijnim netdspéchem, v osobni roviné,
profesné nebo akademicky v zajmu toho, aby studium tspésné dokondili.
Dalo by se fici, ze zménu do jisté miry aktivné ridili, a to jak ve vlastnim
pristupu ke studiu, tak ve vztazich se spoluzaky a uciteli, ale také s osoba-
mi mimo studium - s partnery, v rodiné a v pratelskych vztazich.

Také z nasich dat vyplyva, Ze studium neprobihd po celou dobu stejné
hladce, nebo naopak komplikované, ale proces sladovani se méni. Stejné
tak se méni podminky, pfi nichz student studuje, pracuje ¢i funguje jako
partner nebo rodi¢. Prichazeji chvile, kdy se situace zhorsuje a objevuje se

145



Unava, ale také kdy se zlepSuje a projevuji se tak efekty postupné adaptace
na studium. Casto ma tento proces charakter velmi proménlivy a respon-
denty je popisovan jako tzv. ,nahoru a dolt“. Ona ,nahoru a dola“ se mo-
hou relativné rychle stridat a opakovat.

Ja o tom (ukonceni studia) uvazuji tpln¢ vazn¢ vidycky ve zkouskovém obdo-
bi. Naprosto jsem rozhodnutd, ze dalsi semestr uz neza¢nu, opravdu rozhod-
nuta. Ale potom jsou prazdniny. Clovék si odpoéine, nabere sily a u si zase
fikam, no tak pdjdu, nastoupim, ptjdu délat dalsi semestr. (respondentka E)

Nasledujici citace dava tuto studijni sinusoidu do souvislosti s nevy-
pocitatelnosti vlivil z osobni a pracovni sféry, které mohou studentovi kdy-
koli ,,podrazit nohy*.

Ono se fekne, studuj, ale potom ¢lovék to nedomysli. Nevite, co to s sebou
pfinese. Kdyz chcete se sebou néco délat, ale pak se ukazou ty komplikace,
ty problémy, co s tim souvisi, uz to neni tak jednoduchy. Kdyz chcete, délate
pro to maximum, tak potom vzdycky se néco objevi, co vam ty nohy podrazi,
nebo vam néco nevyjde, ted vas to mrzi, (...) Neni to tplnd radost jako u bez-
détnych svobodnych dvacetiletych studentti, ktefi maji ¢istou hlavu, zazemi

vvv/

u rodict, takhle ¢lovek to ma tézsi. (respondentka U)

Podobné toto procesudlni hledisko zdtraznuji také Lee et al. (2019),
kteri se ve své kvalitativni studii zaméfili na studenty distan¢niho studia %
na oteviené univerzité. Z dat identifikovali ¢tyfi ustfedni témata, o nichz
jejich komunikac¢ni partnefi hovofili. Prvni a nejdtlezitéjsi téma se tykalo
zacatka studia, konkrétné prvniho semestru. Autofi jej oznadili in vivo ké-
dem: (1) , Byl to opravdu boj, citil jsem se jako Alenka v 7i5i divii“. Nasledovala faze
oznacena jako stavani se sebetidicim se studentem: (2) , 7¢ to nutnost, musite si
najit svou vlastni cestu”. Zde rezonuje hlavné postup pokusti a omylt v prabeé-
hu prvniho roku studia, ale i nasledné, a také fakt, Ze student jen obtizné
ziskava néjaké know how ve snaze studovat co nejlépe. Treti téma popisuji
respondenti jako: (3) ,Rachovej klid a pokracuj, vyhovuje mi to“. Koinciduje ob-
vykle s druhym rokem studia a pretrvava i dale. Studentdm se jiz podarilo

58 Jednalo se o muze ¢tyficatniky a zeny tficatnice, ktefi absolvovali kurzy na Korejské ote-
viené univerzité¢ (Korean National Open University - KNOU).
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zakomponovat nové studijni rutiny do svého bézného zivota, mohou ve
studiu pokracovat a pritom mit pocit, ze sviij zivot maji pod kontrolou.
Mnohé zacdina studium bavit. Do tohoto studijniho ,,zklidnéni® ov§em ne-
smi vstoupit néjaka jina vyznamna zivotni udalost, jako napf. téhotenstvi,
ztrata nebo zména zaméstnani, nemoc apod. A konecné ¢tvrté téma, které
je oznaceno jako: (4) ,Stdvdm se kompetentni, vérim si, opravdu to dokdzu®, je ty-
pické pro ty, jimz se studium postupné stava skutecné zivotnim stylem,
potfebou, zdjmem. Zajimava je zde souvislost s rodicovstvim, nebot re-
spondenti zminuji, ze chtéji byt inspiraci pro svoje déti, nechtéji ustrnout
pouze na rutinach. A zaroven jsou na sebe hrdi, nebot vnimaji, ze dosahli
svého cile. Autofi tento vice nez optimisticky vysledek komentuji tak, ze
cely proces nebyl pro studenty viibec jednoduchy, nebot sestaval z mnoha
prekazek, a to jak ve studiu, tak v dalsich zivotnich angazma. Co je ale
podstatné, k jejich sebevédomi a schopnosti seberegulace prispélo pravé
studium s mnozstvim uskali, které bylo tfeba zdolat.

Na zaklad¢ vypovédi nasich respondentt nemtzeme podpofit tak jed-
noznacny vyvoj, ktery zaznamenali Lee et al. (2019), ale dil¢i zpravy o pro-
méndach ve vyvoji studia zaznamenat mitizeme. V ¢eském prostiedi se spise
ukazuje, Ze na zacatku studia je pfitomny jisty entuziasmus, pak mnohdy
nasleduje tnava, teprve potom zklidnéni, které je ale stfidano obdobimi
nejistot a pochybnosti. Typickd ukazka vyborného zacatku s pozitivnim
ocekavanim a postupného ubyvani sil v pribchu studia az ke ziejmé skepsi
je patrna z nasledujictho vypravéni:

Ten prvni semestr na vysoké skole byl pro mé hrozné osvézujici a byla jsem
stra$né rada, Ze je néjakd zména, ale pak uz ubyly sily a byl to horsi a horsi ta
Unava, kazdy semestr se citim prosté har a rikam si, ze by to chtélo na chvili
nechat, prerusit studium, jit tfeba na matefskou dovolenou, odpocinout si,
nacerpat sily, protoze mam pocit, ze uz mné¢ do té hlavy viibec nic neleze, ze
se mi tézko uci. A pak tfeba za rok nebo za dva se tam znovu vratit plna sil,
tak jako to bylo na zacatku v tom prvaku, protoze ten prvni semestr byl pro
m¢é v podstat¢ lehky nebo mné to piislo, zZe to je lehké. Méla jsem Cistou hlavu
a ted, jak je toho uciva tolik, tak nevim, jestli to dodélam. (respondentka E)

V pribéhu studia tedy nartista inava, ale rozhodnuti, zda pokracovat,
nebo studium prerusit a odpocinout si neni vzdy jen v rukou studentt.
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Objevuje se strach, at uz z nezvladnuti studia nebo z komplikaci v zamést-
7 4
nani:

Do tedka mi to $lo velice dobfe, si myslim a pak prosté tou inavou néco ne-
udélam, toho se hrozné bojim. Tak si fikam, kdybych prerusila, odpocala si,
pak znova naskocila a neztratila zadnej predmét, tak by to bylo tfeba lepsi.
Jenomze jak ja prerusim, tak mé vyhodi ze zaméstnani okamzité, protoze ne-

studuju. Je to takovy zacarovany kruh. (respondentka E)

Vyvoj studia ovéem nemusi byt ve vSech pripadech vniman negativné.
Nékdy po tézkych zacatcich prichazeji lepsi casy. To jsou situace, do nichz
se promita spé$na adaptace na studijni naroky, a jak vyplyva z nasledujici
citace, také chut studovat a dozvidat se nové véci:

Jak ten zacatek byl neptijemny, tak momentalné je to pro mé svym zptisobem
jiny zpusob relaxace. Jako to, co nemusim, to studium, to obohacovani se.
Naraz jsem si fikala jak to, ze mné to nechybc¢lo celou tu dobu. Ted mné to
d¢la fakt dobre se ucit. Dozvidat se. (respondentka N)

Jak lze vidét, do peripetii v pribéhu studia popisovanych nasimi re-
spondenty, se promita pocatecni o¢ekavani od samotného studenta, moz-
ny naraz na studijni realitu, ale také dalsi Zivotni okolnosti. V procesu se
objevuji prvky adaptace, respektive ,,akademické a socialni integrace®, jak
je oznacuje Tinto (1988), ktera napomaha postupnému zvladani studia.
Stridani jednotlivych fazi je tedy spojeno s vnéj§imi podminkami stejné
jako s tim, jak je student aktualné naladén a jak se citi silny. Jedna z nasich
respondentek to vyjadruje lapidarné, kdyz mluvi o ,,energetickych blocich,
které ovliviiuji napéti v celém systému® (respondentka N).

6.1.2 Stabilita versus rozkolisani

Vyvoj studia, jak jsme ukazali, ma spiSe charakter sinusoidy nez kontinual-
niho vyvoje k lepsimu nebo k hor§imu, coz respondenti charakterizuji jako
tzv. ,nahoru a dolt“. K vyvoji studia se ale vaze dalsi podstatna okolnost,
jiz je potfeba udrzovat urcitou miru rovnovahy mezi jednotlivymi prostre-
dimi, v nichz se netradi¢ni studenti pohybuji. Tuto okolnost jsme oznacili
jako situaci stability versus rozkolisani. Z vypovédi nasich respondentti se

148



totiz ukazuje, Ze pti tspésném sladovani nemiize byt rozkolisano vice véci
.

soucasné. Napftiklad v situaci nového zaméstnani nebo zmény zaméstnani
jde studium poné¢kud stranou, v situaci rodinnych problémi je soustredéni
na studium také omezeno. Samoziejmé to plati i obracené, napt. v souvis-
losti s obdobim zkousek ¢i psani seminarnich a zavére¢nych praci. Aby po-
zadavky jednotlivych oblasti prilis neinterferovaly, je tfeba urcita stabilita

alespon v jedné oblasti. Nasledujici vyjadreni to vystihuje jednoznacné:

Mam tfeba starosti doma a nejsem natolik klidna, abych splnila uréity oceka-
vani v ramci vysoké skoly (sméje se), tudiz se v tom placam a pak u mé dochazi
k takovymu tomu ttlumu, zZe si ¢lovék rika: ,stejné na to nemam a neudélam to
a uz se na to vykaslu‘. Kdyz tyhlety situace nastanou a v ramci studia vysoké
Skoly nastaly nescetnékrat, tak ono ve chvili, kdy se ten mij osobni Zivot a ty
ostatni véci zklidni, zase se nastartuju. Zase jsem schopna fungovat tak, jak se
od vysokoskolského studenta ocekava. (respondentka G)

Rozkolisani se objevuje jak ve spojeni s domacim prostiedim, tak také
v souvislosti s praci. Typicky je takova situace spojena s novym zaméstna-
nim, které samo o sob¢ predpoklada uceni se novym vécem:

V lednu jsem nastoupila do zaméstnani na pozici pracovnik v socialnich sluz-
bach, coz je uplné mimo mdj obor. Uz od toho ledna jsem se musela udit
standardy a véci, co se tykaji socialni prace. Takze ja jsem se snazila délat néco
do skoly, coz v té dobé teda skoncilo tak, ze mné ukoncili studium, a jesté se
¢lovék mél snazit ucit vlastné do svoji prace. Takze to bylo uceni navic. O to
tézsi to bylo. Teprve ted v dubnu, po ¢tyrech mésicich si za¢inam v té oblasti

socialni prace orientovat. (respondentka G)

Stabilitu ve svém zivoté evidentné hleda i respondentka, jez v prabe¢-
hu studia otéhotnéla a klidnému pribéhu té¢hotenstvi dala prednost pred
studiem:

Dokondila jsem bakalare, hned jsem $la na magistra, ale pak se mi podafilo
ot¢hotnét, ale byly tam ze zacatku néjaké problémy. Takze jsem si fekla, ze
kdyZz nam tedy o to tolik jde, Ze se budu soustredit na rodinu, a $kolu jsem
prerusila. (respondentka M)
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Predchazejici dvé citace dokladaji riiznost cest potfebné stability do-
sahovat - jak zménami v osobnim a pracovnim Zzivoté, tak zménami ve
studiu. Nékdy, ve vztahu ke studiu, je tfeba prosté pockat na ,lepsi casy®
a znovu zacit. Uspésné sladovani je tedy spojeno se schopnosti na zmény

o f b ood . oy o1 ¥y ¥y o
v riznorodych zavazcich aktivné reagovat a pribézné meénit svoje priority.

6.1.3 Pomoc a podpora

%

Rada studii v oblasti sladovéni studia s praci a pééf o rodinu se shoduje
v tom, Ze pro uspésné zvladani existujicich naroki plynoucich z rtiznych
roli je tfeba urcité miry podpory osob z okoli studenta (Andrade, 2018;
Andrade & Matias, 2017). Ve vypovédich nasich respondenti se jako za-
sadni ukazala podpora ze strany rodiny, a to jak partnert, tak déti, podpo-
ra v zaméstnani ze strany kolegt a nadrizenych, ale predevsim vrstevnicka
podpora ze strany spoluzakid. Co a kdo tedy netradicnim studentim ve
studiu pomaha?

Pomoc a podpora v rodiné: partnefi

Podporu ze strany rodiny a jejich clenti tematizuje napt. Weber (2017) za
pomoci ruznych typt rodinnych kapitalti. Jednad se o porozumeéni naro-
kiéim studia a podpurné partnerské vztahy (tuto skutecnost nazyva social-
nim kapitalem), o pomoc pii samotném studiu napr. formou poskytnuti
urcitych dovednosti v oblasti ICT ¢i jazykovych dovednosti (v jeho pojeti
jde o kulturni kapital), o prostor vytvoreny pro klidné studium (ekonomic-
ky kapital) a o vyjadreni solidarity a emocionalni podpory (emocni kapi-
tal). Studenti, ktefi mohou disponovat témito druhy rodinnych kapitald,
ziskavaji lepsi vychozi pozici pro studium.

Podle vyjadreni nasich respondentd se vSechny tyto typy podpory
v rodiné objevuji. Partnerska podpora muize byt velmi silna a t¢inna nejen
fakticky, ale i tim, Ze student Zije s védomim, Ze feeni je k dispozici, i kdyz
se nemusi realizovat:

Doma jsme se domluvili, ze bych ztistala doma jako nezaméstnana a prosté
$kolu dodélala. Ze ty dva roky bychom to prosté néjak finanéné zvladli, snad.
A ze bych byla doma a studovala. Takze v tu chvili se mné jako kdyby ulevi, ze
nebudu muset jit nikam do prace, Ze nejsem hnana jit do prace a jesté studo-

vat, v tomto mam oporu ve svém partnerovi (respondentka E)
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Zejména tam, kde jsou netradi¢ni studenti zaroven rodic¢i malych déti,
je nezbytnd zcela konkrétni prakticka pomoc partnera. Ta v pripadé, ze
studuje matka, znamena, Ze otec ditéte zastane v rodiné vSechny povinnos-
ti tradi¢én¢ vnimané jako zenské:

Kdyz vite, ze partner se o déti postara a ze vam nezavola, ze vSechno vyresi
prosté¢ sam, Ze se na n¢j muzete absolutné spolehnout. A Ze vam nebude volat

kvuli tomu, co si daji k vecefi. (respondentka P)

Partnerska podpora ale rozhodné neni automatismem, na ktery by se
mohli netradi¢ni studenti spolehnout, jak ukazuje nasledujici citace:

Manzel uz je z toho docela nastvany, protoze on chce mit v sobotu a ned¢-
li klid, a ja tady litam s hodinkami, ze musim navafit, Ze musim uklidit, Ze
musim zajit tam a nakoupit, pripravit do skoly a jesté si potfebuju napsat tu

seminarku. (Géastnice FG4)

Studium miiZze netradi¢ni studenty zaméstnavat natolik, Ze dojde do-
konce k proméné proporci, s nimiz rodice travi ¢as se svym ditétem. Tak je
tomu v situaci, kterou popisuje tato respondentka:

Vsechno je to na manzelovi, on vlastné travi se synem ted hodné casu diky tomu,
sice se fekne, jednou za ¢trnact dni nejsem doma, ale ono to tak neni. Ja prijdu
z prace, udélam, co je potreba, vénuju se synovi, jak to jde, ale musim ¢ist, musim
psat semindrni prace, musim se tomu vénovat poiad. To neni jen o tom zkous-

kovym obdobi, ale prost¢ je to celoro¢ni prace néjaka s tim. (respondentka U)

Vid¢li jsme tedy, Ze podporu partnerti vnimaji netradi¢ni studenti jako
velmi vyznamnou, a zejména v rodindch s malymi détmi situace vyzadu-
je nejen pochopeni, ale i mnozstvi praktické pomoci. Napiiklad domaci
prace a péce o déti miize byt kvili studiu jednoho z partnerti rozdélovana
asymetricky. O détech bude rec i v nasledujici ¢asti.

Pomoc a podpora v rodiné: déti

7N/

Sladovani studia s péci o déti je u netradi¢nich student, kterf maji rodi-
ny, jednim z nejsilnéjsich témat. Velkou roli hraje vék déti, nebot zejména
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s malymi détmi se studuje vskutku obtizné. Jak upozornuji Webber
a Dismore (2020), mnohdy se u studentti - rodi¢t objevuji pocity viny
z nedostatecné péce o déti kvuli studiu. Jak rika jedna z nasich responden-
tek: ,,Péce o déti ma rtizné podoby, i kdyz neni nutna, touha si s nimi hrat,
jen tak byt, tu prosté je“ (repondentka N).

Ja tfeba doma mam ohromnou podporu, tak ja pfijedu a doma je uklizeno, ale
co mé mrzi, tak je to téch 5 let, ani ne ty konicky, ty mé taky nemrzi, kdyz jsem
potrebovala relaxovat, tak se ten ¢as na to nasel, v zachovani svého dusevniho
zdravi, ale mé mrzi téch 5 let na téch svych vlastnich détech, jak hrozné po-
skocily, protoze kdyz jsem zacinala chodit, tak tomu mladsimu synovi byly 3
a razem mu za chvili bude 9 a je to skok. Mam pocit, ze tohle je jediné, co si
vycitam na téch vlastnich détech. (Gcastnice FG1)

Narocnost péce o malé déti pri studiu matek je v nasich datech zfejma:

Skoro kazdej vecer, kdy uz se mi chce hrozné spat a potfebuju se ucit, do toho
se mi vzbudi tfeba dité, v noci se vzbudi jesté Sestkrat, rano vstava v pét, a ja
mam tfeba jit na zkousku. Tak pro mé cely to zkouskovy je vlastné diskom-
fortni. (G¢astnice FG5)

Na druhou stranu mizZeme zaznamenat také vyjadreni studentek -
matek na matefské nebo rodi¢ovské dovolené, jez konstatuji, ze tyto dvé
role se sladuji snadnéji nez kombinace studia a prace. Jak se tedy ukazuje,
studovat 1ze bez ohledu na v¢k déti, i kdyz je nepochybn¢ vyhodnéjsi, kdyz
jsou starsi. Od starSich déti prichazeji obcas dokonce podnéty, které jsou
vnimany jako podpora ve studiu, respektive vedou k rozhodnuti studovat:

Mozna je to troSku mimo, ale syn mné fikal, Ze se mu zda, Ze, ze tak jako stag-
nuju, zZe vlastné do prace z prace, ten starsi, ten studoval taky v (ndzev mésta)
zase (ndzev oboru). A ze az dostuduju, tak ze mné poridi déti, jako vnoucky uz,

takze se na to té$im. (i¢astnice FG2)
Zaznamenat je mozné i urcité synergické prvky ve vztahu k détem, kdy

studium matky je ocenovano jako dobry priklad. U¢i se matka, uci se déti,
Cas pro sebe vyuzivaji na maximum. A matky i déti to dobfe registruji. Jak
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1ika jedna z uCastnic ohniskové skupiny: ,,M¢lo to jedno pozitivum. Moje
déti vidi, ze se musim ucit. Vidi, Ze nic neni zadarmo. N¢kdy maji radost,
kdyz pfinesu néco horstho. Nejsou v tom samy, Ze i maminka se zmyl{*
(castnice FG4).

Podobné jako v pripadé partnerii v rodiné, také déti sehravaji vyznam-
nou roli v tom, jak uspésné mohou netradicni studenti - rodice studovat.
Jejich dvoji angazma je do zna¢né miry ovlivnéno vékem déti. S malymi
détmi je studium narocnéjsi, i kdyz za pomoci partnera a dobré prace s ¢a-
sem zvladnutelné, starsi déti mohou pfinaset i ur¢itou podporu a pozitivni
impulzy, jez netradi¢nimu studentovi pomahaji.

Pomoc a podpora v zaméstnani: kolegové a nadfizeni

Y7 Y/

Sladovani studia s praci je povazovano za nejtézsi ¢ast studijniho angazma
(Adams & Corbett, 2010). Nekteri autori (Lee et al., 2019) dokonce tvrdi,
ze i kdyz se dospélym studenttim podarii na pocatku studia prekrocit jejich
pripadna socioeckonomicka znevyhodnéni a zvladaji sladit svoje studium
s naroky rodinného zivota, pracovni zavazky ztstavaji tim nejvétsim pro-
blémem a ohrozenim tspésného dokonceni studia.

Také nasimi respondenty je podpora v zaméstnani vnimana jako kli-
¢ova. Ukazuje se, ze jim pomahad podpora napt. skrze zkracené uvazky,
moznost nadpracovat hodiny, pritbézné si vybirat dovolenou. Ulevy v za-
méstnani ale nejsou automatické, nékteri dokonce konstatuji, ze bez ob-
¢asn¢ho volna pro né studium skon¢i. V tomto ohledu je potfebna také
vlastni iniciativa studenta, jak doklada vyjadreni jedné z naSich respon-
dentek o tom, jak postupné zjistovala, jaké tulevy ji zaméstnavatel mutize
poskytnout. Vstficnost nebo alespon shovivavost zaméstnavatele je vsak
pro uspésné skloubenti studia a prace predpokladem:

No ja jsem méla hodné stésti, ze zaméstnavatel byl vstricnej. Byli hrozné hod-
ni v tom, Ze mi odkyvali trosku nizsi tivazek, Ze jsem mohla byt v patek doma
a chodit do té skoly nebo délat véci do skoly. Vlastn¢ to slo skloubit docela
dobie v tom ohledu, Ze ¢as na to studium jsem méla a nemusela jsem si nijak
nahrazovat tu svou praci. To viibec nebyl problém. Dali mi studijni volno na
zkouskovy, ja jsem to nijak nezneuzivala, na vét§inu zkousek jsem §la v patek
nebo sobotu. U¢ila jsem se po vecerech, jako dalo se to, ale kdyz jsem m¢la téz-

81 zkousku nebo pak statnice, tak mi dali tfeba 2—3 dny, tyden studijni volno,
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abych si to mohla dostudovat a zaplatili mi to, jak kdybych byla normalné
v praci, takze v tom byli skvéli a hodné mi to usnadnili. (respondentka Z)

Na uvedené vypovédi vidime snad véechny moznosti, jimiz zaméstna-
vatel mtze netradi¢niho studenta podpofit. Je to tedy mozna domluva na
zkraceném uivazku, jsou to placena studijni volna, ale v pozadi vSech opat-
feni je divéra zaméstnavatele, ze zaméstnanec téchto vyhod nezneuzije.
Tato diivéra se miiZze projevovat také tim, co by se dalo oznacit jako ,ticha
podpora®: ,Mam dobrou podporu zaméstnavatele, prosté kdyz mam ho-
tovo, tak si to oteviu a mtzu si délat néjakou jako tu lehkou ptipravu®
(castnice FG)).

Ulevy, které zaméstnavatel netradi¢nimu studentovi poskytne, viak
nemuseji byt dobre vnimany ostatnimi zaméstnanci, proto se leckteré do-
hody mezi zaméstnancem a zaméstnavatelem déji ve vét$im ¢i men$im
utajeni: ,Vzdycky to néjak udélala (vedouct), ale nesméla jsem o tom moc
mluvit® (respondentka P).

Nad ramec pristupu zaméstnavatele nachazeji nékteri netradicni stu-
denti také podporu a porozuméni kolegti v zaméstnani, alespon v podobé
dobrych vztaht mezi lidmi, nékdy také v podobé tak potrebnych projevi
kolegiality a pratelstvi, v jejichz ramci je netradi¢ni student ve studiu po-
vzbuzovan:

Oni mné hrozné fandi. Oni mné drzi pésti vzdycky: ,tak co, tak co, tak co?,A¢-
ko‘. Ale uz by mi to taky prali, kdyz vidi ty nervy, co to obnasi, abych uz to
méla za sebou. A ne jakoby z toho diivodu, Ze chybim v praci, ale fakt vidi,
co to se mnou d¢la v tom zkouskovym, takze my jsme pratelé v té praci. (re-
spondentka U).

Podpora v zaméstnani se miize tykat i faktické pomoci s odbornymi
pozadavky ve studiu. Predpokladem ale je, aby kolegové v zaméstnani
sami m€li zkuSenost se soubc¢hem zaméstnani a studia, pripadné aby méli
zkusenosti z podobného nebo stejného studijniho oboru:

Ja mam docela vyhodu, ze tfi ¢tvrté mych kolegyn studovalo taky dalkové.

I pani reditelka studovala dalkové, sice pfed dvaceti lety, ale taky. Takze se
dovedou vzit do mé situace, jaké to je. Studovat a jesté pracovat. Mam docela
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vyhodu, kdyZz mné nejde matematika, jit za kolegyni matikarkou, ktera mi
rada pomize s nééim (...) najde néjaké jiné priklady, vysvétli mi to. Nebo
s kolegyni hudebnici si sedneme ke klaviru a prosté nauc¢i mé zpivat nebo se
rozezpivame spolu. Je to strasna pomoc pro mé. Mam vlastné kolem sebe
vzdélany lidi, na ktery se mtizu kdykoliv obrétit. Ce$tinatku, jazykarku, koho-

koli, Ze jsem si ani nemohla nic jinyho snad prat. (respondentka E)

Pri sladovani studia a prace se jako optimalni jevi situace popisovana
jako win - win, tedy jestlize vyhravaji vSichni. Student poskytuje zaméstna-
vateli néco navic svou kvalifikaci, zaméstnavatel to ocenuje a studenta ve
studiu podporuje. Je vsak tfeba dodat, Ze tato vyhodna situace pro vsech-
ny neni prili§ obvykla.

Ta pridana hodnota, kterou ja do té prace potom davam, Ze délam praci, na kte-
rou jsem prekvalifikovana, tak do ni prinasim dalsi véci navic, ze kterych potom
profituje i ten zaméstnavatel a je to takové win win. A byla to moje podminka,

kdyz jsem do té prace nastupovala, oni mé velice chtéli. (respondentka Y)

Predchazejici pasaze ukazaly na rizné podoby pomoci a podpory ze
strany zaméstnavatell a kolegl v praci. Je vsak ziejmé, zZe tyto priklady
nejsou automatismem, ktery by fungoval pro vSechny netradi¢ni studenty
sladujici svoje studium s pracovnimi zavazky.

Pomoc a podpora ve Skole: spoluzaci

V literatufe se mtizeme docist, Ze netradi¢ni studenti zazivaji na pocatku
studia, ale i v jeho pribéhu pocity socidlni izolace, coz muize Gspésnost
studia ohrozit (Kimborough et al., 1999). Naopak, pokud zazivaji pocity
sounalezitosti, zejména ve vztahu ke spoluzakiim, potom dosahuji lepsich
studijnich vysledkd, vice spolupracuji na spole¢nych projektech a podileji
se na diskusich o studijnich tématech (Kember & Leung, 2004).

O téchto situacich vypovidaji také nasi respondenti. Tézké chvile pro
n¢ nastavaji, zvlasté kdyz jejich spoluzaci postupné opoustéji studium, coz
je zejména v kombinovaném studiu docela bézny scénai: ,V zadném pri-
pad¢ nesmim skoncit! Musim pokradovat, kdyz uz jsem ten prvak udélala.
Jenze z téch péti kolegyn, co jsme tam starsi, tak dvé skoncily. Takze uz
jsme tam takhle jenom - val¢ime® (respondentka P).
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Na druhou stranu fada z nich nachazi pravé mezi svymi spoluzaky
potfebnou motivaci a oporu, kterd jim dava silu ve studiu pokracovat.
Podpora od spoluzakt je dilezita hlavné v kritickych chvilich, v nichz se
student ocita. Je vidét, ze kolegialni podpora a pomoc je skute¢né vysoce
cenénou komoditou. Pomaha v udrzeni motivace dale studovat, v pocitu

v . VR L. . . .
sounalezitosti, v pomoci s konkrétnimi ukoly v ramci studia a v moznosti
sdilet profesni zkuSenosti.

Jajsem za téch 5 let rada, jednak mi to pfineslo, co mi to pfineslo to studium
a jsem rada za vas, ze mi vas ten osud do toho zivota ptivedl, protoze jste mé
obohatily stejnou ne-li vétsi mérou co to studium, za to jsem strasné rada.
(t¢astnice FG1)

Jako zajimavy moment, ne nepodstatny, se ukazuje i mezigeneracni
motiv, na ktery poukazuji starsi studenti: ,I'¢S$im se na to, ze i kdyz jsem
takhle unavena, tak prosté kdyz ptijdu tady mezi ty mladé lidi, tak je to
takové prijemné“ (Gcastnice FG2).

Podpora totiz muze prijit i tak trochu neocekavané od mladsi gene-
race, konkrétné prezencni studentky mladsi o dvacet let, kterd pomohla
prekonat krizi ve studiu, se zdravim, v zivoté. Jak to komentovala sama
respondentka, optimismem se ¢lovék nakazi:

Mam jednu osobu, kterda mé velice ovlivnila. To je fakt hrozné hezky. To je
uplné netradi¢ni. V podstaté, kdyz jsem $la na prvni zkousku tady, tak na mé
vySel termin spole¢né vypsany s deniakama. A tam jsem se seznamila se stu-
dentkou, co déld denni studium. Ale Gplné tak jako, ja jsem tam pfrila s tim,
Ze si to jdu jenom vyzkouset, Ze jako nemam $ajna, fakt nemam cas se ucit, ze
jako budu mit ¢as az potom na ten opravnej termin. Ale Ze si to chcu zkusit,
abych védéla, jak ty otazky vypadaji nebo (...) a ona mi rika: ;Ty se mné 1ibis,
musime se potkat. Pockej na mé, pijdem spolu na kafe‘. A to mné pfislo zaji-
mavy, prosté ze jo, denni studentka, ale v podstaté¢ diky ni, mam pocit, Ze jsem
pravé dojela, ten prvni semestr. Protoze ona mi viceméné pomohla se vSema
téma materidlama, protoze ja jsem nebyla v tom spojeni s tou svoji studijni
skupinou, a ona mi jakoby nardz byla dana (...). A od té doby prost¢ jsme
kamaradky a taky se podporujeme v ramci toho, co, kdo, na co jdeme, jsme od

sebe o deset, no ne o dvacet (sméjese) let mozna. (respondentka N)
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6.1.4 Taktiky a strategie sladovani zavazku

O netradi¢nich studentech se uvadi, ze se pro studium dasto rozhoduji
sami, studium vnimaji jako sviij projekt a jsou tim padem piipraveni k ur-
¢itym obétem (Adams & Corbett, 2010). Pocitaji s tim, Ze ,to nebude ,,za-
darmo®. Jsou tzv. sebetidicimi se (self-directed) studenty a studium je vice
bavi. V rozhodovani o tom, jak vSe zvladat, se miiZze projevovat vyhoda
zkuSenosti z vykonavani jinych zivotnich roli, ale také z predchazejiciho
studia, pfipadné véku.

Tato okolnost se promita také do zptsobt, jakymi netradi¢ni studenti
sladuji svoje studium s dal$imi zavazky. Aktivné voli rizné postupy, které se
jim v kratkodobé i dlouhodobé perspektivé osvédcuji. Pri jejich popisu se
opirame o rozliSovani mezi taktikou a strategii. Tyto pojmy jsou bézné uziva-
né v marketingu, ekonomickych teoriich, v podnikové psychologii, ale také
ve sportu ¢i hernich planech, maji své koreny ve vojenskych teoriich. Nejspis
neni obvyklé s nimi operovat v piipad¢ procesti sladovani, ale pro interpreta-
ci zptsobd, jakymi o nich hovoii nasi respondenti, se to pfimo nabizi.

Taktika v naSem pojeti a jeji volba znamena to, jak netradic¢ni studenti
resi situace ted, aktudlné. Tedy jak sladuji aktualni pozadavky studia s dal-
$imi béznymi tkoly, jak maji nastaven svtij kazdodenni rezim, jak pracuji
s disponibilnim ¢asem, jak o véci komunikuji se svym okolim, jak hospo-
daii se svymi aktualnimi silami a energii, také jakou maji v danou chvili
motivaci a kdo a co jim v tom pomaha.

Jednoduse feceno, jedna se rozhodovani a feSeni ,,jednotlivosti®, kte-
ré mohu v dané chvili problematickou situaci ulehcit. Respondenti maji
v tomto ohledu vypracované své taktiky, o nichz jsou presvédceni, ze pove-
dou k dosazeni aktudlniho cile. Rozhoduji se pro reseni v kazdém okamzi-
ku a priibézné prioritizuji své dil¢i cile. V manazerské terminologii mtze-
me hovorit o tzv. time managementu. Jak popisuji Lee et al. (2019), vyplati
se napft. vyuzivat kazdou volnou chvilku, tfeba cestu vlakem pfi dojizdéni.
Ale podivejme se, jak toto téma komentuji nasi respondenti.

Prvni ze zminovanych taktik je kazdodenni prace s ¢asem. Dobrou
ukazkou je situace, kterou popisuje jedna z respondentek. V jejim pripadé,
jak se zda, time management funguje velmi dobfe.

Clovék mé spoustu volného éasu. A jde jenom o to, jestli si ted sednu k televizi

a budu se divat a reknu si, kaslu na vSechno, a nebo si feknu, a ted se hodinku
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budu vénovat tady tomuhle. A ono to staci, pripravit se. Takze ja tfeba jsem to Te-
sila tak, Ze jsem méla nastavené dny, ve kterych prosté budu dvé hodiny se véno-
vat studiu. Tak to prosté bylo a né¢jak mé to neomezovalo, protoze ty dvé hodiny
bych ned¢lala nic, a nebo bych kopala na zahradé. Nemam pocit, ze zahrada moc
trpi. Nikdo doma hlady netrpi, prosté¢ stthame spole¢né vsechny aktivity, které
potfebujeme, protoze téch par hodin tydné nikomu nechybi. (respondentka N)

Podle vypovédi respondenti je pro nékteré z nich ¢as na studium brzy
rano, nebo naopak az ve chvili, kdy zvladnou vSechny svoje rodinné povin-
nosti, ulozi déti k spanku apod. Potom mohou studovat, co potiebuji. Az
prekvapivé optimisticky to vyzniva z ust této respondentky:

Nemam na uceni ten klid. Pro mé je to takova idealni chvile, az vlastné mam
splnéné veskeré povinnosti, a ted teda jdu na uceni. Az je véechno hotové, tak
je to takova tresnicka na dortu. Za odménu (Gcastnice FG6).

Dalsi taktikou, ktera jisté také neni bez problémi, je nastaveni urcité-
ho stereotypu. Ten muze byt ubijejici, ale soucasné mize z kratkodobého
hlediska pomoci. Mnozi pravé o takovém stereotypu ,,z prace do studia, ze
studia do prace” hovoii. Hovofi o trojihelniku, v némz se odehrava jejich
zivot: §kola, rodina, prace. Vytvari se tak mantinely, v nichz se déje kazdo-
denni rozhodovani a jednani aktéra v jejich rolich studentd, zaméstnancd,
rodic¢d a partnerti. Cokoli, co je mimo tyto mantinely, musi jit stranou.
O tom, ze vSe skloubit je tézké, nepochybuje nikdo.

Ja jsem si musela ten zivot perfektné zorganizovat. Prijdu z prace a vim, co
ptesné budu délat za hodinu, za dvé, za tfi. Vim, kde musim byt v sedm a co
uz mam mit hotové. Ve chvili, kdy se mi to zborti, musim nastavit nové prio-
rity, nebo co mam ten den udélat. Vikendy, sobota, ja se musim ucit s détmi,
se synem a musim mu fict pfesné v kolik se budeme udit, protoze ja mam
o vikendu taky povinnosti a musim se ucit. TakzZe se musime domluvit piesné
na cas. (Glastnice FG4)

Svého druhu taktikou z nutnosti, kterd napomaha zvladani aktual-

nich studijnich pozadavki, konkrétné zkousek, je neodkladani studijnich
ukold, jez mize mit skutecné dobré vysledky.
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Ja si nemtGzu dovolit opakovat zadnou zkousku, prosté ¢asové se to neda
zvladnout, takze se vSechno musim naudit jako kdyby natdplno, na poprvé a jit
uplné nejvic pripravena. Protoze kdybych méla néco zopakovat, tak nevim,

kam ty zkousky namacknu. (respondentka E)

Protoze studijni zatéz je obvykle narazova, osvédcuje se také taktika
postupného reseni piekazek nebo také metoda dil¢ich cili: ted udélam
tuto zkousku, pak napisi diplomku, potom se nau¢im na statnice. Jak
ale podotyka jedna z respondentek, chce to silnou vili, schopnost se
koncentrovat, vzdy znovu se zakousnout a vydrzet. A to s vidinou, ze
finis coronat opus.

Takova ta vyhlidka toho, Ze to brzy skondi, Ze napisu diplomku. Dva, tfi mé-
sice a pak to bude dobry. Jenze pak zase prisel néjaky dalsi problém, tak ty
statnice, udélam statnice a bude to dobry. A pak zase dalsi statnice a bude to
dobry. Takze ¢lovéku prichazely dalsi komplikace, ale myslim, Ze na to budu

vzpominat docela rada. Ale bylo to naro¢ny, urcité. (respondent Z)

Jako efektivni taktika je popisovano také prepinani mezi povinnost-
mi a ukoly, coz znamena schopnost vénovat se aktualné a vyhradné tomu,
co prave délam. Expresivné a vérohodné to popisuje jedna z respondentek
takto:

Ja se na tu praci musim soustrfedit absolutn¢. I na tu skolu jsem se musela
soustredit. Ale potom jet s ¢istou hlavou domil, i ve vlaku jsem se prosté tieba
jesté na to jako podivala, a pak uz jsem byla doma a uz jsem to netesila. Skola

prosté uz v tu chvili neexistovala. (respondentka P)

Je zrejmé, ze taktiky kombinovani studia s dal$imi mimostudijnimi
povinnostmi jsou riznorodé a nelze o nich hovofit jako o dobfe funguji-
cich pro véechny. Z vypovédi naSich respondentt jsme identifikovali jako
dobre fungujici kazdodenni praci s ¢asem, nastaveni stereotypu, neodkla-
dani studijnich ukold, stanovovani a dosahovani dil¢ich cilti a prepinani
mezi jednotlivymi tkoly. Zda se podstatné, Ze bez jejich individualniho
nastaveni by studium bylo jen velmi obtizné. Uspivaji ti, kteri jsou schopni
ve svém zivot¢ takové specifické taktiky vytvorit a vyuzivat.
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Strategie v naSem pojeti a jeji vypracovani predstavuje dlouhodobé;j-
§i plan, jak dosahnout optimalniho prolinani zivotnich tkold, tedy studia,
prace, rodiny, péce o déti a pratelské vztahy. Jedna se o uvédomeéni si hlav-
niho zameéru, o naplnéni vlastni vize o dosazeni cile. O této perspektivé re-
spondenti referovali jako o procesu, ktery ma sice proménlivy charakter, kdy
se stfidaji momenty vice a méné uspokojivé, ale soucasné je dlouhodoby.
V case se vyviji a proménuje také motivace ve studiu pokracovat a dokondit
jej. Toto dlouhodobé snazeni v$e sladovat ma charakter urcitého herniho
planu, ktery obsahuje jak cil, tedy vystudovat, tak cestu k jeho dosazeni.

Prikladem takové dlouhodobé strategie je ¢asto védomé rozhodnuti,
Ze nic nelze trvale zvladat na sto procent. Jde o smifeni se s pocitem, ze
néco je vzdy tfeba ,08idit“. ,,Porad zvazujete priority, co vic hoti, co ma
vétsi prednost. Protoze nic se neda délat stoprocentné, takze tohle musim
upozadit, trochu to o$ulit® (d¢astnice FG1). N¢kdy je ,$izena“ rodina, né-
kdy zaméstnani, nékdy naopak studium.

Prost¢ nedélam to tak pilné, tfeba ty seminarky nebo upln¢ veskery to stu-

dium, jak by to mohli délat prezencnaci, nebo co ja jsem vzdycky k té skole
pfistupovala dost zodpovédné (respondentka H).

V zakladu dalsi strategie - strategie prijeti obéti stoji rozhodnuti
o tom, zda mné studium opravdu stoji za to, a také prijeti faktu, ze stu-
dium je dlouhodoby projekt, ktery, ma-li byt ispésné zavrsen, znamena
obéti, jez je tfeba prinést. Jedna se tedy skutecné o rozhodnuti strategické:

Tak bych tekla, ze je dilezité zvazit, jestli téch pét rokd za to opravdu stoji.
Nedé¢lat nic jiného nez prosté studovat a pracovat. V podstaté¢ nemit zadny
volny cas, jestli tomu ¢loveku to za to stoji. Jestli je ochotny téch pét let obéto-
vat. A potom dalsich tficet let, nebo po zbytek své praxe zivotni nebo pracov-
ni byt spokojen. To je podle mé, co si ti lidé musi rozmyslet. (respondentka E).

Jako dalsi dlouhodoba strategie se ukazuje také schopnost oddé¢lova-
ni roli ve vSech prostredich, mezi nimiz se student v rtiznych rolich pohy-
buje. Strategie oddélovani roli ma ovSem podminku, na kterou upozornu-
je jedna z respondentek, a to je mit jednotliva prostredi skutecné funkeni
a umct si je zorganizovat.
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Ja si myslim, ze ty role mazete oddélovat ve chvili, kdy mate jakoby urovnanej
zivot. Kdyz byste neméla urovnanej zivot a byla tfeba, ja nevim, rozhadana
s partnerem nebo néco podobnyho, tak to v zivoté neodd¢lite. Protoze budete

prosté¢ psychicky napnuta a ponesete si to do toho dalsiho. (respondentka P).

Na zajimavy moment v této souvislosti upozornuje dalsi respondent-
ka, ktera hovorila o tom, ze by student nem¢l napt. z osobnich problémi
odvozovat vlastni neschopnost studovat. Jedna se totiz o dvé riizné véci,
takze selhani v jedné nemusi nutné znamenat selhani v druhé.

Pod kategorii dlouhodobych strategii jsme s oporou o ziskana data
zaradili védomé rozhodnuti o tom, Ze nic nelze dlouhodobé zvladat na sto
procent, uvédomeéni si naroc¢nosti studijniho projektu, jenz vyzaduje obéti,
a také strategii zalozenou na schopnosti odd¢lovat od sebe jednotlivé role,
jez netradi¢ni student zastava. Posledni strategie mize plisobit paradoxné,
nebot po celou dobu hovoiime o sladovani. Jak se ale ukazuje, neni tato
strategie nevyznamna.

6.1.5 Limity sladovani zavazkd

Popsali jsme taktiky a strategie, které netradicni studenti vyuzivaji pfi sla-
dovani svych raznych zivotnich roli. Popsali jsme také, co a kdo studen-
tim v téchto snahach pomahd. Nékdy je to ale snaha ,,sladit nesladitelné®,
nebot neni pochyb o tom, Ze je to zadani velmi naro¢né. Podivejme se
nyni naopak na to, co mtize netradi¢nim studenttim jejich snahy kompliko-
vat, co miize ptisobit jako urcita bariéra, jez nemusi nutné vést k opusténi
studia, ale mtize cely proces vyznamné znesnadnit. Ukazuje se, Ze jsou to
zpusoby, jakymi netradi¢ni studenti popisuji svoje studium, a ty rozhodné
nejsou vzdy pozitivni.

Vybirame ty, které maji podobu specifickych pohledti netradi¢nich
studentt, z nichz nékteré mohou mit az charakter paradoxti a nechténych
souvislosti. K tém paradoxnim patii vnimani studia jako prekazky v lep-
$im vykonu prace. Tyka se to predevsim téch, ktefi uz sami uci ve skole,
a k tomu, aby mohli 1épe ucit, jak rikaji, studuji. Takze ,,5idi déti ve skole,
aby mohli studovat, jak udit 1épe®.

My sem paradoxné chodime proto, abychom tu svou praci d¢lali 1épe, ale pii-
tom ji pét let délame hur, protoze na to nemame Cas (icastnice FG1).
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Paradoxn¢ ve vztahu k praci vyzniva také studium jako tajny projekt,
kdy student o studiu ve svém zaméstnani z nejriznéjsich divoda nesmi
otevien¢ mluvit, nesmi jej priznat:

Ja nemam tplnou podporu zaméstnavatele, protoze kdyz jsem rekla, zZe bych
chtéla studovat, tak samozrejm¢ tam bylo pro¢ zrovna tohle, kdyz tady d¢la-
me produkci a tyto véci. Takze ja studuju tak trosku majiteli a $éfovi za zady
(zasméje s¢). A mam tam prosté dohodu s jeho zastupcem, kterou musime do-
drzovat, takze je to zatim tak, Ze si to sice musim nahrazovat, musim mit taky
splnéno, abych mohla jit do té skoly, ale zaroven se prosté o tom oficialné nevi.
(acastnice FG))

Naopak nepiekvapi, ze mnoho studentti hovoii o svém studiu jako
o vyznamném stresoru. Stres je spojovan se studiem velmi casto, at uz ve
smyslu, jak s nim bojovat, nebo ve smyslu, jaké ma dopady na zdravi a stu-
dijni a celkovou zivotni pohodu. Podle rtiznych autort vyplyva stres u ne-
tradi¢nich studenti prave z tézkosti pri sladovani studia s dalsimi naroky.
To ohrozuje nejen kvalitu studia, ale také zvySuje pravdépodobnost jeho
predcasného ukonceni (Kember & Leung, 2004). Ani zdravotni dopady
nejsou vyjimecné, jak se ukazuje z nasich dat:

Tteba sama na sobé pozoruju, ze to ma samoziejmé dopad na zdravi, ted
v zafi mam zase néjaky zvySeny tlak. Neni to zadarmo, v tomto véku uz fakt
ne. Takze ta motivace musi byt hodné velka, aby to clovcku stalo za to, to do
toho dat. (respondentka V)

Studium je vnimano jako dlouhodoby proces, coz znamena predevsim
dlouhodobou zatéz. Ta je ubijejici, jak rika jedna z respondentek. Je nutna
n¢jaka kompenzace, ktera ovSem neprichdzi tak snadno. Mnozi respon-
denti vypovidaji o studiu jako o dlouhodobé¢ pretrvavajicim diskomfortu,
bez nc¢hoz to nejde, hlavné ve zkouskovém obdobi: ,,Hlavné je to dlou-
hodobé. Neni to, ze by to ¢lovék mél na dva roky, ale ted uz je to vlastné
ctvrty, pro mé paty rok a nejhorsi je to skloubit s rodinou, s détmi, ty jsou
nejvic Sizeny“ (Gcastnice FG4).

O tom, ze pocit dlouhodobé zatéze nema negativni vliv jen na sa-
motného studenta, ale mize pusobit devastacné i v jinych oblastech jeho
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zivota, konkrétné¢ napft. v rodiné, vypovida tato respondentka: ,Vim, ze to
studium nesmim natahnout, abych viibec zachranila rodinu, kdyz to feknu
takhle“ (Gcéastnice FG4). ,,Ja si myslim, Ze se to podepsalo na uplné celém
zivoté® (tcastnice FG4).

V ocich mnoha je studium spojeno také s nejistotou. Respondenti
vnimaji svoje studium jako do znac¢né miry nejisty projekt, a to dokonce
1 v samotném zavéru studia:

Ta skola mi zabrala hodné ¢asu a do toho jsem dokoncovala diplomku a do
toho jsem se méla pripravovat na ty statnice, ktery byly v lednu a do toho
zkouskovy z téch 12 predmétd, takze jsem tusila, ze to asi nedam. Nebo jestli
to dam, tak to bude zazrak. (respondentka Z)

Respondenti hovori také o tom, o co diky studiu prichazeji, studium
je pro né ztrata néceho jiného, v zivoté podstatného. Predevsim jsou to
pratelé, v §ir§im slova smyslu socialni kontakty, moznost realizovat zaliby
a samozrejm¢ Casto zminovana kompletni ztrata volného casu. Vyjadieno
slovy jedné z respondentek (E): ,,Pokud chces obétovat pét let zivota a tpl-
né se odfiznout od vseho, tak do toho jdi.“

Kdyz mam min casu, tak se mi ozve spousta kamaradd, znamych, ze by chtéli
zajit na kafe a ja, ,az po zkouskovém®, pak zase zjistim, Ze je néco jiného.
(castnice FG4)

Knizku, tu si prectu o prazdninach, kdy budu mit trochu vic ¢asu a nebudu
mit doporucenou literaturu. Ale je pravda, ze ja uz pét let mam takové to svét-
lo na konci tunelu ,za dva roky budu chodit jenom na kdvu, na zakusek’. Po-

¢itam, Ze ten Cas na ty kamarady budu mit. I sama pro sebe. (Gcastnice FG4).

Z vyroku netradi¢nich studentti jsme zamérné vybrali ty, které zdtiraz-
nuji negativni dopady studia do jejich zivota a o nichz se domnivame, zZe
mohou komplikovat nejen samotné studium, ale byt také urcitou bariérou
pri jeho sladovani s dal$imi zivotnimi tkoly. To ovSem neznamena, ze se
v naSem souboru nenajdou studenti, ktefi hovoii o studiu v pozitivnich
souvislostech. Zminuji mozna prekvapivé, ze pro né studium znamena
relaxaci, svého druhu naplnéni volného casu, dokonce konicek, oboha-
ceni a napliiovani socialnich interakci. Dolozit mtzeme také vyjadreni
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o odpocinku od mnoha jinych zavazkl, napt. péce o déti, partnera, ro-
dinu, respektive jako vystoupeni ze stereotypu. Objevuje se dokonce vni-
mani studia jako urcité protivahy k jinym zavazkém, ktera mtze prinaset
harmonii. V podstatné vétsim detailu jsou tyto zptisoby vnimani studia
rozvedeny a dolozeny v kapitole 7.

6.2 Sladovani zavazka v kvantitativnim pohledu

Vysledky prezentované v této kapitole se az dosud opiraly o data ziskana
z rozhovort a ohniskovych skupin s respondenty ztaéastnénymi v nasem
Setfeni. O narocnosti sladovani studia s jinymi zivotnimi ukoly vypovidaji
dilé¢im zpisobem ale také vysledky ziskané z dotaznikového Setfeni, jez
bylo soucasti celého vyzkumného projektu a bylo dal$im ddlezitym zdro-
jem dat. V dotazniku byly polozeny otazky mimo jiné k tomu, jak studijni
povinnosti omezuji respondenta v jeho aktivitach s rodinou, v jejich social-
nich vztazich mimo rodinu, v jejich volnoc¢asovych aktivitach a v plnéni
pracovnich povinnosti. Kromé posledniho bodu, tedy ve vztahu k praci,
se prumérny vysledek pohybuje od 3,3 do 3,6 bodl na skale od 1 (viibec
m¢é neomezuji) do 5 (vyznamné mé omezuji). Jinymi slovy, respondenti
vyjadruji diky studiu vys$si miru omezeni v uvedenych, pro zivot zasadnich
oblastech.

Dalsim vysledkem z kvantitativniho Setfeni, ktery dobie vypovida o té-
matu sladovani, je otazka ¢asového vytizeni, konkrétné, jak jsou respon-
denti spokojeni s casovou investici, kterou vynakladaji na ¢innosti spojené
se studiem, rodinou, zaméstnanim, volnoc¢asovymi aktivitami a dobrovol-
nictvim. Vysledky ukazuje nasledujici tabulka 6.1.

Z tabulky 6.1 je patrné, ze nejvétsi Casovy deficit pocituji respondenti
ve vztahu ke své rodiné a pratelim (69 %), nasleduji volnocasové aktivity
(64 %) a teprve na tfetim mist¢ se objevuje prani mit vice ¢asu na samostu-
dium (40 %). Kdyz srovname tyto vysledky s analyzou kvalitativni (tj. roz-
hovort se studenty), vidime podobny model. Nejvétsi vyzvou je pro né
pravé sladovani studia s péci o rodinu. Poukazuji na to, Ze ve srovnani se
studenty v dennim studiu pro né studium neni a nemtize byt tim hlavnim
zapojenim: ,,Bylo by krasny, kdyby bylo (studium) na prvnim misté, ale
to uz nejde Gplné dat“ (respondentka W). Mnozi pocituji ztraty také ve
vztahu ke svym volnocasovym aktivitim a hovorii o tom, ze studium jim
jejich volny cas zcela naplnilo. Nékterym to ale v podstaté nevadi, zejména
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tém, kterf soucasné vidi svoje studium jako realizaci svych zajmu a studium
je skutecné bavi: ,,Je potfeba pracovat s volnym ¢asem, ten mame, jen ho
vyuzit a rozhodnout se tak” (respondentka N). O taktikdch a strategiich,
jak dosdhnout sladéni vSech zivotnich tkolt se studiem, uz byla fe¢. Jsou
riznorodé, ale vSechny smétuji k tomu, aby si student byl schopen vytvorit
Cas a prostor k samostudiu, k psani seminarnich a zavére¢nych praci, k uce-
ni se na zkousky, protoze, jak rikd jedna z respondentek:

Jsem student a nemam pro studium prostor, vratila jsem se do role, na kterou

nemam cas (respondentka A).

Tabulka 6.1

Spokojenost s mnoZstoim investovaného casu

Aktivita Méné casu Stejné casu Vice ¢asu
n % n % n %

Studium ve sSkole 165 16 514 50 235 23

Samostudium 197 19 305 30 411 40

Placené zaméstnani 135 13 506 49 258 25

Neplacené staze 150 15 532 52 190 18

a dobrovolnicka ¢innost

Volnocasové aktivity 22 2 234 23 655 64

Spolecné aktivity s rodinou 19 2 180 18 713 69

a prateli

Otazka: Zamyslete se nad mnozstvim Casu, ktery travite nize uvedenymi aktivita-

mi a vyjadrete svoji spokojenost se svou ¢asovou investici.

Skala:
1 = Rad(a) bych aktivité vénoval(a) méné casu,

2 = Vyhovuje mi stavajici mnozstvi ¢asu, které aktivité vénuji,

3 = Rad(a) bych aktivité vénoval(a) vice ¢asu.

Pozn.: V tabulce nejsou uvedeny pocty nezodpovézenych otazek, takze soucty

v fadcich nedavaji 100 procent.
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6.3 Shrnuti

Kdyz zrekapitulujeme vyroky netradi¢nich studenti v nasem souboru,
tak sladovani studia s dal$imi zZivotnimi tkoly se ukazuje jako skute¢né
zasadni a hlavni problém pro vétSinu z nich. Jakym zptisobem k tomuto
problému pristupuji?

Ze studie Forbus et al. (2011) vime, ze netradi¢ni studenti tenduji spise
k vyuzivani aktivnich copingovych strategii, jimiz je fizeni ¢asu, planova-
ni, organizovani, stanovovani priorit a hledani reseni. Tyto a dalsi postupy
se objevuji také ve vypovédich nasich respondentd. Rozd¢lili jsme je na
aktualni taktiky a dlouhodobéjsi strategie. Co se tyka taktik, jde pfedevsim
o praci s ¢asem, tedy vyuzivani volnych chvil, o nastaveni urcitého stereo-
typu, o neodkladani studijnich povinnosti a o taktiku postupného reseni
prekazek a dosahovani dil¢ich cild. Co se tyka dlouhodobéjsich strategif,
zaznamenali jsme védomé rozhodnuti o tom, ze neni mozné vSe zvladat
na sto procent, také prijeti dlouhodobosti studijniho projektu a akceptaci
obéti, které to s sebou nese. Ve hie je také vyuzivani predchozich studij-
nich i mimostudijnich zku$enosti, oddélovani roli a organizovani funk-
Cnosti svétll, nezpochybnovani vlastni schopnosti studovat a snaha studo-
vat s jasnou vidinou cile. Shrneme-li tyto taktiky a strategie, z nichz valna
vétsina skutecné spada mezi aktivni copingové postupy, mizeme se ptiklo-
nit k nazoru vyse zminénych autorti (Forbus et al., 2011), ze podstatnou
charakteristikou netradi¢nich studentt je, ze jsou studenty seberidicimi se.
Nasi respondenti takovou charakteristiku jednoznacné vykazuji.

Jiny vycet copingovych strategii nabizeji Kember a Leung (2004). Jsou
jimi obét, podpora a vyjednavani. Také tyto strategie jsme ve vypovédich
nasich respondentti zaznamenali. V nasich analyzach jsme se specificky vé-
novali tématu podpory, tedy tomu, jak pii dosahovani studijnich cilét mo-
hou pomoci jini lidé. Ukazalo se, ze velmi vyznamna je pomoc a podpora
ze strany rodinnych prislusniki, nékdy spise nejista je podpora v zameést-
nani a jako silné vnimana je podpora vrstevnicka, pfipadné mezigenera¢ni
od spoluzakti. Mizeme tedy podporit myslenku, zZe schopnost vyvinout
takovou strategii, kterd se opira o vétsi miru socidlni podpory lidi z okoli
studenta, vede k lepSimu zvladani studia v kombinaci s jinymi osobnimi
a pracovnimi zavazky.

Kromé rtizné nastavenych a vyuzivanych strategii jsme zaznamena-
li také dynamiku vyvoje zvladani béhem studia. Ta je velmi proménliva,
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respondenti ji popisuji jako housenkovou drahu, v jejich slovech jako ,na-
horu a dolii“, kterda mé v zasadé dva vzorce vyvoje. Prvni z nich je typicky
pocatecnim entuziasmem ve vztahu ke studiu, po némz nasleduje inava
a pocity pretizeni, po kterych teprve prichazi zklidnéni. Druhy vzorec ma
opacny pribéh. Po tézkych zacatcich prichazi adaptace a teprve nasledné
se vytvari prostor pro vnimani prinost studia. V obou popsanych vzorcich
vyvoje se podle vypovédi respondentti objevuji faze, v nichz se stridaji ne-
jistota, skepse, strach z nezvladnuti studia, ubyvani sil. Nepochybné se do
téchto pocitl promitaji zivotni okolnosti studenta, které mohou byt samy
o sob¢ promeénlivé. O nich studenti vypovidaji jako o nezbytnych podmin-
kach pro urcitou miru stability pfi studiu. Nestabilita v jednom z prostredi
znamena rozkolisani v ostatnich. Reéeno jinak, nasi respondenti procha-
zeji riznymi fazemi zivota a ty s sebou prinaseji odlisné situace, které ve
vztahu ke studiu mohou pulisobit priznivé nebo méné priznivé, mohou byt
dokonce takovymi prekdzkami, ze studenti oproti své vili studium prerusi
nebo nedokondi.

Je jen logické, ze do toho, jak se netradi¢nim studenttim daii zvla-
dat studium spolu s ostatnimi naroky, se promitaji také urcité limity, jez
prameni z jejich hodnoceni studia pravé ve vztahu k riznym prostredim,
v nichz se pohybuji. V tomto ohledu jsme zaznamenali n¢kolik paradox-
nich a negativnich vyjadreni. Jedna se o vnimani studia jako prekazky
v leps$im vykonu prace a jako tajného projektu ve vztahu k zaméstnani.
Problematické je také vnimani studia jako nejistého projektu, jako dlouho-
dobé zatéze a ztraty néceho jiného, v zivoté podstatného. Nemusi to byt
nutné konstanty, které by ztistavaly neménné v celém procesu studia, ale
rozhodné je potreba je vnimat jako limity, dokonce bariéry, které kompli-
kuji netradi¢nim studentiim nejen studium samotné, ale predevsim jejich
snahy sladovat studium s jinymi zivotnimi tkoly.

Naroc¢nost studia netradi¢nich studentd, jak jiz bylo opakované re-
¢eno, souvisi predev§im s nutnosti sladovat studium s dal§imi zZivotnimi
ukoly a vyrovnavat se s konfliktem roli. Mnoho z nich se do konfliktu roli
skutecné dostava, ale to jim nebrani v tom se zna¢nym usilim tyto konflik-
ty prekonavat. Pro¢ se to nékterym dati 1épe a nckterym hare? Dalo by
se Tici, ze jedinci, ktefi zastavaji vice socialnich roli, mohou ziskavat také
urcité vyhody. Je zde ovSem predpoklad, ze tyto role jsou kompatibilni
a dovednosti a zku$enosti ziskané v jedné z nich se pozitivné prenaseji do
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druhé. Explicitné o takové situaci nasi respondenti nehovotfili, ale z taktik
a strategii, které voli, je to mozné odvodit.

Autori Forbus et al. (2011) dospivaji k zavéru, ze netradi¢ni studenti
jsou zdatni ve zvladani narokt studia diky své zralosti a zkuSenostem. Jak
se ukazuje z nasich dat, nejde ale jen o zralost, predpokladané zkusenosti,
pripadné vék. Jde také o rozdilné narocnou realitu, se kterou se setkavaji
ve svych rtiznych prostredich. Nékteré zivotni situace totiz mohou slado-
vani velmi zkomplikovat, pfipadné¢ znemoznit i tomu nejlepsimu seberidi-
cimu se studentovi. Z nasich dat ov§em vyplyva, ze netradi¢ni studenti jsou
v tomto ohledu spiSe ti, kterym se dari riizna zivotni angazma sladovat,
jsou to v jistém smyslu ,,silni lidé*: schopni organizatofi, cilevédomi, racio-
nalni, schopni rozhodovani, také smireni se stresem, respektive schopni
stres zvladat. Jak konstatuje jedna z respondentek: ,,Naroc¢nost studia neni
v obsahu, ten je zajimavy, krasny, ale kvtli ¢asu a skloubeni s ostatnim,
s rodinou a praci“ (respondentka N).
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Kapitola 7

Jak netradicni studenti vnimaji
své studium: z kvalitativnich dat

Karla Briicknerovd

Predstavili jsme zivotni a vzdélavaci drahy, jimiz netradi¢ni studenti ke
studiu putuji (kapitola 4), vime, jaké motivy je ke studiu vedou (kapitola 5)
a jak své rozmanité zavazky sladuji (kapitola 6). Nyni se budeme vénovat
tomu, jak své studium netradi¢ni studenti vnimaji. Cilem této kapitoly® je
na zaklad¢ kvalitativnich dat predstavit vlastnosti studia, které netradi¢ni
studenti pedagogickych oborti vnimaji pro svou studijni zkuSenost jako
dtlezité. Jedna se o Ctyfi klicové oblasti: vnimany piistup ke studenttim,
vnimanou smysluplnost studia, vnimanou naro¢nost studia a vnimanou
didaktickou kvalitu.

7.1 Vnimany pristup vysoké skoly ke studentiim

Vnimanym pristupem vysoké skoly ke studentim oznacujeme to, jak ne-
tradi¢ni studenti hodnoti nastaveni prosttedi, pravidel a komunikaci vy-
soké skoly smérem k nim. Pokud bychom méli vymezit pély vnimaného
ptistupu ke studentim, na jedné strané by bylo nastaveni prostiedi, pra-
videl a komunikace akcentujici asymetrické mocenské usporadani a na
druhé pristup zalozeny na respektu k potfebam a specifikiim netradi¢nich
studentd. Vnimany pfistup ke studentim muzeme identifikovat ve tfech
rovinach: ve vnimaném pristupu uditelti k netradi¢nim studenttim, ve vni-
maném nastaveni studijnich podminek a ve vnimané vstiicnosti katedry,
na niz studenti studuji.

7.1.1 Vnimany pristup ucitel( k netradicnim studentiim

Vnimanym pristupem ucitele k netradi¢nim studentiim rozumime, nako-
lik netradi¢ni studenti vnimaji zdjem ucitele je né¢emu naucit a nakolik
vnimaji respekt ucitele k nim jako k dospélym osobam, které maji co rici.

59 Tato kapitola vychazi z publikovanych studii (Briicknerova, 2020; Briicknerova, 2021),
které propojuje, svazuje s jednou otazkou a doplnuje o dalsi kategorie.
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Vnimany pristup ucitele je konstruovan na zakladé toho, zda ucitel svym
jednanim deklaruje vztah spise vstricny nebo rezervovany, a nakolik ucitel
v hodinach aktivné pracuje s osobnimi i profesnimi nazory a zajmy stu-
dentd (vyhledava je a je vii¢i nim otevieny, ¢i naopak je spiSe bez zajmu az
odmitavy).

Ocekavani ohledné vnimaného piistupu ucitele formuluje jedna z re-
spondentek takto:

Nechceme poslouchat ,ja to vim nejlip a vy to budete délat tak jak jsem to
tekl’. Ja to chépu, ze ten ¢lovek (...) to znd lépe jak my, (...) vénoval tomu cely
svlj zivot, ale pravé proto by nam to mél predavat tak, abychom my se v tom
nasli a chtéli ho minimalné aspon v par procentech nasledovat, a ne jenom si

to odmemorovat, zavtit a zahodit. (respondentka A)

Z vypovédi je patrné, zZe studentka nezpochybriuje odbornost svého
ucitele. Stavi vSak proti sob¢é postoj, ktery zve studenty k nasledovani,
a ten, jenz ma za dusledek mechanické, na vnéjsi motivaci zalozené vy-
konavani studijnich povinnosti. Je to tedy nikoli odborna kvalita studia,
ale pravé vnimany postoj ucitele, ktery ovliviiuje, nakolik budou studenti
motivovani k ponoru do oboru ¢i nakolik ziistanou u povrchového ,,odme-
morovat, zavrit, zahodit“.

V tvodu citace je patrna i jakasi kolektivni shoda mezi netradi¢nimi
studenty. Nehledé na to, co vyucujici znaji nebo védi, negativné vnimany
pristup ucitele ve zralych studentech vzbuzuje nevoli. Jinymi slovy, exper-
tiza nezaklada legitimitu k direktivnimu piistupu, ¢i dokonce aroganci.
Expertiza je brana jako samozrejmy rys ucitele vysoké skoly, vzdyt ,,tomu
vénoval cely svijj zivot“. Co vs§ak odliSuje kvalitniho a nekvalitniho vyso-
koskolského ucitele v ocich jeho netradic¢nich studentd, je jeho vstficnost
a ochota naslouchat.

Vnimany pristup ucitele mtize vypadat ale i zcela opacné nez v pred-
chazejici citaci. Tak jednu ze svych vyucujicich popisuje respondentka G:

Jedna s nami krasné, a jesté nam toho strasné moc predd, to je Gzasné. (...)
A je to clovék, ktery k nam pristupuje jako k partneriim, vzdy ta hodina byla
o tom, co my délame, jak to délame, a ona respektovala to, s ¢im my jsme do
té hodiny prisly.
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Zde je vyucujici nejen odbornikem, ale jeho vnimavost je naplnéna
v obou polohdch, jak ve vstiicnosti (jedna s nami krasn¢), tak v otevienosti
(respektuje to, s ¢im prichdzeji studenti).

7.1.2 Vnimané nastaveni studijnich podminek

Vnimané nastaveni studijnich podminek znamena, zda a v jaké mire stu-
denti vnimaji, ze pravidla a podminky, které musi plnit, smysluplné podpo-
ruji cile studia. V zddném z rozhovori netradi¢ni studenti nezpochybnujf,
ze vysoka $kola ma mit pravomoc nastavovat pravidla, ktera je nutné plnit.
Ale pro vnimani nastaveni studijnich podminek je klicové, jestli jsou tato
pravidla stanovovana v ocich studentti smysluplné a tak, aby podporovala
jejich rozvoj a zajistovala kvalitu studia, ¢i se jim jevi pouze jako svévol-
né komplikace Zivota. V kterych oblastech vnimaji netradi¢ni studenti na-
staveni studijnich podminek jako zasadni? Typicky se jedna o usporadani
rozvrhu, o pravidla tykajici se povinné dochéazky, o povinnost absolvovat
pobytové kurzy v ramci studia, o nastaveni kreditové hodnoty predmétu
tak, aby odpovidala studijni zat¢zi, a kone¢n¢ o organizaci zkouskového
obdobi.

Klicovou studijni podminkou pro netradi¢ni studenty je to, jak je
usporadan rozvrh, a to, zda je pritomnost na kontaktni vyuce povinna.
Uspoiadani rozvrhu kontaktni vyuky se tyka netradi¢nich studentd, kte-
11 studuji v kombinované formé, nebot netradicni studenti, kteti studuji
v prezen¢ni formé, pocitaji s vétsi nutnosti byt ve skole pritomni béhem
pracovniho tydne. Klicovou vSak pro n¢ ziistava povinnost ucasti na kon-
taktni vyuce. V naSem vzorku se mizeme setkat s rozvrhy kombinované
formy studia, v nichz je pate¢ni odpoledni vyuka kazdy tyden, ale Castéji
s témi, kdy se vyuka kond jednou za ¢trnact dni, nékde pouze v patky, jindy
ivsoboty. Zda je vyuka i v patek dopoledne, je klicové pro studenty, kteri si
museji brat na vyuku dovolenou, ¢i se nepotkavaji s prili§ velkou vstticnos-
ti zaméstnavatele (viz kapitolu 6). Vyuka v sobotu je zase zatézi pro rodice
malych déti. At jiz konkrétni nastaveni rozvrhu studenttim vyhovuje vice
¢i méné, zda se nam z jejich vypovédi vyznamnéjsi jiny faktor, zda je uicast
na kontaktni vyuce povinna.

O povinné dochéazce netradi¢ni studenti referuji v prekvapivém mnoz-
stvi pripadd. O tom, jaka uskali tento format ma, svédci nasledujici ukazka
z ohniskové skupiny (Gcastnice FG1):
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1: Ale ja si vybavuju, Ze jsi psala, Ze na tu hudebku nemiize$ z divodu vazné
nemoci v rodiné.

2: Ano, byla jsem se synem v nemocnici.

1: No a prisla ji odpovéd: ,Jisté si tento predmét zapiSete pristi rok znovu.
2:,,Chapu Vasi situaci, jisté si tento pfedmét zapisete pristi rok znovu.“ A o co
$lo? Holky akorat prezentovaly v powerpointu hudebni nastroje, ja jsem to
méla taky pripravené, stacilo ji to tfeba poslat. Jo? NE!

Zde je tedy povinna dochazka vnimana jako svévole vyucujictho, nebot
pritomnost na hodinach neni vnimana studenty jako nezbytna, a snad ani
jako prinosna (spoluzacky ,akorat“ prezentuji hudebni nastroje). Jedna
absence v8ak automaticky znamena neuspésné ukonceni predmeétu a neni
patrné moznost domluvit se s vyucujicim na vyjimce, nebot si lze tézko
predstavit pochopitelnéjsi divod nepritomnosti, nez ze je matka s nemoc-
nym ditétem v nemocnici. V takto striktné nastavenych podminkach ptiro-
zen¢ studenti volaji po tom, aby bylo mozné si povinnou dochazku néjak
nahradit, a predejit tim problémtm s neukoncenim predmeétu.

Tak kdyby byla néjaka moznost, tfeba nemtzu byt pfitomna, tak dobre, tak
vypracuju néco na tom (nazev e-learningového prostredi), v tom smyslu, co
se tfeba v té hodin¢ zrovna nebo v téch vyucovacich hodinach probira zrovna
ten den. (respondentka W)

Ale ani praxe s nahrazovanim povinné dochazky néjakym tukolem ne-
musi byt vhimana studenty jako funkc¢ni feSeni. Takto popisuje svou situa-
ci netradi¢ni studentka, ktera studuje ve studijni skupiné spolu se svym
manzelem:

Ale zase to souvisi i s tim, Ze tfeba on hlida déti, ja jdu na ty prednasky nebo
na ty seminéfe, ktery jsou jako povinny, a on tam prosté nemize byt, protoze
nam nema pohlidat kdo to dité. A presto to ¢asto neni respektovano, a musi si
to hrozné jako nahrazovat jesté dalsima zbyte¢nyma tikolama navic, takze jes-
t¢ on je pak vic zasekanej jenom kvili tomu, zZe vlastné hlidal dité, ktery jako
prosté mame, a jako nemtzeme ho Soupnout jako jenom tak nékam. A no,
takze je to takovy komplikovany. (dcastnice FG5)
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V uvedené citaci stoji za povSimnuti, Ze tkoly, které maji kompenzo-
vat dochazku, neptsobi jako pomoc studentovi k doplnéni udiva, ale jsou
vnimany jako ,,zbyte¢ny tkoly navic, které komplikuji jiz tak dost naro¢né
spojeni rodinného zivota se studiem. Toto vnimani miZeme interpretovat
v zasad¢ dvéma zptisoby. Bud si studenti neuvédomuji rozvojovy poten-
cial, ktery nahradni tkoly maji, anebo maji tikoly nahrazujici dochazku
skutecné podobu jakéhosi trestu, ktery nema kompenzovat, ale jednoduse
vzit studentovi Cas, ktery mél prosedét ve vyuce. To, ze jako s trestem s na-
hradnimi tkoly nakladaji nékdy i vyucujici, doklada nasledujici citace:

Utastnice 1: A taky se nam stalo to, Ze jsme byly na vyuce a dali nam prezenéni
listinu podepsat az na konci a kolegyné odesla 10 minut pred koncem a ,Se-
mindrni praci dostanou vsichni, kteti tu v tuto chvili nejsou.® Takze nemuseli
d¢lat ti, které si spocital, a ostatni... a ja jsem rikala: ,Kolegyné tady byla doted
a musela o 10 minut dfiv na vlak.® A on: ,Ne, bude délat taky.’ Takze jsem za
nim $la a rikala jsem, Ze je to teda nespravedlivé, ze tady sedéla, tak on rekl
Jak se jmenuje?’, Ze ji $krtne.

Utastnice 2: Pak podékovala, ptijela s bonboniérou, ale abyste pochopili, to je
dalsi ta podpora spole¢na, bojujeme jesté takhle za sebe. (FG1)

Seminarni prace je zde vyucujicim prezentovana jako prirozeny dusle-
dek nepritomnosti na prednasce. Viibec tedy nejde o péci, zda absentujici
nepftisli o podstatné ucivo, které by jim mohlo chybét, a o hledani cest, jak
jim pomoci. Dokonce i prezen¢ni listinu kolujici na konci hodiny mtzeme
vnimat jako akt, jimz vyucujici deklaruje moc kontrolovat pohyb studenti.
Represivni atmosféra této situace sili tim, ze vyucujici chvili vaha, jestli
odchod deset minut pfed koncem zaslouZi stejny trest jako celkova nepii-
tomnost. Absurdnost je pak korunovana nutnosti dékovat a prijet s bonbo-
niérou za to, ze Zena ve vy$§im stfednim véku nemusi psat seminarni praci,
kterou ji chtél jiny dospély ¢lovek potrestat za to, Ze opustila prostor o de-
set minut diive. To, co se zde odehrava je daleko spise mocenska hra nez
snaha nastavit smysluplné podminky studia. Je zde také vidét, jak spolu
souvisi vnimani celkového piistupu instituce s vnimanim studijnich povin-
nosti. V atmosfére, kde za sebe studenti navzajem musi ,,bojovat®, vnimaji
netradicni studenti ukoly jako svévoli a vyucujici se prili§ nerozpakuji je
takto prezentovat. Uzavieme oddil o dochazce tim, ze napfic¢ nasimi daty
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se ukazuje, Ze netradi¢ni studenti na prezencni vyuku jezdit chtéji, a to
zejména tehdy, kdyz ji vnimaji jako smysluplnou. Velmi vsak oceni, kdyz
finalni rozhodnuti, zda piijdou, ¢i neptijdou, je ponechdno na nich a neni
penalizovano.

Jesté vétsi komplikaci nez povinnd dochazka, jsou pro netradi¢ni
studenty pobytové kurzy. Pobytovymi kurzy rozumime blokovou vyuku
konanou mimo misto obvyklé kontaktni vyuky, typicky po dobu jednoho
pracovniho tydne. Studenti hradi ubytovani, ptipadné i dalsi naklady, jako
napiiklad zaptjéeni sportovniho vybaveni, lyzat'ské vleky atp. Tyto poby-
tové kurzy (at jiz napriklad sportovni ¢i jazykové) se odehravaji v priibéhu
semestru, jak o tom referuje respondentka, ktera vyucuje na zakladni skole.

Za 14 dni jedeme na néjaky terénni kurz nékam do pfirody na tyden. A ja si
musim vzit v praci dovolenou, a jsou s tim strasny potize, protoze se za mé
musi hledat zastup, zaskok. Musi se to zase platit, ten ¢lovék. Takze o prazdni-
nach misto abych byla doma, tak ten tyden budu nadsluhovat, nahrazovat né-

jakou jinou praci. Je to komplikace. (respondentka E)

Ucast na pobytovych kurzech komplikuji i dal§i okolnosti. Tézko se
na n¢ vyda matka samozivitelka, at jiz proto, zZe jsou finanéné nakladné,
nebo proto, ze prosté nema nikoho, kdo by ji pohlidal dité. Netradicni-
mi studenty jsou také casto zeny na rodicovské dovolené, u nichz muze
byt nemozné odjet napiiklad od kojeného ditéte. Pobytovy kurz je zkratka
forma, ktera sama o sob¢ tvori pro mnohé netradi¢ni studenty neprekro-
¢itelnou prekazku. Jsou-li tedy v kurikulu nastaveny pobytové kurzy jako
povinné, méla by tato informace byt velmi vyraznou soucasti informaci
pro zajemce, kteti zapsani do konkrétniho studia zvazuj.

Dalsi podminkou studia, ktera je ve vnimani netradi¢nich studentt
velmi vyznamna, je kreditova hodnota predmétt, respektive to, zda ve
vnimani netradi¢nich studentti odpovida vynakladanému usili. V tomto
smyslu je vymluvna nasledujici citace z ohniskové skupiny:

Utastnice 1: A s tim souvisf tfeba jesté jedno z minusi... Neptimétené okre-
ditovani... Nebo kreditace toho predmctu. Treba Ze za ten klavir - my, kteri
jsme na to nehrali, tak jsme se tomu vénovali ptl roku, rok. Néktefi to maj...

A byl za to jeden jediny kredit. Trénovali jsme toho tolik ¢asu. A ted druhy
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pfedmét, (nazev pfedmétu) tam taky. Tam mame zpivat, hrat na klavir...
Maéme tam fikat néjaka rikadla...

Utastnice 2: Rozebirat to...

Utastnice 1: Toto. Strainé moc pozadavki a je za to zase jenom jeden kredit.
Tak to potom jako...

Utastnice 3: Ta doméci piiprava na to je obrovska.

Utastnice 4: A pak ta motivace. Pro¢ to mam délat, kdyz ja uz mam davno
kredity do tretiho ro¢niku splnény, ale jenom ten jedinej, kterej mé tak trapi,
a jesté jenom za jeden kredit... To mi pfijde takové nefér.

Utastnice 5: Prosté takovej ¢as... ja vim, Ze néktet{ to maj jednoduchy a nej-
jednodussi. Ale néktefi se prosté, myslim, Ze vétSina se tomu musi vénovat
a cvicit doma na ten klavir a zpivat... Chodit na lekce... A potom za to dostane
jeden kredit. (FG6)

Nizka kreditova hodnota se v tomto pripadé proti studentim obraci
hned dvakrat. Nejenze znamena enormni zatéz béhem semestru, ale v po-
dobn¢ konstruovanych kurikulech dochazi k az absurdni zatézi ve zkous-
kovém obdobi. Tak o tom referuje jedna z respondentek:

Respondentka: Obvykle mivam dvé nebo tfi zkousky v ten patek ve zkousko-
vém v jeden den.

Tazatel: V jeden den?!

Respondentka: Mhm, v jeden den, mhm...protoze to prosté nestthim, mam
18 predmétt na té (jméno oboru). A je to ukonceny zapoctem nebo zkouskou.
Ale musime prosté z toho udélat néjaky vystup, néjaky test, takze se nékdy uc¢im
na dva nebo na tfi pfedméty, a je to teda docela divocina. (respondentka E)

Podobné podminky jako by viibec nerespektovaly, ze netradi¢ni stu-
dent nemiize vénovat cely predchozi tyden pripravé, ale ze zdvazkt ma

podstatné vice. Naopak jako privétivé nastaveni studijnich podminek bé-
hem zkouskového obdobi vnima jina respondentka:

Takze uz ho mam tedy zdarné za sebou, protoze (...) davaji nam vzdyc-
ky predterminy docela i jakoby v rozumné dob¢, takze clovék si to, kdyz chodi
do prace, muze i tak néjak naplanovat. Protoze ja nejsem schopna zvladnout
tfeba dvé zkousky za jeden den nebo néco takového (...). Prosté potfebuju
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aspon tyden, aby se ta hlava odpocla od jednoho, a pak zase jako by mohla,
mohla néco trosku vstiebat z toho druhého, takze je fajn, Ze ty moznosti tam

jsou. (respondentka C)

Studentka tedy vnima jako pozitivni, pokud je zkouskové obdobi co
nejdelsi, a ona ma tak moznost nejen se ditkladné pripravit na kazdou jed-
notlivou zkousku, ale také si mezi nimi odpocinout, pripadné dohnat po-
vinnosti, kterym se béhem uceni na zkousku nemohla vénovat.

Shrnme, ze to, jak studenti vnimaji nastaveni studijnich podminek,
souvisi s tim, nakolik dané podminky pocitaji s nutnosti sladovat rozma-
nité pracovni a rodinné zavazky. Vnimana vstiicnost na trovni studijnich
podminek a na drovni vnimanych vztaht ucitelti ke studentiim se pak po-
dileji na konstruovani sir§tho pohledu na katedru, potazmo na instituci,
na niz studuji.

7.1.3 Vnimani katedry a vysoké Skoly

Literatura o netradi¢nich studentech konstatuje, Ze pro netradi¢ni studen-
ty je t€zsi nalézt vztah k vysokoskolské instituci, na které studuji (Christie
et al., 2008). Mize to byt zpisobeno jak tim, zZe maji mén¢ primé zkuse-
nosti s kurikularnimi aktivitami, protoze studuji ve formach studia s niz-
§im zastoupenim prezenéni vyuky (MSMT, 2020). Zarovet se viak tGéastni
i méné¢ extrakurikularnich aktivit, protoze jejich rodinné a pracovni zavaz-
ky jim neumoznuji navstévovat naptiklad diskuze, vystavy, zvané prednas-
ky a dalsi aktivity, které vysokoskolské instituce nabizeji a které mohou pro
tradi¢ni studenty tvorit vyznamnou c¢ast jejich studijni zkuSenosti (Tinto,
1997).

Nase data vsak ukazuji, ze byt netradi¢ni studenti nemaji ke své vy-
soké skole uzsi vztah, velmi rychle si konstruuji obraz katedry, pripadné
jednotlivych kateder, které se podileji na jejich vyuce. Obraz katedry se
konstruuje nejen na zakladé kontaktd s vyucujicimi a nastavenim studij-
nich podminek, ale i tim, nakolik katedra dokaze pitsobit jako sehrany
a soudrzny celek. Teprve skrze obraz katedry se konstruuje obraz celé vy-
sokoskolské instituce.

Ale, ale je tam ehm, je tam, je ten problém, Ze vlastné jsme takovy anonymni

hraci, Ze tam neni, Ze tam nenf ta, ta vzajemna péce, ta vzdjemna Ucta a ta
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vzajemnd podpora. A ja se pfiznam, Ze pokud to nefunguje v rodiné, tak se to
pozna, pokud to nefunguje na pracovisti, tak to zase ti ¢lenové bud té rodi-
ny, nebo toho pracovisté nebo toho, té skolni instituce nebo toho omezeného
studijniho kruhu prosté¢ poznaji. A uz jsme starsi, uz mame néco za sebou

a jsme, byvame, pozor, byvame kriticti. (respondentka A)

Z této vypovédi je patrné, ze studenti hodnoti nejen pristup vyucu-
jicich (pro které jsou studenti anonymni hraci), ale i celkové fungovani
katedry. Vnimani katedry se pak propisuje jak do jejich dalsiho ocekavani
od studia, tak i do jejich pout ke katedre.

Jak tedy katedry na netradi¢ni studenty mohou ptisobit? Ukazme si
opct dva extrémy. Prvni katedra je vnimana velmi negativné, ve vnimani
studentt klade nevstficné studijni podminky a jednani ucitelt je rovnéz
vnimano jako nevstiicné, az arogantni:

Utastnice 1: To uz je jen takovy reflex, Ze se blizime k té (nazev katedry) a uz
se vSem d¢la Spatn¢ a uz si pripadate jako to malé dité, co se boji jit do skoly
a boli ho brisko, protoze se boji.

Utastnice 2: Ja si pamatuju, jak jsme §ly na tu posledni zkougku, jak Zuzka
rozdala Neuroly predtim.

Utastnice 3: Jo, Ada rozdala Neuroly (smich).

Utastnice 2: Ale to je hrozné, ze to toho ¢lovéka dozene az k tomu, aby byl
schopny tam fungovat, tak jsme sklouzly k tomu, Ze jsme si normalné braly
prasek na nervy.

Utastnice 1: Ale ani ten Neurol nestadi. (iéastnice FG1)

Vsimnéme si, Ze stresujici situace nejsou spojovany ani tak s konkrétni
zkouskou, ale s jakoukoli aktivitou, kterou dana katedra organizuje. Jako
by se jednalo o charakteristiku, ktera se ve vnimani studentt propisuje ne-
jen do zkousek, ale i do predmétti, a snad i do chodby, kde dana katedra
sidli.

Jsou samoziejmé i katedry, které jsou studenty vnimany veskrze pozi-
tivné. Nékteré proto, ze studenti ocenuji odbornou kvalitu svych vyucu-
jicich a jejich korektni jednani (respondentka H): ,Tady to jako funguje
docela dobfe na (jméno katedry), ze fakt jakoby je to takovy nestranny,
(...), tak vidim, Ze to jde prosté. Jo? (...). Protoze oni jsou fakt skvéli. Jako

177



7 ¢

fakt jsou. A ten vyzkum je prosté fakt kvalitni.” Velmi kladné, ale jinak,
jsou vnimany katedry, které realizuji velkou proporci nacvikové vyuky
v oblasti osobnostniho rozvoje, dramatické vychovy a dalsich pristupt,
jejichz predpokladem je otevieny a partnersky pristup ucitele ke studen-
tam. Vyucujici, a katedra jako celek, jsou vnimani neformalnéji a osobni
pristup ke studenttim je také studenty reflektovan a ocenovan. Tak tomu
bylo u respondentky J: ,Takze mozna i by se dalo rict, Ze jako ten obor
jako takovej nebo ta katedra jako takova, mi prisla jako hodné sympaticka.
No... Hm. (...) Proto jsem tam vlastné chodila rada, j6, a m¢lo to dlouhy
bloky, takze jsme s tim vyucujicim stravili spoustu ¢asu a myslim si, Ze to
teda byli jako velky sympataci.*

Vnimany pfistup ke studentim ma jesté¢ jednu rovinu, a to tu, Ze po-
kud jako netradi¢ni student vyjadfite sviij ndzor na studium, bude vasemu
stanovisku vénovana pozornost. Jako mechanismus umoznujici zpétnou
vazbu od studentti smérem k vyucujicim jsou bézné vyuzivany online hod-
notici formulate. Z nasich dat se v§ak ukazuje, ze zrali studenti prili§ tomu-
to nastroji nevéii. Respektive nedtivéruji mu jako nastroji, ktery by mohl
prinést pozitivni zménu. Obzvlasté patrné je to na datech z ohniskové sku-
piny 4. Zde se tazatel po stiznostech respondentii na kvalitu studia zeptal,
zda studenti komunikali své vyhrady skrze anonymni hodnotici formular.
Z dat vyplynulo, ze studenti maji vazné pochyby o tom, zda anonymita
odpovédi neni pouze deklarovana.

Utastnice 1: Ano, my tam piSeme.

Utastnice 2: Oni to vi, co, kdo tam pie. Oni iikaji, Ze je to anonymni, ale nen.
Utastnice 3: A z toho divodu ja to nevypliuji.

Utastnice 4: J4 taky ne.

Utastnice 3: My jsme na to ptili ve druhdku. Protoze se ptihlasujeme pres
svoje (nazev identifikacniho ¢isla studenta) a...

Tazatel: TakZe mate obavy jinymi slovy?

Utastnice 3: Jsme si téméf jisti.

Utastnice 4: Ano, jsme si jisti... (ticho)

Ulastnice 5: Ja bych rekla, Ze ani ne obavy, ale to jsou véci, které vas okradou
o 15 minut ¢asu, kdy ja si mtzu dat ten caj, které stejné nic nezméni.

Tazatel: Myslite vyplnovani té ankety.

Utastnice 6: To trva déle nez 15 minut.
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Utastnice 7: Myslim si, ze jsme se tady ozjvaly na nékteré véci, které se nam
nelibily, a stejné se nic nezménilo.

Tazatel: Takze mate pocit, Ze jste se snazili vyjadrit své pocity, ale Ze jim neby-
lo doptano, tak jak vy jste si predstavovali?

Uastnice 1-7: Ano, ano. (castnice FG4)

Z této vypovédi vidime v kolika rovinach mtze vnimany pristup insti-
tuce selhavat. Rozhovor ne ndhodou pripomina scénar §pionazniho filmu.
Mame tu systém, v némz zaruka bezpecnosti nic neznamena. Instituce ve
vnimani studentt jejich odpovédi sleduje pod osobnimi kédy a poskytnu-
té informace nevaha pouzit proti nim. V tomto kontextu je tedy vyjadreni
nazoru na vyuku osobnim hrdinstvim. Toto hrdinstvi ma nicméné vyznam
jen symbolicky, nebot studenti maji spole¢n¢ prozitou zkusenost, Ze jejich
hlas stejn¢ zménu nepfinese.

Odhlédnéme ted od toho, zda je identifikace konkrétniho studenta
skrze formular zpétné vazby technicky opravdu mozna®. Sila vypovédi
lezi nékde jinde. Vede nas totiz k otazkam, jakymi konkrétnimi zkuSe-
nostmi si studenti museli projit, aby ziskali ,,téméf jistotu®, Ze jejich alma
mater nevaha pouzivat Isti, aby od nich ziskala informace, které v zapéti
pouzije proti nim. Domnivame se, Ze nejprve musel selhat pristup uciteld
ke studentiim. Toto selhani bylo potvrzeno absenci vstficnosti v nastaveni
studijnich pravidel, a teprve pak definitivné stvrzeno vnimanou ignoraci
jejich hlasu. PovSimnéme si, Ze v takto vnimané situaci je student lapen,
a pokud z pracovnich diivod nemtize studium opustit, mtize mit pocit, ze
je soudasti ,masinerie“, v niz neni mozno se dovolat korektniho zachdzeni.
Tak je tomu i v nasledujici citaci, v niz studenti reflektuji fakt, ze témeér tri
¢tvrtiny studentt studium opustily:

Utastnice 1: Jestli se nékdo zaobir4 viibec myslenkou, jak je mozné, ze ten
odpad je tak velky? To se prosté neda.

Utastnice 2: Zistali jenom ti, co uéi a co ten papir prosté potiebuji. Takze
s vypétim vsech sil se k tomu dostavame. Jinak ti, co méli jiné moznosti, se na
to vykaslali. (FG4)

60 Autoti knihy se domnivajf, ze nikoli, a nikdy se s takovou situaci nesetkali.
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Dodejme, ze vnimany pristup ke studentim ma jako celek v nasich
datech souvislost s tim, zda netradi¢ni studenti vnimaji své studium jako
prostor boje s uciteli a instituci, ¢i jako prostor pro svij vlastni rozvoj.
Pravé zde se rozhoduje nejen o tom, zda by doporucili, ¢i nedoporucili své
studium ostatnim, ale do zna¢né miry i o tom, nakolik se budou pokouset
osidlovat odborné svéty a sdilet je se svymi vyucujicimi, ¢i se jen budou
snazit mechanicky naplnit pozadavky, které jsou jim autoritativné pred-
kladany.

7.2 Vnimana smysluplnost studia

Smysluplnost je charakteristikou studia, ktera se vaze ke kurikulu, a to
na tfech trovnich. Studenti hodnoti smysluplnost kurikula jednotlivych
predmétt (tedy obsahi a tkoli, jez jsou soucasti hodnoceni predmétu),
smysluplnost kurikula jako celku (tedy pfedmétovou skladbu, ¢asovou do-
taci pfedméti a nasazeni jednotlivych predmétt v pribéhu studia) a per-
sonalni obsazeni.

7.2.1 Vnimana smysluplnost kurikula jednotlivych predméti

Co se tyce kurikula jednotlivych predmétii, studenti si vétSinou na zakla-
d¢ takovych informaci, jako je nazev predmétu, vytvareji intuitivné krité-
ria, na jejichz zakladé¢ smysluplnost vnimaji. Velmi casto je indikatorem
smysluplnosti né¢jakd konkrétni dovednost (naucit se psat odborny text,
usporadat si rizné informace o vychov¢) ¢i typ informaci (jak funguji lidé
se specifickymi poruchami uceni). Snad nejcastéji pouzivanym indikato-
rem smysluplnosti predméta ale je ,vyuzitelnost v praxi“. Dokladem je
nasledujici vypovéd:

Jako treba ted jsme méli néjaky predmét (...) o pocitacich a (méli jsme se) ucit
jakoby nazpamét, jaky existuji programy na malovani a tak, to mné ptislo upl-
né zbyteéné. Lepsi by pro mé tfeba bylo, kdyby mé naudili délat s interaktivni

tabuli, kterou mam ve tfidé. (respondentka E)

Smysluplnost predmétu je zde vnimana jako velmi nizka jak kvali
problematicky nastavenym cilim (osvojit si nazvy programt na malova-
ni), tak zejména kvuli neaktudlnosti kurikula, které v predmétu zaméruji-
cim se na pripravu ucitelti v oblasti ICT nezohledni existenci interaktivni
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tabule. Ve stejném kritériu (vyuzitelnost v praxi) vSak mohou byt kurikula
predmétt hodnocena zcela opacné: ,,Co se dozvim (...) na didaktice, tak
pouzivam ve svych hodinach a dava mi to smysl. Dava mi to obrovsky
smysl. (...) dozvédéla jsem se o mentalnich mapéch, (...) reflexi a takovy
ty véci, co se dozvidam, hned aplikuju.“ (respondentka L). Z vypovédi je
patrné, jaky motiva¢ni potencial ma, paklize je vysoce hodnocena smyslu-
plnost predmétu.

7.2.2 Vnimana smysluplnost kurikula jako celku

Jsou obory a studia, kde pocit nepatri¢nosti prevlada i pti celkovém ohlize-
ni se zpét. Takto o svém studiu v ohniskové skupiné referuje jedna z uicast-
nic:

Je to jako bludisté, vSechny ty klicky, kterymi jsme museli projit, abychom
se dostaly do konce, tak mi to pfijde jako dlouhd cesta. Pfipadd mi to tak.
Dlouha cesta, nebo jak tady fikala Peta, nesmysluplné tkoly, které ndm nic
nedaly... (G¢astnice FG4)

Z této vypovédi je patrna nejen nesrozumitelnost kurikularni koncep-
ce studia, ale zejména obraz studia jako vycerpavajictho mechanického
plnéni ukold, které studenti délaji jen proto, aby se protrpéli k diplomu.

Jaké predméty jsou pii ohlédnuti vnimany jako smysluplné? To se lisi
v zavislosti na oboru. Tam, kde studenti studuji k ziskani kvalifikace pro
konkrétni profesi (typicky ucitelska studia), je hlavnim kritériem hodno-
ceni smysluplnosti vyuzitelnost v praxi (slovy respondentky E): ,V téch
prvnich ro¢nicich mi to prislo dplné zbytecny a marny. Bylo to takovy ja-
koby obecny, nedozvidala jsem se v podstaté nic, co bych uplatnila oka-
mzité.“ Prubifskym kamenem smysluplnosti je v téchto ptipadech moz-
nost poznatky ziskané pfi studiu prakticky vyuzit. To s sebou prirozené
nese handicap pro studia, ktera se rozhodnou jit od ,,obecného ke kon-
krétnimu®, a v prvnich ro¢nicich nabizeji studentim jen predméty, jako je
obecna pedagogika a psychologie, d¢jiny oboru atp. Pokud tyto predméty
zaroven rezignuji na partnersky pristup, studenti zacnou byt bé¢hem prv-
nich semestri velmi ¢asto demotivovani, protoze $kola v jejich vnimani
vibec nesouvisi s aktualnimi otazkami, které resi ve své praxi, nebo je ne-
pripravuje na povolani, které touzi jednou vykonavat.
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Velmi negativné je v ucitelskych studiich vniméano také kurikulum, kte-
ré se soustrfedi vice na odbornost ve védnim oboru (matematika, biologie)
nez na didaktickou rovinu, ktera pripravuje ucitele na to, jak k odbornym
obsahtim vést jejich zaky. Frustraci z takové tendence v kurikulu vyjadiuje
dalsi vypovéd:

Zatim nas nikdo nenaucil prakticky, jak naucit dité ¢ist nebo jak s nim pra-
covat, kdyz ma problém se ¢tenim. (...) A uz jsem na konci tfetdku a mam
strach, jako kdy nas to teprve nauci, jak mam décko naudit psat, co kdyz mu
neptjde psani K. (...) To jako si budu zase vSechno studovat sama nékde
z knizek? Tak ta $kola je potom uplné k ni¢emu. Ja jsem ocekavala, ze prosté
nas naudi, jak to tém détem vysvétlit, ale oni nas to neuci. Oni nas udi, aby
my jsme to uméli hlavné. Ja to sice umim, ale neumim to predat tomu ditéti.
(respondentka E)

V takovych vypovédich je typicka velka motivace studentt prijit pro-
blémtim praxe na kloub a s tim souvisi i jejich motivace k uceni. Kuriku-
lum vsak tuto motivaci nijak nevyuziva a serviruje studentiim obsahy, které
se s touto vnit¥ni motivaci neprotinaji. Cim vice mimobézné pak studenti
vnimaji kurikulum a sviij hlad po odpovédi na otazky praxe, tim htfe hod-
noti smysluplnost svého vysokoskolského kurikula.

Smysluplnost v§ak nemusi byt spojovana pouze s vyuzitelnosti v pra-
xi. Zejména v oborech, které pripravuji na $irsi spektrum profesi (napft.
andragogika, socialni pedagogika), je smysluplnost vice spojovana s $ifeji
pojatym osobnostnim a profesnim rozvojem.

A kdyz se na to divam zpétn¢ vlastné na to bakalarské studium, tak to bylo
super, (...) v podstat¢ to uplné rozsifilo moje obzory i co se tyka té moji pra-
ce, ze prece jenom ta teorie k té praxi jakoby hodné patri, coz jsem si tieba
diiv viibec neuvédomovala. Rikala jsem si, piece tohle umim, tak co si tady

budu néco ¢ist. (respondentka C)
Smysluplnost, kterd spoéiva v ,rozsiteni obzort“, ptedstavuje trans-

formativni zménu v pohledu na profesni otazky, ¢i jesté hloubé¢ji, na otazky
osobni:
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Vysokoskolské (studium) mé uplné otocilo... Otocilo moje mysleni vzhiiru
nohama a posunulo mé to. (...) Ja jsem diiv méla predsudky vii¢i Romam.
Mc¢la jsem predsudky prosté viici starsim lidem. Ted jsem tady, teprve na vyso-

ké skole, pochopila, (...) co to vlastné je ageismus. (respondentka D)

Studenti vnimajici své studium jako smysluplné v tomto smyslu, re-
flektuji svoji proménu hodnot, kterou diky studiu mohli uéinit. Casto pak
o studiu hovori jako o inicia¢ni zkuSenosti, kterd proménila jejich Zivotni
sméfovani.

7.2.3 Vnimani personalniho obsazeni

Aby vyuka mohla prinést smysluplné obsahy, je tfeba, aby ji vyucovali uci-
telé, ktef jsou studenty vnimani jako lidé na svém mist¢. Personalni obsa-
zeni je pritom posuzovano podle toho, co je cilem konkrétniho predmétu.
Zejména u predméti, které maji pripravit na reSeni konkrétnich profesnich
situaci, je pro studenty klicovym kritériem praxe v oboru. Tento opakuji-
ci se vzorec v naSich datech ilustrujeme vypovédi respondentky, ktera ma
hojnou pracovni zkusenost v konkrétnim tématu, o némz m¢l byt jeden
z vyucovacich blokt jejtho magisterského studia.

Tak jsem si fikala, Ze za téch 10 let praxe (v oblasti konkrétni neurologické
poruchy) mé uz neptekvapi néjak zasadné, ale i to, Ze to nékdo néjak zpracu-
je, néjak to uchopi, tak to mize byt zajimavy a inspirativni, protoze mé tfeba
nenapadlo spojit toto a toto. (...) Ale ona tam napochodovala kocka, ktera je
stejné stara jak ja, kterd 3 tydny pied tim byla u mé na dvoudennim seminari,
a ja jsem si vybavila, ze nema zadny zkusenosti, Ze je potfebuje nacerpat. Tak
to je potom takovy...proc? ...., tak si nemyslim, Ze by to takhle mélo byt. (re-
spondentka Y)

Netradi¢ni studenti, podobn¢ jako v tomto piipadé¢, mohou snadno
svymi spletitymi zivotnimi a profesnimi drahami ziskat vice zkuSenosti,
nez maji nékteri jejich ucitelé. Situace se pak stava pro vsechny pomeérné
nepfijemnou, a pochopitelné tim vnimani studia netradi¢nimi studenty
notn¢ utrpi.

ZkuSenost z praxe samoziejm¢ neni univerzalnim kritériem fundo-
vanosti uditele, ale jsou predméty, jejichz smysluplnost je praktickymi
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zku$enostmi ucitele ve vnimani netradi¢nich student pfimo podminéna.
Stejné tak jako vyzkumné metody a techniky by mél ucit nékdo, jehoz vy-
zkumné publikace si studenti mohou precist. V naSich datech tedy netra-
di¢ni studenti pomérné vyznamné pii vnimani svych uciteld zohlednuji
jejich dosavadni profesni drahu.

Vnimana smysluplnost kurikula se z pocatku studia generuje na za-
kladé¢ zkusSenosti s konkrétnimi pfedmcéty a jejich uciteli. S pokracujicimi
roky studia hodnoceni smysluplnosti stale vice stoji na reflexi celkového
prinosu studia pro osobni a profesni zivot.

7.3 Vnimana narocnost studia

Vnimana narocnost studia popisuje, nakolik studenti vnimaji, ze se naroky
na né kladené potkavaji s jejich predstavou o tom, jak a v ¢em by optimalni
studium konkrétniho oboru naro¢né byt mélo. Nejlépe jsou pak piirozené
vnimana studia, v nichz se predstava studentii co nejvice shoduje s reali-
tou. V takovém pripadé mtzeme hovortit o vnimané optimalni naro¢nosti
studia. To, co je vnimano jako optimalné naroc¢né, se samozrejmé lisi v po-
hledu jednotlivych netradi¢nich studentd, ale prece jen je mozno vysledo-
vat shodu na dvou znacich optimalni naro¢nosti: optimalni naro¢nost trva
na dastojnych standardech, a zaroven je podtizena cili studia.

7.3.1 Dulstojné standardy

Hovorime-li o tom, Ze optimalni naroc¢nost trva na dastojnych standar-
dech, mame na mysli, Ze netradi¢ni studenti v zadném pripadé nevolaji
jednoduse po tom, aby naroc¢nost studia byla nizka. Podrobnéji to vysvét-
luje tato respondentka:

Tak staci precist jeden text a ¢lovék ma (...) uznany predmét. Ani dochaz-
ka neni povinna. Na jednu stranu chdpu, jsme na vysoké skole a oni nejsou
povinni psat do tfidnice, je to néjaka nase dobrovolna zalezitost. Na druhou
stranu si myslim, ze (nazev profese) je tak zodpovédny povolani, Ze neni $pat-
né, ze se dba na to, aby clovek néco délal. (respondentka Y)

Nizka naro¢nost studia tedy neni vnimana jako vstricnost, ale jako znak

vlaznosti vyucujicich, jejimz disledkem je, Ze titul dostanou lidé¢, kteri ne-
jsou na praxi adekvatné pripraveni. Dustojné standardy vysokoskolského
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studia by mély zajistit, ze absolvent bude jak hoden akademického titu-
lu, tak bude schopen vykondvat ur¢ité ,zodpovédné povolani“. Pokud
z téchto standardt vysokoskolsti ucitelé slevi, zlehcuji tim v ocich svych
studentt jak hodnotu titulu, tak i samotnou profesi, na kterou ma studium
pripravit.

Dustojné standardy nejsou dany mnozstvim obsaht, ale spise kvalitou
poznani, které si studenti osvoji. Patrné je to z nasledujici vypovédi:

Ta pisemka jako: méli jste si zapamatovat jméno, jakou teorii fekl a v jakém to
bylo roce. Jo, tady ten styl. A tak ja jsem si prost¢ rikal, jestli opravdu timhle
se da vyzkouset, jestli ten student vi néco o sociologii. (...) Takze mné by tfeba
nevadilo, kdyby to bylo naro¢néjsi, kdybysem u té zkousky musel predvést

trosku jako jiny vykon. (respondent B)

To, po ¢em zde student vold, neni zvySeni penza poznatkd, ale jiny
druh kognitivnich operaci. Pokud je naroc¢nost tvoiena prevazné ,zapa-
matovavanim jmen®, studenti hodnoti kvalitu studia v tomto ohledu ne-
gativné. Negativné hodnocena nizka kognitivni narocnost se nemust tykat
jen zkousenti, ale i pisemnych tkolt: ,,No, takze s tim jsem asi nejvic bojo-
val ..., Ze jsem psal stohy nesmyslnych tkolt, které v podstaté spocivaly
v tom, Ze jsem tam pouzil jednu citaci, druhou citaci, nevid¢l jsem v tom
smysl absolutné zadny“ (respondent X). Student zde poukazuje nejen na
to, Ze takové tikoly jsou nesmysluplné, ale i na to, ze jsou nedistojné jedno-
duché, nebot staci mechanicky tu vlepit jednu citaci a tu druhou. Diistojné
standardy se tedy nemohou spokojit s tim, Ze si student ,néco“ osvoji ¢i
»néco“ napise. V popredi nemaji byt dil¢i informace, ale smysluplna prace
s nimi. Tak své studium vnimala tato respondentka:

Vim, Ze jsem tfeba psala néjaky test na vysoké skole (...). To, co jsem nevédéla,
jsem si vyextrahovala z jinych prednasek a tak. (...) A bylo strasné fajn, ze ti
profesoti to uznévali. Ze ma ¢lovék ten $irsi piehled, e to neni o tom, e se

¢lovék naudi nazpamét néjaky odstavec. (respondentka G)
Jako optimalné narocné vnima svoje studium i respondentka H: ,,Je

to tézky, tieba tady ja to vnimam, Ze je to fakt docela tézky, ze fakt jako to
neni davacka, a musis si nastudovat ty véci, dopracovat se, prace, naucit
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se ty véci, prodist si ty véci.“ Distojné standardy v sobé tedy zahrnuji vy-
zvy pro studentovo premysleni a ,,dopracovavani se“, ale zaroven, jak jsou
postupné zdolavany, prinaseji hluboky pocit uspokojeni a sebepotvrzeni,
nebot studenti jsou si védomi, Ze to nenf ,,davacka®.

7.3.2 Podfizeni narocnosti cili studia
Optimalni narocnost je zaroven podrizena cili studia. To znamena, ze stu-
dijni vyzvy neni mozné Sroubovat do neptiméfené vyse. Hranici urcujici
ono stimulujici optimum je studenty vnimana legitimita pozadavk vzhle-
dem ke studovanému oboru a zaroven jejich prinosnost pro odborny rust
studentd. Odtud miiZzeme snadno odvodit, Ze u pfedmétti a pozadavki,
které studenti vnimaji jako jadrové pro sviij obor, jsou ochotni vnimat jako
»dustojné standardy“ velmi naro¢nd zadani. U predméti, které hodnoti
jako okrajové, jsou vSak jako optimalni vnimany pozadavky vyrazn¢ nizsi.
Které predméty jsou tedy studenty pedagogickych oborti vnimany
jako nepfiméfené narocné? Napfi¢ obory je to angli¢tina, pro ucitelské
obory (typicky ucitelstvi pro prvni stupen a ucitelstvi pro mateiské skoly)
jsou to pak predméty spojené s télocvikem a hudebni vychovou. Co se tyce
anglictiny, dolozme tuto skute¢nost na datech z ohniskové skupiny:

My to vnimame asi podobné. Ted jdeme z anglictiny, a tak co jsme se bavili
mezi spoluzaky, tak prosté velkd vétSina z nas ma z té anglictiny velkou hriizu
a taky si myslime, Ze anglictina by nemél byt pfedmét, na kterym ¢loveék skon-
¢l magistersky studium (tj. magisterské studium ucitelstvi pro prvni stupern).
(tcastnice FG5)

Anglictina je v populaci zkoumanych studentt velmi silné téma. Naro-
ky na splnéni téchto predmétt casto povazuji za neadekvatni, az nedosazi-
telné. Starsi z nich nadto maji pocit nespravedlnosti, nebot s timto jazykem
zacinaji az ve vy$s$im véku a casto paralelné s vyse popsanymi rodinnymi,
pracovnimi a studijnimi zavazky museji navstévovat jazykové kurzy, aby
vibec byli schopni anglicky jazyk absolvovat.

Ja se pfiznam, ze pro mé jesté jako zahadou, proc... tedka jako nejvétsim stra-

Sakem na magistrovi je prosté cizi jazyk. Neni to ani predmét, ze kterého stat-

nicujeme a nic, co prosté... a musim fict, Ze prost¢... zpisobem, jakym bojuju
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s anglictinou, tak ja tedka ve tfetim semestru uz vlastné od zari nedélam nic
jinyho, nez angli¢tinu. Musim tomu vénovat vechen cas, kterej mam, to zna-
mena vSechny ty ostatni pfedméty musim jako pustit, jenom abych ud¢lala
prosté zkousku z anglictiny. A musim fict, Ze to fakt mi nepfijde uplné... a bo-
jovali jsme s tim vlastné uz v tom prvnim semestru a udélali... prosli anglicti-
nou, prosli jenom kolegové, kteri tu droven uz méli, kdyz do toho predmétu
§li, a my vSichni, co jsme m¢li udélat posun, tak jsme neméli Sanci. A nejvic

z nas skoncilo to studium kvili angli¢tiné. (i¢astnice FG5)

Povsimnéme si, jak nepochopitelny pozadavek urcité irovné anglic-
kého jazyka pro respondentku je. ,Zahadou® je ji, pro¢ by méla anglicti-
né, kterou patrné nikdy ucit nebude, vénovat vice ¢asu nez véem ostatnim
predmétim (pripravujicim bezprostiedné na praxi) dohromady. Neptimé-
renost tohoto pozadavku jesté zvyraznuje fakt, ze vysoka Skola ke zvySeni
jazykové kompetence ve vnimani respondentky néjak nepfispiva. Zkousku
udé¢lali jen ti studenti, kteti s pozadovanou drovni jiz do studia pfisli, ale
ostatni se musi se snahou o zlepSeni spolehnout na vnéjsi zdroje.

Podobn¢ jako vedlejsi, a pfitom nepifiméiené narocné, byvaji casto
vnimany i pfedméty hudebni vychovy (pozadavky na droven hry na hu-
debni nastroj). Jako jednu z mnoha uvedme vypovéd respondentky E:

Pro mé bylo i problém jako hudebni nastroj, protoze jsem hrala jenom kdysi
v détstvi, a znovu si osvézit ten klavir a flétnu, tak kazdy den jsem musela hrat

alespon dv¢ hodiny, nez jsem se do toho zpatky dostala. Coz taky ubiralo cas.

Podobné je tomu s télesnou vychovou. O tomto aspektu kurikula ho-

%

vori tcéastnice ohniskové skupiny:

Utastnice 1: (...) nejsme tady ze bychom vylozené nesportovaly, ale tam ta
gymnastika, atletika, tak to bylo brano celkem do hloubky. Je to brano, kdyz
tam nastoupi mlada holcina ze stfedni skoly, aby se rozpohybovala (...) a my
zpétné jsme se na to cilené musely dost ucit.

Utastnice 2: Po tiiceti letech skakat pies kozu znova.

Utastnice 3: Ze tam nebyl moc individualni pfistup, az potom, neZ to bylo
vyhnané do néjakého extrému, ze hrozilo nesplnéni toho predmétu, tak az

potom se dalo bavit o néjakém...
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Utastnice 4: No ja jsem se v prvaku hrozné ptipravovala na zkousku z télocvi-
ku, Ze jsem si totalné odrovnala krénf pater a rok jsem nesméla vibec cvicit.
Pak jsem zacala chodit na fyzioterapii a s fyzioterapeutkou jsem se dostala do

toho, ze jsem mohla zacit plnit. (FG1)

Mizeme se ptat, zda naro¢nost uvedenych obsahi (vyzadujici napft.
napric¢ vékovym spektrem konkrétni gymnastické cviky ¢i urcitou uroven
hry na hudebni nastroj) je pfimétena potrebam ucitele zakladni skoly.
To je otazka, kterou nam na zaklad¢ nasich dat neprislusi posuzovat.
Z dat je vSak jasn¢ patrné, ze netradi¢nimi studenty jako priméfené vni-
many nejsou. Pri nastupu do studia neocekavali, ze by pravé ,vedlej-
$i“ predmét mohl jejich studium ohrozit. Nadto se v téchto predmétech
neni mozné na pozadovanou uroven dostat v bézZném case pripravy na
zkousku. Jen velmi malo napomocna je ridka prezencni vyuka. Anglicti-
na, télocvik i hra na hudebni nastroj vyzaduji soustavnou pripravu, ktera
se do oncch 24 hodin nékterym studentim kombinovaného studia jiz
nevejde, a tak opoustéji studium jiz v pribéhu semestru ¢i po neabsol-
vovani zkousek.

Shrnme tedy, ze optimalni naro¢nost neni naro¢nosti nizkou, ale skrze
dustojné standardy dba na kvalitu poznani spiSe nez na mnozstvi zapama-
tovanych poznatki ¢i vypracovavanych ukold. Optimalni naroc¢nost jde
vzdy ruku v ruce s vhimanou smysluplnosti a celkovym cilem studia, a pro-
to je studium spojujici tyto kvality vnimano jako vyzva k hledani novych
obzori. Naopak prilisna naroc¢nost je v hodnoceni studentti znakem nizké
kvality studia, nebot je disledkem nekoncepcnosti studia, které neklade
diraz na to, na¢ by jej podle studentt klast m¢lo.

7.4 Vnimana didakticka kvalita studia

Vnimanou didaktickou kvalitou mame na mysli konkrétni zpisoby, jaky-
mi jsou obsahy prezentovany studentim napiic¢ didaktickymi prostedimi
(prezenc¢ni vyuka i e-learning). Tento aspekt studia je nasimi respondenty,
az na vyjimky, vniman pomérné negativné. Jednim z moznych vysvétleni
je fakt, ze nasimi respondenty jsou studenti pedagogickych oborti a jako
soucasni ¢i budouci odbornici na vzdélavani maji do didaktiky jisty vhled.
Zaroven nékteri maji zkuSenost s profesnim vzdélavanim z komercni sféry

¢i napriklad s kurzy dalsiho vzdélavani pedagogickych pracovniki, odkud
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jsou zvykli na urcitou troven didaktické profesionality. Tyto vlivy tedy mo-
hou spoluformovat jejich o¢ekavani

Jelikoz jsem se uz pohyboval v tom vzdé¢lavani, tak vidél jsem jaké naroky
jsou kladené tfeba na nas jako lektory, (...) jak ¢lovék musi pracovat na tom,
aby ta sluzba byla kvalitni jo. (...) Jak to ¢lov¢k cizeluje, aby prost¢ uspél na
tom trhu. A pak jsem pfiSel na tu vysokou Skolu, mél jsem obrovské oceka-
vani, tak jsem si rikal: ,Tak, vysoka skola, a jesté k tomu (pedagogicky obor)
tady udi, jak ucit, to bude skvélé. (respondent B)

Tato ocekavani se vSak téméf nikomu z naseho vzorku zcela nena-
plnila. Pokud vSak studenti vnimaji své ucitele jako ty, kdo voli vstricny
pristup ke studentiim, jejich vyuka je smysluplna a optimalné narocna,
dokazi byt k nizsi didaktické kvalité pomérné tolerantni a nenechaji si ji
studium znechutit. Tak to vystihuje respondentka G: ,Clovék tak néjak
vidi, kdo se na toho ucitele hodi, a kdo ne. Ale nebylo to nic, (...) pro¢
bych si méla fict, jakoze by mé to mélo odradit od dalsiho studia.“ Nic-
méné to neznamena, ze si netradi¢ni studenti této kvality studia nevSimaji
a nevnimaji ji kriticky:

Tady se vlastné bavime o vzdélavani, ale v podstaté ty hodiny tomu neodpo-
vidaji. (...) Ale pro¢? Kdyz mame téch hodin tak méilo na tom kombinova-
ném studiu, tak pro¢ je teda tim padem nekoncipovat podle téch didaktickych

principt, které se tady teoreticky u¢ime? (respondentka N)

Jak tedy konkrétné vypada kontaktni vyuka, kterd podle netradi¢nich
studentt v didaktické kvalité neobstoji? Jsou tu v podstaté dva scénare.
Prvni spociva v predcitani prezentaci (respondentka U): ,,My ty prezentace
stejné jakoby elektronicky obdrzime. Jo? A ten vyucujici vlastné je jenom
Cte. Takze to si mizeme ¢ist sami doma. Jo?“ Druhy scénar vyuky vnimané
jako didakticky nekvalitni spociva ve volném, nestrukturovaném a nepiilis
pripraveném vykladu na dané téma, jak to popisuje respondentka N: ,Ta
vyuka je v podstaté jenom takové: ,Tak si tam jenom zajdu, rychle (to)
feknu (...).* M¢ to tady prekvapuje, takové to spokojené: ,Tak si ted bu-
dem povidat o tomhle‘....“ Vzapéti respondentka prichdzi i s vysvétlenim,
pro¢ jeji ucitelé nevénuji didaktice hodin dostatecnou péci: ,,Holt asi se
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univerzita spi§ zamétuje na védecky vykon a tohle je jakoby pridruzena
vyroba.“ Vnimanou nepfipravenost na hodiny tedy studenti rozpoznavaji
a interpretuji ji skrze nizkou prioritu vyuky v profesnim zivoté svych vyu-
cujicich. I kdyz se tomu néktefi snazi lidsky porozumét, prispiva vnimana
neptipravenost uciteli k jejich nizké motivaci a pocitu nespokojenosti, jak
o tom referuje dalsi respondentka:

(Ve druhém ro¢niku) uz mé to jako by moc nemotivovalo, moc mé to nebavi-
lo, uz jsem se uz zas tak moc netésila, jako to bylo hned z kraje, a i ted' v tom
tfetaku bych rekla, Ze to klesa trosicku. Jakoby po této strance ze, ze m¢ hodné
zklamalo to obsazeni prosté téch vyucujicich. Jo? A jakym zptisobem poda-
vaji jakoby tu vyuku. I kdyz ty pfedméty jako samy o sobé jako takovy jsou
zajimavy, je to fajn to studovat, ¢ist si o tom v literature, ale prosté ten jejich
prednes, aah, tam neni takovy, jaky by mél byt. A to jakoby dost ovliviiuje
jakoby ten prijem téch poznatkt a toho vseho. (respondentka U)

Zde vidime zcela paradoxni situaci. Mame zde studentku, kterou bavi
predmét studia a tési ji ¢ist odbornou literaturu. Zdrojem jeji demotivace
jsou ale ucitelé a jejich didaktické uchopeni uciva. Nabizi se tedy otazka,
zda v pripadech, kdy instituce neni schopna zajistit alespon neutralné vni-
manou didaktickou kvalitu prezen¢ni vyuky, by nebylo lepsi, kdyby misto
kombinovaného studia nabizela studium pln¢ distan¢ni. Minimalné zmi-
néna vypovéd je, domnivame se, pomérné silnym argumentem.

Didakticka kvalita vSak neni jen otazkou prezencni vyuky, promita se
i do kvality online studijnich opor. Studenti poukazuji ¢asto na jejich ne-
aktualnost (respondentka N): ,Jsem si prosté oteviela ten (e-learningovy
modul) a fikdm si, mhm (...), naposledy aktualizovany 10 let zpatky.“ Ne-
jde vsak jen o aktudlnost zdrojd, ale celkové o praci s vyuzitim potencialu
e-learningu, jak to komentuje respondent B:

V dobé¢, kdy se rozviji (...) technologie v tom vzdé¢lavani, a vy si otevrete (...)
kolonku ,e-learning’, a tam jsou pdfkové texty. (...) Prosté jsem z toho tako-

vy neptijemné prekvapeny.

Na druhou stranu, i pomoci pomérné¢ jednoduchych nastrojii mohou
studenti dostat online podporu, ktera jim vyhovuje. Jako klicova vlastnost
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dobrte vnimané elektronické podpory je jasna struktura a Gplnost informa-
ci a zdrojt:

Ja mam rada ty uceleny bali¢ky pravé, jo? Ze &lovek prosté koukne tieba,
v (jméno e-learningové podpory), tam mame razny ty kurzy a tak, tak to ¢lo-
vék rozklikne, a kdyz je to... hezky uceleny, a je tam opravdu vidét ten balicek
k tomu predmétu, a ja mdzu prosté rozklikavat podle potfeby u toho a vidim
tam i ty mozny témata, mozny otazky, je tam prosté¢ fakt cokoliv, co by mé
mohlo napadnout, hezky je to cely tam pravé srovnany, strukturovany, tak

pak nemam s tim pfedmétem vitbec zadny problém. (tc¢astnice FG5)

Shrinme tedy, Ze do vnimani didaktické kvality netradi¢nimi studenty
pedagogickych oborti se silné¢ odrazi jejich didaktickd poucenost. Vysoko-
skolsti ucitelé by tedy méli v didaktické roviné pocitat s tim, ze prichazeji
pred komunitu odborniki, ktefi didaktickou troven vyuky budou zcela
ptirozené hodnotit prinejmensim takovymi méritky, jimiz jsou sami hod-
noceni ve své pedagogické praxi.

Pro netradi¢ni studenty je klicové, jakym zptisobem vnimaji pristup
vysoké skoly k nim, nakolik vnimaji smysluplné¢ své studium, zda je vnima-
ji jako optimalné naro¢né, ale i to, jak vnimaji didaktickou kvalitu vyuky.
Uvedené oblasti se mezi sebou pfirozené ovliviiuji, a tak mizeme nalézt
studia, kterd v ocich studentii selhavaji ve vSech zminénych oblastech. Na-
lezneme vsak i takova studia, ktera netradi¢ni studenti vnimaji v uvedenych
oblastech pozitivné, jak tomu bylo i u icastnice FG1, ktera se ohlizi za svym
studiem nasledujicimi slovy: ,,Spoustu véci mi pfislo pozitivnich i jako lidi,
kantord, coz byla taky velka motivace, protoze slo vidét, ze nékteri nas be-
rou jako dalkare, ktefi jsou v té praxi, a bylo to spi$ o konzultacich a o sdi-
leni a ty tkoly (...) byly smysluplné.“ Takto vnimané studium nejenze vyu-
ziva potencial netradi¢nich studentd, ale navic jej velmi vyznamné rozviji.

7.5 Shrnuti

Vnimany pristup vysoké skoly ke studentim zahrnuje, jak jsme vidéli
vyse, pristup uciteld k netradi¢nim studenttim, nastaveni studijnich pod-
minek a vstficnost katedry a ochotu naslouchat hlasu studentt na insti-
tuciondlni drovni. O vyznamu ucitele ve vysokoskolské zkusenosti mame
dostatek nalezti. N¢které z vyzkumi potvrzuji, zZe pristup uditeld muze
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predstavovat studijni problém vedouci k opusténi studia (V1k et al., 2017).
Jini autofi jsou specifictéjsi a zdaraznuji komunikacéni kvality ucitele (Tsi-
nidou et al., 2010) ¢i ucitelovu empatii (Galeeva, 2016). Vnimany pristup
uciteltl k netradi¢nim studenttim, tak jak jej popisujeme, vsak vice souvisi
s potfebami dospélych jako tcastnikti vzdélavani (Cross, 1981). Murphy
a Fleming (2000) poukazuji na to, Ze piistup k vyucovani, ktery je zamére-
ny na studenta a jeho uceni, je pro dospé€lé prichazejici na univerzitu zcela
zasadni. Vysvétluji, ze pfichod na vysokou $kolu ve vyssim véku s sebou
nese jistou davku nejistoty a pocit, ze do tohoto prosttedi dospéli vlastné
nepatii. Pristup uciteld, ktery tento pocit zvyraziuje, se tak dotyka citlivé
prozivanych pochybnosti. To plati zejména u studentt, ktefi vstupuji ve
vys$§im véku na vysokou skolu poprvé (Briicknerova et al., 2020). Partner-
sky pristup ucitele v tomto svétle tedy neni otazkou didaktické preference,
ale zasadni podminkou pro efektivni vyucovani.

Vnimany pristup v institucionalni roviné, tedy jako vstricné nastaveni
pravidel, je pro netradi¢ni studenty klicovy, coz se objevuje ve studiich jiz
po desetileti (Cross, 1981). Nyni se vSak dostava i do ceskych strategickych
dokumentii (MSMT, 2020), coz mtizeme vidét jako ptislib pro nasledu-
jici desetileti. V souladu s Kember et al. (2001) mtzeme konstatovat, ze
si netradi¢ni studenti vytvareji snaze vztah ke studijni skupiné, ptipadné
katedre, nez k celé vysokoskolské instituci. Co se tyc¢e naslouchani hlasu
studentli, miiZzeme fici, Ze se jedna o celosvétovy trend v podpore kvali-
ty vysokého skolstvi, a domnivame se, ze hodnoceni studia studenty by
meélo byt soucasti hodnoceni kvality prace kateder (Briicknerova, 2021a;
MSMT, 2020).

Vnimana smysluplnost kurikula je reflektovana i ¢eskymi vyzkumy
jako jeden z d@vodad studijni nedspésnosti (Fucik & Slepickova, 2014;
Mazouch et al., 2018). Jiné studie (Galeeva, 2016) zase potvrzuji vyznam
vazby vysoké §koly na praxi a pracovni trh pro vnimani studia studenty.
V této kapitole jsme navic ukazali, ze studenti rtiiznych obori (a to i v ram-
ci skupiny pedagogickych obort) hodnoti jako smysluplné rtizné kvality
svého studia. Porozumét tomu, podle jakych kritérii konkrétni skupiny ne-
tradi¢nich studentt sva studia hodnoti, je vsak klicové pro jejich cilenou
podporu (Briicknerova, 2021b).

Vnimana naro¢nost studia je v literature diskutovana. Miizeme se
setkat s obavou, ze pokud budeme chapat studenty vysokych skol jako
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klienty, automaticky se tim snizi naroc¢nost studia, a to podle hesla ,nas
zékaznik - na$ pan“ (Guilbaut, 2018). Prezentované vysledky dokladuji,
Ze tato obava je minimdlné u netradic¢nich studentt pedagogickych obo-
ri licha. Studenti v naSem vzorku nepozaduji nizkou narocnost, ale na-
opak naplnovani didstojnych standardt. Ocekavaji, ze ve vysokoskolském
studiu budou mit za kol prokazovat komplexni analytické dovednosti,
které jsou ne vzdy jejich uditeli vyzadovany. Ocekavaji vSak, zZe naro¢nost
jednotlivych tkolt bude odpovidat celkovym ciliim a zaméreni studované-
ho oboru. Podobné¢ obavy ze snizovani naro¢nosti pti klientském vztahu
ke studentiim vyvraci i dalsi studie. Koris a Nokelainen (2015) konstatujf,
ze studenti sice oc¢ekavaji, ze se s nimi bude jednat jako s klienty v respek-
tu k jejich zpétné vazbé ¢i ve sluSnosti komunikace, ale nevyzaduji, aby
se s nimi jednalo jako s klienty naptiklad pfi hodnoceni jejich studijnich
vysledkd.

Posledni oblasti, ktera se odrazi v tom, jak studenti vnimaji své stu-
dium, je didakticka kvalita vyuky. Na problematickou didaktickou vybave-
nost uciteld a jeji priciny poukazovalo v ceském kontextu jiz nékolik auto-
ru (C‘ejkové, 2017; Dvor4ckova et. al., 2014; Sedova et al., 2016). V pripad¢
netradic¢nich studentd je vSak, jak se zda, tento nedostatek jesté markant-
néjsi. Mize to byt zptisobeno kontrastem mezi o¢ekavanou a realnou kva-
litou (Galeeva, 2016), ktery je u netradic¢nich studentt diky jejich profesni
zkuSenosti vétsi. U studentti pedagogickych obori to plati tim spiSe, ze
¢ast z nich pusobi jako pedagogové. Na neadekvatnost béznych metod
terciarniho vzdélavani pro zralé studenty poukazuji ale i zahranic¢ni studie
(Potter & Ferguson, 2003). Bude to tedy i didakticka kvalita vyuky, jiz se
budeme vénovat v kapitole 11, v niz navrhujeme konkrétni doporucenti, jak
netradicni studenty v jejich studiu podpotit.

Koncici kapitola dle naseho minéni mize pomoci vysvétlit nékteré
ze statistik, které shrnuji zastoupeni netradi¢nich studentti v terciarnim
vzdélavani. Podle $etfeni Eurostudent (Hauschildt et al., 2018) je Ceska
republika pod evropskym primérem v zastoupeni studentti nad 25 let.
Domnivame se, ze pri¢iny mizeme hledat i v tom, jak netradi¢ni studenti,
kteri studiem pravé prochazeji, vnimaji vstficnost a kvalitu svého studia.
A tedy také v tom, Ze mnozi z netradi¢nich studentd jsou ve svém studiu
nespokojeni. Pokud tedy Saar se svym kolektivem (2014) konstatuje, Ze
v postsocialistickych zemich dospéli nejvyznamnéji vnimaji bariéry, které
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jim brani ve vstupu do terciarniho vzd¢lavani, mGzeme se k nému i v roce
2021 ptipojit s tvrzenim, Ze netradi¢ni studenti velmi citelné vnimaji ba-
riéry i v ramci svého studia, a proto mnozi z nich své studium opoustéji.
V této kapitole jsme vSak ukazali konkrétni oblasti, jejichz revize by mohla
vyse uvedené statistiky promeénit.
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Kapitola 8

Jak netradicni studenti vnimaji

své studium: z kvantitativnich dat
Libor Fuharidk

V této kapitole presouvame pozornost na vysledky ziskané prostrednic-
tvim dotaznikového Setfeni realizovaného mezi netradi¢nimi studenty pe-
dagogickych obort na ¢eskych vysokych skolach. Zamétujeme se na jed-
notlivé aspekty studia netradi¢nich studentt, které jsme sledovali pravé
v ramci dotaznikového Setfeni, a mapujeme rozdily v téchto aspektech na
zakladé genderu, véku a zakladnich typt netradi¢nich studentt vychaze-
jicich z jejich vzdé¢lavaci drahy. Mezi sledované aspekty patii akademicka
motivace, vhimany vyznam studia, vnimané studijni podminky (tj. studijni
zatéz a podpora ze strany $koly a studijni komunity), pristupy ke studiu,
studijni a pracovni angazovanost, studijni uspésnost a studijni, pracovni
a zivotni spokojenost.

8.1 Akademicka motivace netradi¢nich studentt

Prvni oblasti, na kterou se v této kapitole zamétujeme, je akademicka mo-
tivace netradi¢nich studentt. Motivaci, respektive motiviim ke studiu byla
vénovana také kapitola 5, kde byla rovnéz predstavena teorie sebedeter-
minace (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2001) a z ni vychazejici skaly
akademické motivace (Vallerand et al., 1992). Toto teoretické vychodisko
jsme vyuzili i v realizovaném dotaznikovém Setfeni. Pata kapitola vycha-
zela primarné z kvalitativnich dat a zamérovala se na motivy netradi¢nich
studentt ke studiu, které tvori ale pouze jednu ¢ast akademické motivace.
V této casti dopliiujeme obraz motivace netradi¢nich studentd analyzou
kvantitativnich dat, pficemz vychazime z konceptu akademické motivace,
jak jej pojima Vallerand et al. (1992). Pripomenme zaroven (viz kapitoly 3
a b), ze tento nastroj pro méreni akademické motivace méri celkem sedm
riznych skal:
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o Intrinsickd motivace k zaZivdni stimulace, u které jde o angazovani se v ¢innos-
tech pro stimulujici pocity (napf. smyslové potéseni, estetické zazitky,
zébava, vzru$ent).

o Intrinsickd motivace k dosahovdni ispéchu, kdy ucici se zaziva satisfakci pri do-
sazeni néjakého uspéchu.

o Intrinsickd motivace k védént, kdy ucici se pocituje radost a satisfakci pti uce-
ni se a pri objevovani ¢i snaze porozumét néCemu novému.

o Extrinsickd motivace v podobé identifikované regulace, kde je jednani hodnocené
jako dutlezité samotnym studentem (tj. student ma pocit, ze je zvolené
jim samotnym).

o Extrinsickd motivace v podobé introjikované regulace, ktera je projevem interna-
lizace pohnutek jednani, avSak motivace neni plné sebedeterminovana.

o Extrinsickd motivace v podobé vnéjsi regulace, kdy jde o usmérnovani chovani
externimi prostfedky, typicky odménami a tresty.

o Amotivace, u které studenti zazivaji pocity nekompetence, nekontrolova-
nosti, nerozhodnosti, ptaji se sami sebe, proc¢ vlastné¢ studuji apod.

Podivame-li se nejprve na primérné hodnoty jednotlivych typt aka-
demické motivace, zjistime, Ze nejvyssi hodnoty uvadeéli Cesti netradicni
studenti pedagogickych oborti v ramci intrinsické motivace orientované
smérem k védéni. Zde respondenti dosahovali na ptivodni skale od 1 do 7
prumérné hodnoty 5,53 (SD = 1,31). Relativné vysokych hodnot dosaho-
vali netradi¢ni studenti i v ramci intrinsické motivace k dosahovani uspé¢-
chu (M =4,93, SD = 1,66). Naopak v priméru nejnizsi hodnoty (s vyjim-
kou amotivace) se vyskytovaly u intrinsické motivace k zazivani stimulace
(M = 4,35, SD = 1,51). Zda se tedy, ze co se tyce intrinsické akademické
motivace, je motivace ¢eskych netradi¢nich studentt spojena predevsim se
snahami o ziskani novych znalosti a dosazeni uspéchu v kontextu zvolené-
ho pedagogického oboru.

Mezi jednotlivymi typy extrinsické motivace se objevuji spiSe mensi
rozdily. V priméru nejvyssich hodnot dosahovali studenti v ramci identifi-
kovana regulace (M = 4,86, SD = 1,71). Mirné nizsi hodnoty se objevovaly
jak u introjikované regulace (M = 4,65, SD = 2,19), tak i u vnéjsi regulace
(M = 4,66, SD = 1,71). Vidime, Ze extrinsickd motivace hraje ve srovnani
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s intrinsickou motivaci k védéni a dosahovani tspéchu mensi roli. Zaroven
je ale extrinsickd motivace silnéj$i nez intrinsickd motivace k zazivani sti-
mulace. Co se tyka chybéjici motivace neboli amotivace, dosahovali netra-
di¢ni studenti spiSe nizsich hodnot (M = 1,96, SD = 1,37), coz znaci, zZe se
jedna spise o motivované studenty. Na druhou stranu je tfeba upozornit,
ze i presto existuji netradi¢ni studenti s velmi vysokou amotivaci neboli
chyb¢jici akademickou motivaci.

V nasledujicim grafu 8.1 mtzZeme vidét rozdily ve standardizovanych
skorech (tj. M =0 a SD = 1) jednotlivych typt akademické motivace v za-
vislosti na tfech zakladnich typech netradi¢nich studentli vychazejicich
z jejich vzdélavaci drahy. Opét radéji pripomenme (viz kapitoly 3 a 4),
ze na zaklad¢ vzdélavaci drahy rozliSujeme tfi zakladni typy netradi¢nich
studentl: studenty bez predchozi zkuSenosti se studiem na vysoké sko-
le, studenty s predchozi uspésnou zkusenosti s vysokou skolou a studenty
s pfedchozi netdspésnou zkusenosti s vysokou skolou.

Z grafu je patrné, zZe mezi jednotlivymi typy netradi¢nich studentt
se v akademické motivaci neobjevuji vyrazné rozdily. Presto si miizeme
vS§imnout nékolika zajimavych trendd. Vidime napriklad, Ze u studentt
bez predchozi zkuSenosti se studiem na vysoké $kole hraje ve vétsi mire
roli intrinsicka motivace orientovand na dosahovani uspéchu. To muze
naznacovat, ze netradicni studenti prichazejici po urcité dobé praxe na
vysokou $kolu vnimaji studium na vysoké Skole jako zalezitost spojenou
s uspéchem. Jinym zajimavym trendem je fakt, ze ve vech typech extrin-
sické motivace dosahuji studenti s predchozi ispésnou zkusenosti na vyso-
ké skole mirn¢ nizsich hodnot nez studenti bez predchozi zkusenosti a stu-
denti s predchozi netdspésnou zkusenosti. Pokud se tedy student rozhodne
po drivéjsim taspésném dokonceni studia pokracovat v dal$im studiu na
vysoké §kole, vychazi jeho rozhodnuti zfejmé v mensi mife z externich fak-
torti. Predchozi zkusenost s vysokoskolskym studiem ma vSak v kontextu
akademické motivace netradi¢nich studentti pedagogickych oborti i urci-
ty negativni efekt. Zda se totiz, Ze studenti s predchozi zkuSenosti, at jiz
uspésnou ¢i nedspésnou, dosahuji o néco vyssi irovné amotivace nez stu-
denti, ktefi zatim nemé¢li zkusenost s vysokoskolskym studiem. To by moh-
lo naznadovat, ze nckteti studenti méli v ramci svého predchoziho studia
urcité negativni zkusenosti, které pak snizuji jejich akademickou motivaci
a zvy$uji amotivaci.
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Graf 8.1
Rozdily v akademické motivaci dle jednotlivych typil netradicnich studenti
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Piesuneme-li pozornost k souvislosti mezi akademickou motivaci a v¢-
kem netradic¢nich studentd, zjistime urcitou pozitivni souvislost se vSemi
typy intrinsické motivace, pricemz nejsilnéjsi souvislost s vékem je patrna
u intrinsické motivace k zazivani stimulace (r = 0,162). V pripadé intrinsické
motivace k védéni (r = 0,139) a intrinsické motivace k dosahovani dspéchu
(r=0,11) je pak souvislost s vékem o néco nizsi. V ramci extrinsické motivace
vidime vesmés zanedbatelnou souvislost v pripadé identifikované regulace
(r=-0,046) a introjikované regulace (r = 0,01). Pozornost si zaslouzi také ne-
gativni souvislost mezi vékem a vnéjsi regulaci (r = -0,129). Dopliime zaro-
ven, ze i u amotivace je souvislost s vékem pomérné nizka (r = -0,082). To vse
je mozné interpretovat tak, ze s pribyvajicim vékem sehrava u netradi¢nich
studentt vnéjsi regulace (napi. snaha o lukrativnéjsi praci ¢i lepsi plat) nizsi
roli, a naopak hlavni roli hraje intrinsicka motivace. I v ramci intrinsické mo-
tivace pritom s postupujicim vékem hraje mensi roli motivace zamérend na
dosahovani uspéchu, zvyraznuje se naopak motivace k zazivani stimulace.

Graf 8.2
Rozdily v jednotlivych typech akademické motivace dle genderu studentil
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Pozornost jsme vénovali také rozdilim v akademické motivaci netra-
di¢nich studentt v souvislosti s genderem, coz znazornuje graf 8.2. Vidi-
me, ze rozdily sice nejsou nijak extrémni, ale piesto naznacuji urcity trend.
Konkrétné¢ miizeme fict, Ze zeny obecné dosahuji vyssi akademické mo-
tivace nez muzi, a to predevsim v intrinsické motivaci (ve vSech typech)
a v identifikované regulaci. To je zaroven v souladu se zjisténim, Ze muzi

vv7s 7

dosahuji vyssi miry amotivace.

8.2 Vyznam studia ve vnimani netradi¢nich studentt

Dalsi oblasti, kterou jsme méfili u netradi¢nich studentii pedagogickych
oborti dotaznikem, byl tzv. vnimany vyznam studia. A to jednak vyznam
studia pro celozivotni uceni, jednak vyznam studia pro praxi (tzv. transfor-
mativni uceni). Obé dimenze vyznamu studia pfitom byly méfeny na skale
1 az 5. Podivame-li se nejprve opét na primérné hodnoty za vSechny netra-
di¢ni studenty, zjistime, Ze vnimany vyznam studia pro celozivotni uceni
(M =3,8, SD = 0,97) je v priméru mirné vyssi nez vnimany vyznam studia
pro praxi (M = 3,55, SD = 0,99). Je tedy zfejmé, ze netradi¢ni studenti ne-
vnimaji vyznam studia vyhradn¢ s hledem na svoji praxi, a zaroven jsou
ve vnimani prinosd svého studia pomérné zdrzenlivi, coz mize souviset
s vnimanou kvalitou studia (kapitola 7).

Srovnani vyznamu studia napric¢ jednotlivymi typy netradi¢nich stu-
dentd (viz graf 8.3) ukazuje predevsim na fakt, Ze studenti s prfedchozi ne-
uspésnou zkusenosti s vysokou Skolou vnimaji vyznam studia ve srovnani
s ostatnimi dvéma typy netradi¢nich studentt v primeéru jako nizsi. Tento
rozdil je pritom zietelny predevsim v souvislosti s vnimanym vyznamem
studia pro praxi. Jako pravdépodobné vysvétleni tohoto zjisténi se nabizi
to, Ze soucasti skupiny studentti s predchozi netspésnou zkusenosti s vy-
sokou Skolou jsou i studenti, ktefi primy prinos vysokoskolského studia
pro svou praxi nevidi, ale zaroven jsou z néjakého diivodu nuceni ziskat
vysokoskolsky titul, coz je vede k tomu, Ze se po predchozim nedspéchu
navraceji do studia.

V ptipadé vztahu mezi vnimanym vyznamem studia a vékem netradic-
nich studentti vidime relativné slabou pozitivni souvislost, a to jak v pri-
pad¢ vyznamu pro celozivotni ueni (r = 0,107), tak i v ptipad¢ vyznamu
pro praxi (r = 0,084). Obecné tedy mtizeme rici, Ze pro starsi studenty je
studium mirné vyznamn¢jsi. Z hlediska genderu graf 8.4 ukazuje zretelny
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trend, kdy u muzd je vnimany vyznam studia v obou pfipadech nizsi nez
v ~ v M 24 4 7 7 4
u zen (prestoze nejde o prili§ vyrazny rozdil).

Graf 8.3
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8.3 Studijni podminky ve vnimani netradi¢nich studentt

Dalsi ze smérd, kterym jsme v souvislosti s vyzkumem netradi¢nich stu-
denti vénovali pozornost, byly podminky jejich studia. V dotazniku jsme
pak v ramci vnimanych studijnich podminek sledovali tfi zdkladni oblasti:
vnimanou studijni zatéz, vnimanou podporu ze strany sluzeb pro pod-
poru studia a vnimanou podporu ze strany studijni komunity. VSechny
tfi méfené konstrukty byly méfeny na $kéle od 1 do 5, pricemz vyssi ¢islo

201



vv/ 7

znadi vy$si vnimanou studijni zatéz, resp. vyssi vnimanou podporu. V pii-
pad¢ vnimané studijni zatéze pritom netradi¢ni studenti pedagogickych
oborti v CR dosahovali préimérné hodnoty 3,28 (SD = 0,97). Co se tyce
vnimané podpory, prumérné hodnoty podpory ze strany sluzeb (M = 3,67,
SD = 0,54) byly velmi podobné jako u podpory ze strany studijni komunity
(M = 3,74, SD = 0,66). Pri srovnani jednotlivych typi netradi¢nich studen-
ta (viz graf 8.5) byly zjistény urcité rozdily zvlasté v souvislosti s vnimanou
studijni zatézi - studenti s pfedchozi ispésnou zkusenosti na vysoké skole
vnimali ve srovnani se zbyvajicimi dvéma typy netradi¢nich studenti stu-
dijni zat¢z jako nizsi, coz je v souladu s nasimi kvalitativnimi zjisténimi
(kapitola 6). Drive uspésni studenti vnimali zaroven vyssi podporu ze stra-
ny studijni komunity, pfestoze se jedna jen o maly rozdil.

Graf 8.5

Rozdily ve vnimdni studijnich podminek dle jednotlivych typi netradicnich studenti
Studijni zatéz

74dné predchozi zkusenost s VS -

Predchozi Uspésna zkugenost s VS -

Predchozi netispéina zkusenost s VS

Z4dna predchozi zkusenost s VS

Pfedchozi Uspésna zkugenost s VS

Predchozi nelspésna zkugenost s VS

Typy netradicnich studentl

Z4dna predchozi zkusenost s VS

Pfedchozi Uspésna zkuienost s VS

Predchozi nedspésna zkuienost s VS

Vnimané studijni podminky
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Co se tyce souvislosti mezi vnimanim studijnich podminek a vékem
netradic¢nich studentd, u vSech tii sledovanych aspektii je korelace témér
nulova (r = 0,003 az 0,069). Rozdily v ramci vnimané podpory pfitom ne-
jsou patrné ani v zavislosti na genderu studentd (viz graf 8.6). Naopak

vii v . v 1y sy y
urcity rozdil 1ze pozorovat v pripad¢ studijni zatéze, kterou Zeny ve srov-
nani s muzi vnimaji jako vyssi. Urcitou roli zde muize sehravat nutnost
sladovat studijni povinnosti s praci a rodinnymi povinnostmi, coz miiZe

byt zvlasté v rodinach s malymi détmi v pfipad¢ Zen mnohem naro¢néjsi.

Graf 8.6
Rozdily ve vnimdni studijnich podminek dle genderu studentii

Podpora studijni komunitou -
P
Sluzby pro podporu studia -

Studijni zatéz -

[ zena W muz Vnimané studijni podminky

8.4 Pristupy ke studiu netradi¢nich studentt

Dalsi oblasti, které jsme v realizovaném dotaznikovém Setfeni vénovali
pozornost, byly piistupy netradi¢nich studentt ke studiu. Konkrétné jsme
vyuzili zkracenou verzi ¢asto pouzivaného nastroje ASSIST (Approaches
and Study Skills Inventory for Students), ktery rozliSuje tfi zakladni pristupy
ke studiu a k uceni: hloubkovy pristup, strategicky pristup a povrchovy
pristup (Bonsaksen, 2018; Entwistle et al., 2000, 2006; Tait et al., 1998).
Pro méreni jednotlivych pristupidl byla vyuzivana pétistupniova Likertova
skala (1 az 5) a v priméru nejvyssich hodnot dosahovali ¢esti netradi¢ni
studenti pedagogickych obort v ramci hloubkového pristupu (M = 3,89,
SD = 0,44). V pripadé strategického (M = 3,34, SD = 0,88) a povrchového
pristupu (M = 3,31, SD = 0,63) byly primérné hodnoty vesmés srovnatel-
né. Muzeme tedy rict, Ze hloubkovy pristup je mezi netradi¢nimi studen-
ty uplatiiovan nejvice, ovSem oproti ostatnim pristuptim nejde o vyrazny
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rozdil a netradicni studenti tak relativné casto voli i strategicky ¢i povr-
chovy pristup.

Zamérime-li pozornost na rozdily v piistupech ke studiu na zaklad¢
jednotlivych typid netradi¢nich studentd (viz graf 8.7), vidime, Ze v po-
vrchovém a hloubkovém pristupu se objevuji spiSe mensi az minimalni
rozdily. Naopak vyraznéjsi rozdily jsou zrietelné u strategického pristupu,

vv/

kde dosahuji nejvyssich hodnot netradi¢ni studenti bez predchozi zkuSe-
nosti s vysokou skolou, zatimco spise nizsich hodnot dosahuji studenti
s pfedchozi netspésnou zkusenosti s vysokoskolskym studiem. Nabizi se
tak vysvétleni, ze pravé pristup ke studiu muze byt jednim z dtivodti, pro¢
byli tito studenti v pfedchozim studiu nedspésni.

Graf 8.7
Rozdily v pristupech ke studiu dle jednotlivych typil netradicnich studenti
1) Hloubkovy pfistup

Z4dna predchozi zkusenost s VS

Pfedchozi Uspésna zkuienost s VS

Predchozi nelspésna zkusenost s VS

Z4dna predchozi zkusenost s VS
Predchozi Uspé$na zkugenost s VS

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

3) Povrchovy pfistup

Typy netradicnich studentl

Z4dna predchozi zkusenost s VS | o

Predchozi Uspésna zkugenost s VS -
Predchozi netispéina zkugenost s VS -

-2 -1 0 1
Pristupy ke studiu

Zajimavé vysledky prinasi i prizkum souvislosti mezi piistupem ke
studiu a vékem netradi¢nich studentti. Pfedn¢ mizeme vidét pomérné
vyraznou souvislost s hloubkovym pfistupem (r = 0,213) a strategickym
pristupem (r = 0,212), pricemz u obou téchto pristupt je sila souvislos-
ti s vékem obdobn¢ velka. Na druhé strané nachazime vesmés nulovou
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souvislost mezi vékem a povrchovym pristupem (r = -0,059). Nami ziskana
data naznacuji, Ze zatimco mira uplatnovani strategického a hloubkového
pristupu roste s vékem, v pripadé povrchového pristupu dochazi k jeho vy-
uzivani mezi studenty bez ohledu na vék. To by mohlo naznacovat, ze vol-
ba povrchového pristupu je dana spise studijnimi ¢i zivotnimi okolnostmi
(napt. prilis$ studijnich povinnosti a nemoznost vénovat vSem predmétim
dostatek casu) nez osobnimi preferencemi ¢i charakteristikami studen-
td. Naopak u hloubkového piistupu by mohlo jit o spojitost pramenici
z charakteristik a preferenci lidi vy$§iho véku (viz napt. souvislost véku
s intrinsickou motivaci k védéni zminovanou vyse). V pripad¢ strategické-
ho piistupu by se pak dalo oc¢ekavat, Ze mtze hrat roli i nutnost nejprve se
naucit pristupovat k uceni a studiu strategicky, coz by pak opét zprostred-
kované souviselo s vékem.

V pristupech ke studiu jsme sledovali také genderové rozdily (viz
graf 8.8). Nejvyrazndjsi rozdil je patrny u strategického pristupu ke studiu,
ktery voli v pomérné vyrazné vyssi mife Zeny. U zen také mirné prevazuje
hloubkovy pristup. Naopak u muzt prevazuje povrchovy pristup ke stu-
diu.

Graf 8.8
Rozdily v jednotlivych pristupech ke studiu dle genderu studenti

1) Hloubkovy pfistup | i e -

2) Strategicky pristup - _—_

3) Povrchovy pfistup - _

[ zena |l muz Pristupy ke studiu
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8.5 Studijni a pracovni angazovanost netradi¢nich studentt

V ramci studia netradi¢nich studentd jsme se zamérovali také na tzv. studij-
ni angazovanost, ktera v pojeti Schaufeliho et al. (2002), ke kterému jsme
se v nasem vyzkumu priklonili, zahrnuje nasazeni, oddanost a zaujeti stu-
dentd ve vztahu k svému studiu. Vedle studijni angazovanosti jsme u ne-
tradic¢nich studentt sledovali také pracovni angazovanost, a to predevsim
z toho divodu, Ze v pripadé¢ netradic¢nich studenti je oblast prace velmi
vyznamnym aspektem jejich Zivota, ktery se miize promitat do jejich stu-
dia. Stejné jako v pripadé studijni angazovanosti rozlisuji Schaufeli et al.
(2002) i v ramci pracovni angazovanosti tfi rizné dimenze: nasazeni, od-
danost a zaujeti. Pro kazdou dimenzi byly v dotazniku tfi polozky, u kte-
rych respondenti odpovidali, jak ¢asto zazivaji urcité situace v souvislosti
s jejich studiem, respektive praci. Odpovédi pritom uvadéli na sedmistup-
nové skale od 0 (nikdy) po 6 (vzdy).

Podivame-li se na primérné hodnoty jednotlivych dimenzi studijni
a pracovni angazovanosti napri¢ véemi typy netradi¢nich studentt v na-
Sem vybéru, mzeme vid¢t, ze v pripad¢ studijni angazovanosti nejsou
vyrazné rozdily mezi jednotlivymi dimenzemi patrné. U oddanosti dosa-
hovali respondenti v priméru hodnoty 4,6 (SD = 1,88), zatimco u nasazeni
(M = 4,43, SD = 1,82) a zaujeti (M = 4,41, SD = 1,56) byly primérné hod-
noty mirné nizsi. Ponékud jinou situaci vidime u pracovni angazovanosti,
kde uz jsou vyraznéjsi rozdily mezi dimenzemi a kde naopak dominuje
dimenze zaujeti (M = 5,21, SD = 1,38) a teprve druha v poradi je dimenze
oddanosti (M =5,11, SD = 1,71). Naopak v priméru nejnizsi hodnoty spat-
fujeme u pracovni angazovanosti v dimenzi nasazeni (M = 4,88, SD = 0,93).
Nabizi se tak urcité srovnani oblasti studia s oblasti prace: zatimco v praci
hraje prim nasazeni, studium je u netradi¢nich studentd zalezitosti spoje-
nou primarn¢ s oddanosti. Zaroven je tfeba si pov§imnout, Ze u vsech di-
menzi angazovanosti se u netradic¢nich studentd pedagogickych obort ob-
jevuji vys$si primérné hodnoty v kontextu prace ve srovnani s kontextem
studia. Zfejme¢ jsou netradi¢ni studenti vice angazovani ve vlastni praci a ta
je pro né v tomto ohledu oproti jejich studiu vyznamnéjsi.

Vyrazny rozdil mezi studijni angazovanosti na jedné strané a pracovni
angazovanosti na strané¢ druhé se odrazi i pii pohledu na souvislost s vé-
kem netradic¢nich studentd. V ramci pracovni angazovanosti je souvislost
s vékem pomérné nizka a mezi jednotlivymi dimenzemi se lisi jen mirné
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(r = 0,059 az 0,095). U studijni angazovanosti je pak souvislost s vékem
o poznani vys$si nez u pracovni angazovanosti a napri¢ jednotlivymi di-
menzemi se vesmés nelisi (r=0,123 az 0,125). Vék se tak zda byt v kontextu
studijni angazovanosti netradi¢nich studentt dilezitym faktorem.

Graf 8.9

Rozdily ve studijni a pracovni angaZovanosti dle typi netradicnich studenti

1) Studijni angazovanost (nasazeni)

74dna predchozi zkusenost s VS
Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS

Pfedchozi netispésna zkugenost s VS

74dna predchozi zkusenost s VS
Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

3) Studijni angaZovanost (zaujeti)

74dna predchozi zkusenost s VS | +
Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS | +
Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS |
4) Pracovni angazovanost (nasazeni)
74dna predchozi zkusenost s VS

Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS

Typy netradicnich studentl

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

Z4dna predchozi zkusenost s VS
Pfedchozi Uspé$na zkugenost s VS

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

Z4dna predchozi zkusenost s VS

Pfedchozi Uspé$na zkugenost s VS

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

Studijni a pracovni angazovanost
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Podivame-li se nakonec na rozdily v jednotlivych dimenzich studij-
ni a pracovni angazovanosti netradi¢nich studentti pedagogickych oborti
v zavislosti na genderu (viz graf 8.10), vidime, Ze ve vSech dimenzich dosa-
huji muzi mirné nizsi angazovanosti ve srovnani s zenami, a to jak u studij-
ni angazovanosti, tak i u angazovanosti pracovni.

Graf 8.10
Rozdily v jednotlivych typech studijni angazovanosti dle genderu studentil

6) Pracovni angazovanost (zaujeti) oo oee -—-_

5) Pracovni angaZzovanost (oddanost) - =

- -
4) Pracovni angazovanost (nasazeni) - -

3) Studijni angaZovanost (zaujeti) - _
2) Studijni angazovanost (oddanost) - °° —

1) Studijni angaZovanost (nasazeni) - - _

[ zena W muz Studijni a pracovni angaZovanost

8.6 Studijni uspésnost netradic¢nich studentt

V souvislosti se studiem netradic¢nich studentti jsme v neposledni radé sle-
dovali také jejich studijni tspésnost. V realizovaném dotaznikovém Setfeni
jsme zji$tovali subjektivné vnimanou studijni dspésnost tak, Ze respon-
denti vyjadrovali souhlas ¢i nesouhlas s nasledujicimi dvéma tvrzenimi:
Priichod do dalsiho semestru je pro mé vétsinou bezproblémovy a Myslim, Ze jsem ve svém
studiu tspésny/d. Zaroven jsme se respondentt ptali, jakou znamku na stup-
nici A az F ziskavaji ve svém studiu nejcastéji. Naptic respondenty pritom
jednoznacné prevazovaly pozitivni odpovédi. Celkem 76,4 % netradicnich
studentd naprosto ¢i spiSe souhlasilo, ze je pro né prechod do dalsiho
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semestru obvykle bezproblémovy a az 84,9 % studentti uvadi, Ze se spise ¢i
naprosto povazuji ve svém studiu za Gspésné. To je pfitom v souladu i se
studijni uspéSnosti v podobé nejcastéjsi znamky; 39,4 % netradi¢nich stu-
dentt uvadélo znamku A, 78,7 % studentd uvadélo znamku A ¢i B a 95,6 %
uvadélo nejcastéjsi znamku v rozmezi A az C. Mén¢ nez pét procent stu-
dentt uvedlo, Ze je jejich nejcastéjsi znamka horsi jak C.

Porovname-li rozdily v uspésnosti dle jednotlivych typt netradi¢nich
studentt (viz graf 8.11), mizeme vidét nejprve rozdily v subjektivné vni-
mané uspésnosti. Z grafu je patrné, ze rozdily nejsou prilis velké. Zaméri-
me-li se vS§ak pouze na kategorii naprostého souhlasu s uvedenymi vyroky,
pak vidime opakujici se trend: nejvice téchto odpovédi uvadéji studenti
s predchozi tspésnou zkusenosti s vysokou skolou (32,4 %, resp. 32,8 %)
a naopak nejméné uspésni se citi byt netradi¢ni studenti s predchozi neu-
spésnou zkusenosti s vysokou skolou (20,9 %, resp. 19 %). Tento trend se
vSak vytrati, jakmile se budeme divat na obé pozitivné ladéné kategorie,
tj. ,naprosto souhlasim® spolu se ,spiSe souhlasim®. V takovém ptipadé
se vSechny tfi typy studentt citi byt ve svém studiu Gspé$nymi vesmés ve
stejné mire (85,9 %, 85,6 % a 82,7 %). Za bezproblémovy povazuje ptechod
do dalsiho semestru 80,8 % studentd s pfedchozi Gspésnou zkusenosti s vy-
sokou skolou, 77 % studentt s predchozi netispésnou zkusenosti s vysokou
skolou a 71,9 % studentt bez predchozi zkusenosti.

Graf8.11
Rozdily v subjektioni studijni uspésnosti dle jednotlivych typil netradicnich studenti
Prlichod do dalsiho semestru je pro mé vétsinou bezproblémovy

Z4dna predchozi zkusenost s VS

—

Predchozi Uspé$na zkugenost s VS

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS

——

Myslim, Ze jsem ve svém studiu Uspésny/a

74dné predchozi zkusenost s VS
|

Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS

Pfedchozi nelsp&sna zkusenost s VS -

0% 25 % 50 % 75 % 10

o

%

Cetnost odpovédi

naprosto spise nemohu spise . naprosto
souhlasim souhlasim rozhodnout nesouhlasim nesouhlasim
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Na rozdily ve studijni Gspésnosti vyjadrené nejcastéjsi znamkou se za-
méruje graf 8.12, ze kterého je patrné, ze studenti s pfedchozi netispésnou
zkuSenosti s vysokou Skolou maji mirné horsi znamky oproti zbyvajicim
dvéma kategoriim netradic¢nich studentdi, coz zrejmé neni prili§ prekva-
pivé. Naopak urcitym prekvapenim muze byt to, ze pokud srovname cet-
nost vyskytu znamek A a B spole¢né, studenti bez predchozi zkuSenosti
s vysokou skolou (82,4 %) mirné prevysuji studenty s predchozi ispésnou
zkuSenosti s vysokou skolou (78,3 %).

Graf 8.12
Rozdily ve studijni iispéSnosti vyjddiené nejcastéjsi zndmkou dle jednotlivych typi netradic-
nich studenti

74dna predchozi zkusenost s VS ]

Pfedchozi Gspéna zkusenost s VS [I

Predchozi nedspééna zkusenost s VS | :I
0% 25 % 50 % 75 % 100 %

Cetnost odpovédi

A B C D )z | |z

Pri sledovani souvislosti mezi studijni ispé$nosti a vékem netradi¢nich
studentl sehrava roli fakt, ze v kategoriich nizké uspésnosti se objevuje
jen velmi malo respondentti, coz mizZe zasadné zkreslovat vysledny trend.
V uvedenych grafech 8.13 a 8.14 je proto tfeba zamcrovat se spise jen na
prvni tfi az ¢tyri kategorie. Na tomto zakladé miizeme usoudit, ze zvlasté
v pripadé nejcastéjsi znamky data vykazuji souvislost s vékem netradi¢nich
studentl. A to v tom smyslu, Ze lep$i znamky ziskavaji ve vétsi mife stu-
denti vyssiho véku.

Podivame-li se nakonec na souvislost mezi studijni Gspésnosti gen-
derem netradi¢nich studenti (viz grafy 8.15 a 8.16), vidime zde zretelny
trend: muzi vykazuji ve vSech mérenych polozkach mirné nizsi studijni
uspésnost nez zeny.

210



Graf 8.13

Souvislost mezi subjektioné vnimanou studijni ispésnosti a vekem netradicnich studenti
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Graf 8.14

Souvislost mezi studijni uspésnosti vyjddienou nejcastéjsi zndmkou a vékem netradicnich
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Graf 8.15
Rozdily v subjektioni studijni uspésnosti dle genderu studentil

Prichod do dal3iho semestru je pro mé vétsinou bezproblémovy

Myslim, Ze jsem ve svém studiu Uspésny/a

N<
[0}
3
mld II

0 % 25 % 50 % 75 % 100 %
Cetnost odpovédi

naprosto spise nemohu spise . naprosto
souhlasim souhlasim rozhodnout nesouhlasim nesouhlasim
Graf8.16

Rozdily ve studijni uspésnosti vyjddrené nejcastéjsi zndmkou dle genderu studenti
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8.7 Studijni, pracovni a zivotni spokojenost netradicnich
student

V posledni casti této kapitoly se zamérujeme na spokojenost netradi¢nich
studentd, a to jak v kontextu studia, tak i v kontextu prace a zivota jako
celku. Spokojenost netradi¢nich student@ jsme méfili za vyuziti polozek
formulovanych v podobé: Kdyz vezmete v vivahu vsechny okolnosti, jak jste celkove
spokojen/a se svym studiem? (a obdobné se svou praci, respektive se svym zivo-
tem), pricemz jsme vyuzili desetistupniovou skalu od 1 (nespokojen) po 10
(spokojen). Z pramérnych hodnot za cely vzorek miizeme rict, Ze mezi na-
$imi respondenty prevazuje spise spokojenost. Primérna hodnota spoko-
jenosti se studiem je 7,39 (SD = 1,98), spokojenosti s praci 7,76 (SD = 1,94)

212



a spokojenosti s zivotem jako celkem 8,19 (SD = 1,69). Uvedené vysledky
nam zarovenl naznacuji, ze souvislosti se studiem uvadéji netradi¢ni stu-
denti v priiméru nizsi spokojenost nez v souvislosti s praci ¢i zivotem.
Presuneme-li se k analyze rozdiléi ve spokojenosti na zaklad¢ jednot-
livych typt netradi¢nich studentt (graf 8.17), vidime, Ze urcité rozdily
lze sledovat pouze v pripadé spokojenosti se studiem a spokojenosti se
zivotem. Naopak v pripadé spokojenosti s praci vyraznéjsi rozdily nepozo-
rujeme. V kontextu studia pritom vykazuji nizsi spokojenost ve srovnani
s ostatnimi skupinami studenti s pfedchozi netdspésnou zkusenosti s vy-
sokou Skolou, coz je relativn¢ ocekavatelné. Podobné je tomu i v pripadé
spokojenosti se zivotem jako celkem. Zd4 se, Ze oblast studia a oblast prace
jsou v tomto ohledu spise oddélenymi oblastmi a ze dosavadni vzd¢lava-
ci draha netradic¢nich studentd nesouvisi s jejich spokojenosti s praci. Na
druhou stranu se v§ak nespokojenost se studiem, resp. dosavadni neuspéch
ve studiu na vysoké skole, promita do spokojenosti s zivotem jako celkem.

Graf 8.17
Rozdily ve studijni, pracovni a Zivotni spokejenosti dle jednotlivych typi netradicnich
studenti
Spokojenost s praci
Z4dna predchozi zkugenost s VS -
Pfedchozi Uspésna zkusenost s VS -

Pfedchozi nelispédna zkusenost s VS -

Z4dna predchozi zkusenost s VS -
Predchozi Uspé$na zkusenost s VS -

Pfedchozi nelispésna zkusenost s VS -

Spokojenost se Zivotem

Z4dna predchozi zkugenost s VS - —‘@&
Predchozi Uspé$na zkugenost s VS - —-*t—s @
Pfedchozi nelspé&sna zkusenost s VS - —_——-

2,5 5 7,5 10
Studijni a pracovni angazovanost

Typy netradic¢nich studentl
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Spokojenost netradi¢nich studentd, jak se zda, do jisté miry souvisi
isjejich vékem. Sila této souvislosti se vsak lisi podle toho, zda jde o spo-
kojenost s zivotem jako celkem, anebo zda jde o spokojenost se studiem
¢i praci. Obecné mizeme fici, Ze starsi respondenti vykazuji vyssi spo-
kojenost, pricemz tato souvislost je nejsilnéjsi u spokojenosti se Zivotem
(r = 0,126), kdezto u spokojenosti se studiem je tento vztah o néco slabsi
(r=0,102) a stejné tak v pripadé spokojenosti s praci (r = 0,099). Co se tyka
rozdilt ve spokojenosti se studiem, s praci a s zivotem na zaklad¢ genderu,
mezi muzi a Zenami zasadnéjsi rozdily nepozorujeme (graf 8.18).

Graf 8.18
Rozdily ve studijni, pracovni a Zivotni spokejenosti dle genderu studenti

Spokojenost s praci

Spokojenost se studiem -

Spokojenost se Zivotem -

(1

2,5 5
[ Zena |l muz Spokojenost

8.8 Shrnuti

Nase vysledky prinaseji poznani o riznych charakteristikach netradi¢nich
) 24 7

studentd, z nichz nejdtlezitéjsi nyni stru¢né shrneme. Co se tyce akade-
mické motivace, nejvyssi hodnoty v naSem vyzkumu méli ¢esti netradi¢ni
studenti pedagogickych obort u intrinsické motivace orientované k védé-
ni. Zeny dosahovaly mirné vy$$i akademické motivace nez muzi, pti¢emz
nejvyraznéjsi to bylo u vSech typt intrinsické motivace a rovnéz u iden-
tifikované regulace, ktera spada pod motivaci extrinsickou. Tyto tfi typy
intrinsické motivace a jeden typ extrisické motivace byly u Zen zastoupeny
stejné silné, coz se ¢asteéné shoduje s vysledky studie Alshebou (2019),
ktera uvadi témér rovnomérn¢ silné zastoupeni intrinsickych a extrinsic-

kych motivli (s mirnou prevahou extrinsickych) na vzorku netradi¢nich
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vysokoskolskych studentek. Dale jsme v oblasti motivace zjistili, Ze u muz
je silnéjsi amotivace nez u Zen. Pri zkoumani vlivu véku na motivaci netra-
di¢nich studentt se ukazalo, Ze souvislost s vékem je vyznamn¢jsi u intrin-
sické nez u extrinsické motivace. Mtizeme tedy konstatovat, zZe netradi¢ni
studenti pedagogickych obort nehledé¢ na kvalifika¢ni tlaky vykazuji vyso-
ké hodnoty intrinsické motivace, ktera jim mize pomahat nalézt si ¢as na
studium bez ohledu na dal$i zavazky.

U dalsi zkoumané studijni charakteristiky - vnimané podpory pfi
studiu netradi¢nich studentt - nebyly patrné rozdily v zavislosti na véku
ani genderu studentdi. Naproti tomu studijni zatéz byla vnimana silnéji
zenami nez muzi, patrn¢ pravé kvili tlaku, ktery s sebou nese sladova-
ni pracovnich, rodinnych a studijnich roli (Hostetler et al., 2007). Urcité
rozdily v oblasti vnimané zatéze jsme zjistili i pfi zaméfeni na riizné typy
netradic¢nich studentd z hlediska vzdélavacich drah. Studenti s predchozi
uspésnou zkusSenosti na vysoké skole vnimali studijni zatéz ve srovnani
se zbyvajicimi dvéma typy netradi¢nich studentt jako nizsi, coz je v sou-
ladu s nasimi zjisténimi o tom, jak pfedchozi vzdé¢lavaci draha ovliviiuje
soucasné studium. Nadto diive uspésni netradi¢ni studenti nejvyraznéji
pocitovali podporu ze strany studijni komunity, coz mize napovidat, ze
tito studenti jsou si védomi potencialu, ktery studijni komunita nabizi
(Briicknerova, 2021c) a dokazi jej vyuzivat ve sviij prospéch.

V oblasti pristupti k uceni naSe vysledky naznacuji, ze zatimco
mira uplatnovani strategického a hloubkového pfistupu roste s vékem,
v piipadé povrchového pristupu dochazi k jeho vyuzivani mezi studenty
bez ohledu na vék. Souvislost hloubkového pristupu s rostoucim vékem
potvrzuji i jiné studie (Bunce & Bennett, 2019; Richardson, 1995). Nase
zjisténi navic naznacuji, Ze volba povrchového pristupu je dana spise stu-
dijnimi ¢i zZivotnimi okolnostmi nez osobnimi charakteristikami studentd.
V pripadé¢ strategického pristupu muizeme predpokladat nutnost nejprve
se naucit pristupovat k uceni a studiu strategicky, coz vyzaduje cas, a tudiz
tato schopnost miize rist s vékem. Co se tyce genderovych rozdili, nejvice
byly patrné u strategického pristupu ke studiu, ktery voli zeny v pomérné
vyrazné vys$si mife nez muzi. U zen také mirné prevazoval hloubkovy pri-
stup, zatimco u muzt byl dominantni povrchovy pristup ke studiu.

Ukazali jsme dale, Ze u netradi¢nich studenti s predchozi uspésnou

Vv

zkuSenosti s vysokoskolskym studiem je vys$si vnimana studijni dspésnost
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nez u studentl, u kterych bylo predchozi studium netspésné. Pritom
z kvalitativni analyzy vzd¢lavacich drah v kapitole 4 a z analyzy Rozvad-
ské (2021) vime, Ze predchozi neuspéch nemusi byt vzdy zaroven i akade-
mickym neuspéchem. K zanechani pfedchoziho vysokoskolského studia
totiz Casto netradi¢ni studenty vedly jiné zavazky, které nebyly kompati-
bilni s pokracovanim ve studiu. Vyzkum Wonge (2018) nadto ukazal, ze
predchozi rozvoj akademickych studijnich dovednosti, byt by byl spojen
s predchozi negativni zkusenosti, je spole¢né s touhou po sebepotvrzeni kli-
¢ovou slozkou akademického uspéchu netradicnich studentd. Souvislosti
mezi uspés$nosti netradi¢nich studentii a vékem potvrzuji rovnéz jiné stu-
die (napt. Santos et al., 2016).

Kromé¢ uspésnosti studentti je dalsim dulezitym ukazatelem konku-
renceschopnosti vysokoskolskych instituci a jejich schopnosti zajistit kva-
litu studia také spokojenost studentt se studiem. U netradi¢nich studentt
lze predpokladat, ze budou svou vysokoskolskou zkuSenost srovnavat se
svym pracovnim zivotem. V tomto ohledu jsme zjistili, ze Ce$ti netradi¢ni
studenti pedagogickych oborti jsou v priméru méné spokojeni se studiem
nez se svou praci a zivotem.
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Kapitola 9

Jak se netradicni studenti angazuji
ve svém studiu

Libor Juhandk, Katarina Rozvadskd, Karla Briicknerovd, Petr Novotny

V predchozi kapitole jsme uvedli, jak netradi¢ni studenti studuji a jak souvi-
si studium s jejich osobnimi charakteristikami. V kvalitativnich kapitolach
jsme navic ukazali, jaké cesty k jejich studiu vedly (kapitola 4), jaké k nému
m¢éli motivy (kapitola 5) a také jak sladuji své rizné zavazky, aby viibec
mohli studovat (kapitola 6). Samotné rozhodnuti vstoupit do vzdélavani
(akademicka motivace) a riizné studijni proménné jsou nevyhnutné, ale ne
zcela dostacujici k celistvému pochopeni toho, jakym zptsobem dospé-
li studenti participuji na vysokoskolském vzdélavani. Podle Kaddouriho
(2001) vysvétluje participaci netradi¢nich studentti az propojeni aktivit,
které dospély vynakladd na usporadani svého ¢asu mezi pracovnimi, ro-
dinnymi, spolecenskymi a vzdélavacimi aktivitami. Toto propojeni je moz-
né uchopit prostrednictvim konstruktu angazovanosti, ktery umoznuje
porozumét lidskému konani a specialné tomu, jakymi prostredky, z jakych
divodi a za jakych okolnosti se jedinec rozhodne rozvijet a udrzovat svo-
je konani vicdi jiné osobé, skupiné, aktivité nebo projektu (Brault-Labbé
& Dubé, 2009): v nasem pripad¢ vici vysokoskolskému studiu. Proto jsme
se rozhodli soustredit se v této kapitole blize pravé na studijni angazova-
nost netradi¢nich studentd, na to, co k ni vede, a jaké ma angazovanost
disledky pro Zivot netradi¢nich studentd.

Koncept studijni angazovanosti je tématem pedagogického vyzku-
mu jiz nékolik desetileti (Astin, 1984; Hu & Kuh, 2002; Kahu et al. 2020;
Pascarella & Terenzini, 1991, 2005), a je tudiz pochopitelné, ze v pribé-
hu let se pojeti studijni angazovanosti stejné jako zaméreni jednotlivych
vyzkumt vénujicich se tomuto tématu prabézné ménilo. Ostatné jeden
ze sméru vyzkumu v této oblasti se zamétuje pravé na konceptualni otaz-
ky spojené se studijni angazovanosti (napf. Barnacle & Dall’Alba, 2017;
Kahu, 2014). Co se pak tyce samotné studijni angazovanosti a jejitho vztahu
k dal$im relevantnim proménnym, mtizeme v dosavadnim pedagogickém
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vyzkumu rozlisit pfinejmensim dva zakladni pfistupy. V ramci prvniho pri-
stupu najdeme vyzkumy, které vnimaji studijni angazovanost jako jeden
z dtlezitych prediktort: jinych sledovanych proménnych a konceptt tyka-
jicich se vysokoskolského studia, jako jsou napriklad uceni studentt a in-
stitucionalni kvalita (Collago, 2017), studijni uspésnost (Kahu & Nelson,
2018), drop-out resp. retence studentti (Tight, 2018) ¢i obecn¢ kvalita vy-
sokoskolského vzdélavani (Coates, 2005). Hlavni pozornost téchto vyzku-
mu se tak upina na disledky ¢i konsekventy studijni angazovanosti. V dru-
hém naznaceném pfistupu se naopak vyzkumnici zaméfuji primarné na
samotnou studijni angazovanost a zkoumaji dulezité prediktory ¢i antece-
denty studijni angazovanosti. Pozornost je v této souvislosti vénovana na-
piiklad osobnim charakteristikdim studentt (Bakker et al., 2015; Qureshi
et al., 2016), osobnim zdrojim (Ouweneel et al., 2001), rodinnému zaze-
mi (Soria & Stebleton, 2012) ¢i motivaci studentt ke studiu (Christenson
etal., 2012).

Dosavadni vyzkumy vSak vénuji studijni angazovanosti netradi¢nich
studentd, kteri jsou hlavnim tématem této knihy, spise omezenou pozor-
nost. Realizované vyzkumy se navic pomeérné casto lisi v konkrétnim pojeti
studijni angazovanosti a v tom, co vSechno pod studijni angazovanost za-
hrnuji. Ne vzdy je navic disledné rozliSovano mezi samotnym jevem stu-
dijni angazovanosti a jeho antecedenty a konsekventy, coz napiiklad Kahu
(2013) povazuje za klicovy problém této oblasti pedagogického vyzkumu.
To vse pak vede k tomu, ze mame k dispozici jen malo vyzkum?t studij-
ni angazovanosti zaméifujicich se na netradi¢ni studenty. Zaroven musi-
me existujici vyzkumy a jejich zjisténi interpretovat velmi opatrn¢, a to
vzhledem k jejich omezené srovnatelnosti ustiedniho konstruktu studijni
angazovanosti.

V této kapitole se proto zam¢rujeme na studijni angazovanost u netra-
di¢nich studentti a vénujeme pozornost jak jejim antecedenttim, tak i kon-
sekventiim. Nasim cilem je podrobné prozkoumat vztahy mezi studijni an-
gazovanosti a dal§imi relevantnimi konstrukty, jako je motivace, pristupy
ke studiu, spokojenost, studijni ispésnost ¢i vyznam studia pro celozivotni
uceni a praxi, coz nam umozni komplexné zmapovat a popsat roli studijni
angazovanosti ve vysokoskolském studiu a v zivoté netradi¢nich studentt.
V prvni ¢asti nejprve predstavime samotny pojem studijni angazovanosti
a nasledné prezentujeme prehled hlavnich vysledki dosavadnich vyzkumi
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v této oblasti. V druhé a treti Casti se pak jiz presuneme k vysledkiim nase-
ho vlastniho vyzkumu a zaméfime se nejprve na antecedenty studijni anga-
zovanosti a nasledn¢ na jeji konsekventy u ¢eskych netradic¢nich studentt

pedagogickych obort.

9.1 Studijni angazovanost netradic¢nich studentu

Koncept angazovanost zahrnuje nékolik zakladnich slozek spadajicich do
oblasti kognitivni, emocni i behavioralni. Tyto slozky angazovanosti spo-
lu ptitom obvykle silné souvisi ¢i se mohou dokonce vzajemné prekryvat.
V dosavadnich vyzkumech dominuji dva hlavni pristupy ke konceptualiza-
ci angazovanosti. Piestoze hranice mezi nimi nejsou zcela zfetelné, mtze-
me je s jistou mirou zjednoduseni charakterizovat a také geograficky a cas-
tecné jazykové lokalizovat. Prvni piistup, ktery pracovné oznacujeme jako
anglosasky, se §ifi prfedev$im z USA. Ten stavi na rozliSeni behavioraln,
kognitivni a afektivni dimenze angazovanosti. Druhy, feknéme evropsky
kontinentélni pfistup, pracuje s odlisnymi dimenzemi angazovanosti: na-
sazenim (vigor), oddanosti (dedication) a zaujetim (absorption), které spolecné
tvoii tfidimenzionalni konstrukt angazovanosti. V nasem vyzkumu pfitom
vychazime z druhého ze zminovanych pristupti a studijni angazovanost
chapeme s oporou o Schaufeliho et al. (2002) jako pozitivni a naplnujici
afektivné-kognitivni stav mysli tykajici se studia, ktery je charakterizovan
vysokym nasazenim, oddanosti a zaujetim. Pro nasazeni je typicka vysoka
uroven energie a usili, v ramci studijni angazovanosti je charakteristické
rovnéz ochotou investovat cas a usili do studia. Oddanost se tyka nadseni
pro studium, je pfitom spojena s pocity hrdosti a inspirace. Pro zaujeti je
pak typické ponoreni se do prace ¢i studia, pficemz je doprovazeno poci-
tem rychlého plynuti ¢asu (Mills et al., 2012).

Na zaklad¢ dosavadnich vyzkumt muzeme rici, ze studijni angazo-
vanost je dilezitou charakteristikou studenta, kterd souvisi s celou fadou
rtuznych aspektl vysokoskolského studia. Uz jsme zminili, ze angazova-
nost souvisi se studijni Uspésnosti ¢i naopak drop-outem studentd (Kahu
& Nelson, 2018; Tight, 2018), kdy obvykle vyssi studijni angazovanost vede
k vys$si dspésnosti, a naopak niz§imu drop-outu. Studijni angazovanost
rovnéz souvisi s motivaci ke studiu ¢i akademickou motivaci (Christenson
et al., 2012), kdy plati, ze vice motivovani studenti obvykle vykazuji vys-
$§i miru studijni angazovanosti. Mira studijni angazovanosti studentd je
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pritom ovliviiovana i fadou dalsich faktord, které se tykaji samotného
studia, studijniho programu ¢i instituce, na které je studium realizovano
(Coates, 2005; Collaco, 2017). Konkrétné 1ze zminit napiiklad to, nakolik
v ramci studia dochazi k poskytovani zpétné vazby a podpore aktivniho
uceni (Kuh et al., 2011) ¢i nakolik jsou béhem studia jasné a srozumitelné
stanovovany cile a pravidla (Schlenker et al., 2013).

Specificky ve spojeni s vyzkumem netradi¢nich studentd pak dosa-
vadni vysledky naznacuji, ze dtlezitymi faktory mohou byt také vnimana
studijni zatéz a vnimana podpora ze strany univerzitni ¢i obecné studijni
komunity (Kahu et al., 2015). Studijni angazovanost netradi¢nich studen-
td je totiz v mensi mife spojena se zapojovanim se do studijni komunity
prostfednictvim mimoskolnich aktivit nebo prostfednictvim socializace
se spoluzaky (Kahu et al., 2013), coz mize byt zfejmé vysvétleno mimo
jiné tim, Ze netradi¢ni studenti vnimaji sebe sama v univerzitnim prostredi
Casto jako outsidery, kteti prichazeji ,,zvenc¢i“ (Johnson & Watson, 2004).
Roli ovSem muze hrat i to, zda netradicni studenti povazuji zapojeni do
univerzitni komunity za dilezité s ohledem na tuspésné dokonceni studia,
coz je pro mnohé z nich tim zdkladnim cilem (Gilardi & Guglielmetti,
2011).

9.2 Faktory souvisejici se studijni angazovanosti

Relevantni faktory souvisejici se studijni angazovanosti mizeme rozd¢lit
na tzv. antecedenty a konsekventy, tzn. na ty faktory, u kterych lze predpo-
kladat, ze spiSe ovliviiuji studijni angazovanost (antecedenty), a na fakto-
ry, které jsou ovliviiovany studijni angazovanosti (konsekventy). Jeden ze
stézejnich antecedentd studijni angazovanosti je motivace studentt, resp.
tzv. akademicka motivace, kterou lze chédpat jako oznaceni pro vnitini
1 vnéjsi sily ovlivitujici iniciaci, smérovani, intenzitu a vytrvalost studijniho
chovani (Zeegers, 2001). Mtzeme rozliSovat jednak intrinsickou akade-
mickou motivaci, ktera je charakteristicka potésenim ze samotného studia
(Kover & Worrell, 2010), jednak extrinsickou akademickou motivaci, kte-
rou naopak charakterizuje to, Ze primarnim ucelem studia neni potésent,
ale spiSe dosazeni urcitého uspéchu, zajisténi kariérnitho postupu apod.
Tyto poly motivace tudiz nefunguji synergicky, nybrz je mezi nimi nega-
tivni souvislost. Vnéjskové motivované jednani tedy snizuje miru vnitni
motivace a naopak (Deci et al., 1999).
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Obecné byva kladen diraz predevsim na vnitfni motivaci, jelikoz se
ukazuje, Ze souvisi se zvySenym vykonem (Taylor et al., 2014). Vnitini aka-
demicka motivace zaroven podporuje hloubkové a strategické pristupy ke
studiu, a naopak potlacuje uplatiiovani povrchového pristupu ke studiu
(Moneta & Spada, 2009). Motivace také neptimo ovliviuje, jak studenti
ke svému studiu pfistupuji, a to prostrednictvim vnimané studijni zatéze,
komplexnosti zadavanych tkold, a (ne)dostupnosti potfebnych informaci
(Kyndt et al., 2011). Zamétime-li se pak pfimo na netradi¢ni, resp. starsi
studenty, pak lze rici, Ze obvykle dosahuji vyssi irovné vnitfni motivace ve
srovnani s tradi¢nimi studenty (Fazey & Fazey, 2001; Novotny et al., 2019;
Rozvadska & Novotny, 2019; Shillingford & Karlin, 2013; Tilley, 2014).
Hovori se také o pozitivni souvislosti mezi akademickou motivaci a stu-
dijni angazovanosti, ovSem tento vztah nemusi byt zcela stabilni. Napf.
Kahu (2012) na vzorku netradi¢nich studentt distan¢niho vzdélavani sice
potvrdila, Ze vnitfni a vnéj$i motivace je rozhodujicim faktorem pro studij-
ni angazovanost, avSak zaroven ukazala, Ze sila tohoto vztahu se prubézné
méni. Béhem studia tak mohou nastavat obdobf, kdy se angazovanost sni-
zi, pfestoze uroven motivace zUistava stejna.

Dal$im vyznamnym antecedentem studijni angazovanosti jsou nepo-
chybné studijni podminky. To, jaké maji studenti podminky ke studiu,
muze ovliviiovat miru jejich studijni angazovanosti (Kahu, 2013). V ramci
studijnich podminek pfitom mize sehravat dilezitou roli fada rtznych
faktorti, proto jsme se v této kapitole zamérili predev$im na nasledujict tii
aspekty: vnimanou studijni zatéz, vnimanou podporu ze strany sluzeb na
podporu studentti a vnimanou podporu studijni komunity.

Odpovidajici studijni zatéz je zasadni pro spokojenost studentt se
studiem a jejich pokracovani ve studiu. Jak jiz bylo naznaceno, vnima-
na studijni zatéz muze ovliviiovat, jaky pristup ke studiu bude student
uplatnovat. Vyssi studijni zatéz obvykle vede k castéjsimu uplatnovani
povrchového pristupu ke studiu, zatimco pii uplatiiovani hloubkového
pristupu se naopak nezda byt primarné¢ dulezita studijni zatéz, ale spise
vhodny zpiisob hodnoceni a kvalita vyuky (Wilson et al., 1997). Netra-
di¢ni studenti, ktefi maji vedle samotného studia castcji dalsi pracovni
a rodinné povinnosti, vnimaji obvykle studijni zaté¢z jako vyssi (Darmody
et al., 2008), coz muze vést k vétsimu tlaku a povrchovému pristupu ke
studiu.
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Sluzby na podporu studentti jsou jakakoli zatizeni ¢i sluzby poskyto-
vané na vysoké skole, jejichz primarnim cilem je podpora studia a studij-
nich vysledki studentt. Muze jit napi. o knihovni sluzby, technické zdro-
je, poradenské ¢i kariérni sluzby apod. (MclInnis et al., 2001). Pro dosp¢lé
studenty je pritom zasadni, aby tyto sluzby byly k dispozici, kdyz je po-
trebuji, tzn. obvykle po praci nebo o vikendu (Rhijn et al., 2016). Zaroven
se muze lisit vyuzivani konkrétnich sluzeb mezi tradi¢nimi a netradi¢nimi
studenty. Napf. sluzby zameétujici se na kariérni poradenstvi mohou byt
pro netradi¢ni studenty méné relevantni, jelikoz jiz mohou mit velmi dob-
rou predstavu o vlastni kariéfe. Naopak pro né mohou byt mnohem za-
sadn¢jsi poradenské sluzby zamérujici se na pomoc s orientaci na zacatku
studia, protoze se do formalniho vzdélavani vraci obvykle po delsi dobé¢.
Podobné miize byt pro starsi studenty kritickd podpora dovednosti spoje-
nych s modernimi informac¢nimi a komunika¢nimi technologiemi (Tones
et al., 2009).

Vnimana podpora studijni komunitou odrazi zkusenosti studenti se
socialnimi interakcemi s uciteli a dalsimi studenty na vysoké skole a je spo-
jena s jejich pocitem sounalezitosti s univerzitni komunitou (Mclnnis et
al., 2001). Xerri et al. (2018) zjistili, ze prave vztahy mezi studenty a uciteli
a mezi studenty navzdjem jsou jednim z vyznamnych faktort ovliviiujicich
nejen zapojeni studentti do akademickych aktivit ale i studijni angazova-
nost. Opét zde ovSem miuize byt zasadni rozdil mezi tradi¢nimi a netra-
di¢nimi studenty. Netradi¢ni studenti, ktefi na vysokou Skolu prichazeji
v pozdéjsi fazi svého zivota, obvykle nemaji tak silnou potrebu navazovat
vztahy, jelikoz jiz maji zavedené socialni vazby mimo univerzitni prostie-
di, které chtéji nadale udrzovat. Jejich ¢as na navazovani novych vztahi
mezi studenty je tak omezen a svou pozornost Castéji zaméruji spise na
samotné akademické studium a zapojovani se do interakci se svymi udi-
teli pfimo ve vyuce (Mallman & Lee, 2016). Nezapojovani se do studijni
komunity vSak s sebou muize nést napt. vylouceni ze sdilenych dalezitych
informaci a informacnich zdroji tykajicich se studia (Christie et al., 2005;
Briicknerova, 2021b). Byt soucasti studijni komunity proto miize byt velmi
dilezité a pfinosné i pro netradicni studenty, kteii tuto potrebu tfeba sami
neciti (Gilardi & Guglielmetti, 2011).

V neposledni fadé lze pak za dulezity antecedent studijni angazova-
nosti povazovat jiz zminéné pristupy ke studiu. Témi se oznacuji zakladni

222



tendence k reseni studijnich tukolt (Silj6, 1979), pricemz byva rozliSovan
pristup hloubkovy, strategicky a povrchovy pfistup. Hloubkovy pfistup
oznacuje takovy pristup, kdy student usiluje o hlubsi porozuméni a zpra-
covani tématu v SirSich souvislostech (Entwistle et al., 2001), povrchovy
pristup je charakteristicky spiSe memorovanim a drilem bez snahy o hlub-
§1 porozuméni a strategicky pristup oznacuje tendenci prizptisobovat své
uceni konkrétnimu ukolu a jeho hodnoceni (Stella, 2001). V souvislosti
s pristupy k uceni a studijni angazovanosti je vS§ak na mist¢ jistd mira opatr-
nosti, jelikoz zde nemusi byt hranice mezi antecedenty a konsekventy stu-
dijni angazovanosti zcela jednoznacna. Objevuji se i takova pojeti, ktera
chapou pristupy k uceni nikoli jako antecedent, ale jako dtsledek studijni
angazovanosti, tzn. to, jaky pristup ke studiu student uplatiiuje, je dano
mirou jeho studijni angazovanosti. Tato riznorodost pojeti se pak promita
iv tom, Ze nckteré studie dokonce povazuji hloubkovy pristup ke studiu za
nedilnou soucast konceptu studijni angazovanosti (Guo, 2018).

Z dosavadnich vyzkumi pristupi k uceni vime, Ze ackoli jsou relativ-
n¢ stabilni, mohou byt ovliviiovany napi. vnimanym vzdé¢lavacim prostre-
dim, respektive studijnimi podminkami (Rochmawati et al., 2014). Napfti-
klad vyuka zamérend na studenty mtze podporovat hloubkovy pfistup,
zatimco vysoka studijni zatéz muze vést spise k uplatiovani povrchového
pristupu ke studiu (Chigerwe et al., 2011). Rovnéz je zrejma souvislost
mezi vékem a pfistupem ke studiu, kdy starsi studenti maji vétsi tendenci
k vyuzivani hloubkového pristupu (Bunce & Bennett, 2019; Richardson,
1995). Nicmén¢ vyssi vék sam o sobé nevede automaticky k hloubkovému
pristupu ke studiu, stejné jako hloubkovy pristup ke studiu nemusi auto-
maticky vést k lepsim studijnim vysledkiim (Bengtsson & Teleman, 2019).
Na druhou stranu Horstmanshofové a Zimitat (2007) tvrdi, ze hloubkovy
pristup ke studiu souvisi s vyssi studijni angazovanosti, ¢imz by mohl pri-
nejmensim neptimo vést i k lepsim studijnim vysledkim.

Vyse jsme se zabyvali antecedenty, nyni pfesuneme pozornost na kon-
sekventy studijni angazovanosti. Primarni pozornost vénujeme studijni,
pracovni a zivotni spokojenosti, studijni uspésnosti a vyznamu studia pro
celozivotni uceni a praxi (tzv. transformativni ucenf).

Studenti s vysokou urovni studijni angazovanosti zazivaji vysokou
zivotni spokojenost (Lewis et al. 2011; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014).
Toto zjisténi je ve shodé s predchozimi vyzkumy, které ukazuji, ze koncept
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angazovanosti je pomérn¢ tizce spjat s konceptem well-beingu (Ouweneel
et al., 2014), ktery je definovany jako pozitivni afektivné-kognitivni stav
mysli (Diener et al., 1999). Podle Ryana a Deciho (2001) se subjektivni
well-being sklada ze tfi slozek: spokojenosti se zivotem, pfitomnosti pozi-
tivni nalady a absence negativni nalady, které jsou spolecné casto shrnuty
jako Stésti. Stésti je tedy pozitivni stav, ktery spoéiva v tom, Ze se budeme
citit dobre (afektivni) a zZe budeme pozitivné smyslet o svém zivot¢ (ko-
gnitivni), a to samé plati pro studijni angazovanost: kdyz budeme studijné
angazovani, budeme o studiu smyslet pozitivné a zaroven se v ném bude-
me pozitivné citit. Zatimco subjektivni pohoda se obecn¢ vztahuje k Zivo-
tu, angazovanost je pozitivnim afektivné-kognitivnim stavem s ohledem
na konkrétni zivotni domény, v tomto pripadé¢ je to studium (Ouweneel
etal., 2014). Podle studie Salanové (2010) nejenom ,,uspéch plodi Gspéch®
(j. nejlepsim prediktorem budouciho vykonu je vykon v minulosti). Pro
vysvétleni studijniho tspéchu jsou dulezité i pozitivni psychologické sta-
vy, jakym je studijni angazZovanost, a také redukce negativnich psycholo-
gickych stavli, kam patri zvladani stresu (Ouweneel et al., 2011) a s tim
spojeny dostatek vnitinich osobnich zdroju (Hobfoll, 1989, 2001).

Podle nékterych autort je nedostate¢né zkouman vliv studijni angazo-
vanosti dospélych studentt na jejich dalsi celozivotni uceni (Solomonides,
2012). Pritom je soucasné stale vice vyzadovano, aby se zjistovaly i ve vy-
sokoskolském vzdélavani vysledky uceni v oblasti obecnéjsich dovednosti,
profild absolventa a jeho kompetenci. Napt. v australském vysokoskol-
ském vzdé¢lavani jsou tyto kompetence obecné oznacovany jako kvality
absolventa (graduate qualities; Barrie, 2004; Campbell, 2010; Hager, 2006).
Jednou z moznosti, jak tyto dovednosti zkoumat, je koncept vnimaného
vyznamu studia pro celoZivotni uceni, ktery zachycuje vnimani celkovych
vyukovych a studijnich zkuSenosti v ramci celého studijniho programu
(Ramsden, 1991) a obsahuje subskalu vénovanou specificky mékkym do-
vednostem a obecné relevanci studia pro celozivotni ué¢eni (MclInnis et al.,
2001). Vyzkumy ukazuji, Ze rozvoj obecnych dovednosti, které podporuji
ucinnost a prizptsobivost absolventtl, je vysoce zavisly na kontextu a je
formovan disciplinou, v niz jsou tyto dovednosti rozvijeny, ocenovany
a vyucovany (Murdoch Eaton & Whittle, 2012). Tyto kvality absolventti
uzce souvisi s jejich zaméstnavatelnosti a se schopnosti prizptisobit se me-
nicim se pozadavkim na trhu prace.
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Relevantni je vSak i vyznam studia pro praxi, ktery v nasem vyzkumu
spojujeme s tzv. transformativnim ucenim. Transformativni uéeni zahrnu-
je procesy, které zpochybiiuji nase prijaté referencni ramce za tcelem vy-
tvareni presvédceni a nazord, které jsou pro nas robustnéjsi a vice platné
a slouzi nam jako voditko pro nase okamzité i budouci jednani (Buergelt
et al., 2018; Harder et al., 2021; Mezirow, 2003). Mnohé vysokoskolské
instituce se hlasi k transformativnimu uceni svou inklinaci k reflektovani
praxe a dirazem na zkus$enosti studentt. Vyzkumnici pak pouzivaji teorii
transformativniho uéeni jako konceptualni ramec pro jejich zjisténi o pii-
nosech vysokoskolského vzdélavani (Kasworm & Bowles, 2012). Vysledky
transformativniho uceni je tak mozné povazovat za jeden z moznych kon-
sekventd angazovani se ve vysokoskolském studiu.

9.3 Antecedenty studijni angazovanosti netradicnich
studenti

Netradi¢ni studenti maji oproti tradicnim studentim obvykle vzhledem
k rGznym pracovnim a rodinnym povinnostem vyrazné snizené moznosti
zapojovat se do studia, do mimoskolnich aktivit ¢i obecné do déni v ramci
akademického prostredi (Christie et al., 2005; Kahu et al., 2013). N¢kteri
netradi¢ni studenti mohou navic vnimat akademické prostredi jako podiv-
né ¢i odtazité a akademické znalosti jako abstraktni a nepouzitelné, ¢i do-
konce v rozporu s vlastnimi zkusenostmi z praxe (Briicknerova et al., 2020;
Kahu et al., 2013). Vsechny tyto okolnosti pak mohou vyznamne¢ snizovat
jejich studijni angazovanost a v diisledku toho vést k nizsi studijni uspés-
nosti (Holliman et al., 2018; Kuh et al., 2008; Schlenker et al., 2013; Vizoso
et al., 2018).

Navzdory témto prekazkam se vSak zaroven zda, ze netradi¢ni stu-
denti voli castéji hloubkovy pristup k uceni a ke studiu a maji vyssi uro-
ven vnitfni akademické motivace nez studenti tradi¢ni (Burton et al., 2009,
Novotny et al., 2019). Jedna se tak o na prvni pohled protichidna zjistén,
jelikoz se zaroven ma za to, Ze vysoka akademicka motivace vede k vysoké
urovni angazovanosti ve studiu (srov. Christenson et al., 2012). Jednotlivé
souvislosti mezi studijni angazovanosti netradi¢nich studentt a jejimi po-
tencialnimi antecedenty je tudiz tfeba podrobit bliz§imu zkoumani, aby
bylo mozné porozumeét a podpotrit studijni angazovanost netradic¢nich stu-
dentd.
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V této Casti se proto zaméfujeme na prozkoumani vztahu mezi stu-
dijni angazovanosti a jejimi tfemi zdkladnimi antecedenty: akademickou
motivaci (vnitfni i vnéjsi), pristupy k uceni (hloubkovym, strategickym
a povrchovym) a studijnimi podminkami (studijni zatézi, vnimanou pod-
porou ze strany sluzeb na podporu studentd a vnimanou podporou studij-
ni komunity). Na zakladé dosavadnich vyzkumi vychazime z predpokla-
du, zZe vliv akademické motivace a studijnich podminek na angazovanost
studentd se muze lisit v zavislosti na typu pristupu k vlastnimu studiu.
Proto jsme se rozhodli zkoumat nejen primou souvislost mezi uvedenymi
proménnymi a studijni angazovanosti, nybrz také mozné neprimé efekty
akademické motivace a studijnich podminek skrze pristupy ke studiu. Na
zakladé téchto tivah jsme tak zkonstruovali pfedpokladany model vztaht
mezi jednotlivymi koncepty, ktery je prezentovan na nasledujicim obrazku
(viz obrazek 9.1). Z uvazovaného modelu pak vyplynulo pét hlavnich vy-
zkumnych otazek, které jsme si polozili:

A-VO 1: Zda a do jaké miry souvisi pristup netradi¢nich studentti ke studiu
s jejich studijni angazovanosti?

A-VO 2: Zda a do jaké miry souvisi akademicka motivace netradi¢nich stu-
dentt s jejich studijni angazovanosti?

A-VO 3: Zda a do jaké miry souvisi studijni podminky netradi¢nich studen-
td s jejich studijni angazovanosti?

A-VO 4: Zda a do jaké miry je vztah mezi akademickou motivaci a studijni
angazovanosti netradi¢nich studenti mediovan jejich pristupem
ke studiu?

A-VO 5: Zda a do jaké miry je vztah mezi studijnimi podminkami a studijni
angazovanosti netradi¢nich studentti mediovan jejich pristupem
ke studiu?
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Obrazek 9.1

Konceptudlni model uvaZovanych vztahi mezi akademickou motivact, studijnimi podmin-
kami, pristupy ke studiu a studijni angaZovanosti

Akademicka motivace
« vnitfni motivace
* vnéjsi motivace

Pristupy ke studiu
» hloubkovy pfistup Studijni

- strategicky pfistup angazovanost
« povrchovy pfistup

Studijni podminky

- studijni zatéz

« sluzby na podporu studia
« studijni komunita

vV/

Zamcrime-li pozornost nejen na obecné konstrukty, jako je akademic-
ka motivace ¢i piistup ke studiu, ale také na jednotlivé proménné (napi.
vnitfni motivace, hloubkovy pristup apod.), pak byly nase predpoklady
o existujicich vztazich mezi jednotlivymi antecedenty studijni angazova-
nosti (s ohledem na existujici teorie a vysledky dosavadnich vyzkumti) na-
sledujici:

o Predevsim jsme piedpokladali, ze vnitini motivace bude pozitivné sou-
viset s hloubkovym pristupem ke studiu, zaroven jsme vsak zvazovali
moznou pozitivni souvislost se strategickym pristupem. V pripadé po-
vrchového pristupu jsme ocekavali spiSe negativni souvislost s vnitrni
motivaci.

o V pripad¢ vnéjsi motivace jsme naopak predpokladali, ze bude souviset
primarné s povrchovym pristupem ke studiu. Opét jsme zvazovali také
moznou souvislost se strategickym pristupem k uc¢eni. Na druhou stranu
jsme vsak neocekavali, Ze by existoval vyznamny vztah mezi hloubko-
vym pristupem ke studiu a vnéjsi motivaci.

o Ocekavali jsme, ze studijni zatéZ bude spojena primarné s hloubko-
vym a povrchovym pristupem ke studiu. V pripadé hloubkového pii-
stupu jsme predpokladali negativni souvislost (tj. prilisna studijni zatéz
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povede k uplatnovani hloubkového pristupu v nizsi mire), kdezto
u povrchového pristupu jsme pocitali s pozitivni souvislosti (tj. prilisna
studijni zatéz povede k Castéjsimu uplatnovani povrchového pristupu).
V ptipadé strategického pristupu jsme na zaklad¢ existujicich vyzkumi
neméli dostatecnou predstavu o tom, zda predpokladat pozitivni, ¢i
negativni souvislost, presto jsme ale ocekavali, Ze zde urcita souvislost
miize byt.

 V ptipad¢ vnimané podpory ze strany sluzeb pro podporu studia nam
dosavadni vyzkumy neposkytly dostatecnou evidenci o tom, jakou souvis-
lost s jednotlivymi typy piistupi ke studiu bychom méli o¢ekavat. Presto
jsme predpokladali, Ze dostupnost a vnimani sluzeb pro podporu studia
mohou hrat vyznamnou roli v tom, jaky pristup ke studiu studenti zvoli.

o Stejné tak v piipad¢ vnimané podpory ze strany studijni komunity nam
predchozi vyzkum nepodava dostatek informaci. I zde proto pocitame
s tim, Ze muze existovat vztah s kazdym ze tii pristupt ke studiu.

Pro analyzu dat jsme vyuzili techniku strukturniho modelovani
(structural equation modeling - SEM), kterou lze pri urcitém zjednoduseni cha-
pat jako spojeni konfirmacni faktorové analyzy (confirmatory factor analysis -
CFA) a isekové, respektive mediacni analyzy (path analysis, mediation analysis).
Béhem analyzy dat jsme pritom postupovali podle zavedeného postupu
pro vytvareni a hodnoceni strukturnich modelti (viz Anderson & Gerbing,
1988 ¢i Kline, 2016), ktery spocival ve dvou krocich. Nejprve jsme stano-
vili modely méreni pro kazdou z analyzovanych latentnich proménnych
a zhodnotili jejich vnitini konzistenci, poté jsme se presunuli k tvorbé
strukturniho modelu, zkoumani vztah@ mezi jednotlivymi proménnymi
a vyhodnoceni kompletniho strukturniho modelu. Pro vyhodnoceni sho-
dy modelu s daty jsme vyuzili ¢tyfi zakladni metriky obvykle pouzivané
pro hodnoceni strukturnich modeld (Kline, 2016), a to: Comparative
Fit Index (CFI), Tucker Lewis Index (TLI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) a Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR). Interpretace téchto metrik pritom byla s ohledem na doporuceni
v existujici literature (srov. Hu & Bentler, 1999 ¢i Kline, 2016) nasledujici.
Pro CFI a TLI plati, ze ¢im vys$si hodnota, tim lepsi model, pri¢emz hod-
noty nad 0,90 byly chapany jako indikator pfijatelného modelu a hodnoty
nad 0,95 znamenaly dobry model. Pro RMSEA a SRMR naopak plati, ze
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¢im blize je indikator nule, tim vice model odpovida dattiim. Hodnoty pod
0,08 pritom byly interpretovany jako prijatelny model a hodnoty pod 0,06
indikovaly dobry model.

Pred samotnou tvorbou strukturnitho modelu jsme nejprve ovérovali
jednotlivé latentni proménné pomoci konfirmacni faktorové analyzy. Je-
likoz jsme v ramci analyzy pracovali s celkovou mirou studijni angazo-
vanosti a nikoli s jejimi jednotlivymi dimenzemi (tj. nasazeni, oddanost
a zaujeti), byl pro studijni angazovanost vytvoren jednofaktorovy model.
Stejné tak byl vyuzit jednofaktorovy model pro vnimanou studijni zatéz,
vnimanou podporu ze strany sluzeb pro podporu studentti a vnimanou
podporu ze strany studijni komunity. Naopak u pristupt ke studiu byl vy-
tvoren jeden tfifaktorovy model zahrnujici vSechny tii pristupy ke studiu.
V pripadé vnitini a vnéjsi akademické motivace byl vyuzit dvoutiroviovy
model s jednotlivymi typy intrinsické respektive extrinsické motivace na
prvni Grovni a souhrnnou mirou intrinsické, resp. extrinsické motivace na
druhové trovni. Vysledky konfirmac¢ni faktorové analyzy vcetné uvedeni
poctu polozek a posouzeni reliability v podobé Cronbachova alfa shrnuje
tabulka 9.1.

Tabulka 9.1

Rdkladni charakteristiky latentnich proménnych pouZitych v analyze

Latentni Pocet Reliabilita

proménna polozek (o) CFI TLI RMSEA SRMR
Studijni angaZovanost 9 0,93 0,981 0,971 0,070 0,024
Pristupy ke studiu (hloubkovy) 5 0,76 0,938 0,923 0,055 0,049
Pristupy ke studiu (strategicky) 5 0,73

Pristupy ke studiu (povrchovy) 5 0,78

Akademicka motivace 12 0,93 0,981 0,974 0,057 0,029
(intrinsicka)

Akademicka motivace 1 0,83 0,980 0,971 0,046 0,034
(extrinsicka)

Vnimana studijni zatéz 5 0,87 0,994 0,988 0,053 0,016
Sluzby pro podporu studia 6 0,76 0,992 0,980 0,042 0,021
Podpora studijni komunitou 5 0,77 0,995 0,985 0,043 0,016
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Nasledné jsme pristoupili k samotnému strukturnimu modelu, pomo-
ci kterého jsme chtéli zjistovat, nakolik nami uvazovany konceptualni mo-
del vztahti mezi akademickou motivaci, studijnimi podminkami, pfistupy
ke studiu a studijni angazovanosti odpovida nasbiranym dattim. Srovnani
vypoctenych indikatord vhodnosti modelu s doporucenymi hodnotami
uvedenymi vyse pfitom ukazalo pfijatelnou vhodnost naseho modelu (CFI
=0,908; TLI=0,902; RMSEA =0,041; SRMR =0,056). Tyto vysledky mohou
byt navic do urcité miry podhodnoceny kvili pouziti metody maximalni
vérohodnosti (MLE - Maximum Likelihood Estimation) pro odhad parametra
modelu. Tato metoda totiz obvykle vede ke konzervativnéjsim vysledkiim,
pokud jsou soucasti modelu polozky majici kratké ordinalni stupnice.
Zkusili jsme proto pouzit i jinou metodu odhadu (WLSMV - Weighted Least
Squares with Means and Variances adjusted), ktera je obvykle doporucovana pro
kratsi stupnice (Beauducel & Herzberg, 2006). Vysledné indikatory vhod-
nosti modelu pritom vychazely pri vyuziti této metody odhadu vyrazné
lépe (CFI =0,988; TLI = 0,987; RMSEA = 0,026; SRMR = 0,05).

Vsechny primé efekty jsou ve vysledném strukturnim modelu uvedeny
v tabulce 9.2. Konkrétné jde jednak o efekty akademické motivace, studij-
nich podminek a piistupti ke studiu na studijni angazovanost, jednak také
o efekty akademické motivace a studijnich podminek na jednotlivé pristupy
ke studiu (hloubkovy, strategicky a povrchovy). Z vysledkii uvedenych v ta-
bulce je pritom patrné, ze existuje statisticky vyznamna negativni souvis-
lost mezi hloubkovym pfistupem a studijni angazZovanosti, stejn¢ jako mezi
povrchovym pristupem a studijni angazovanosti. V piipadé hloubkového
pristupu to lze povazovat za spise piekvapivy vysledek, protoze dosavadni
vyzkumy v tomto ohledu naznacovaly spise pozitivni vztah. Dale pak v ta-
bulce vidime statisticky vyznamny pozitivni vztah mezi strategickym pri-
stupem a studijni angazovanosti, takze miZeme rici, ze vSechny pristupy ke
studiu vyznamné souvisi se studijni angazovanosti netradi¢nich studentd.

Presuneme-li pak pozornost k akademické motivaci, pak vidime, ze byl
nalezen statisticky vyznamny pozitivni vztah mezi vnitfni motivaci a studij-
ni angazovanosti, zatimco v pripad¢ vnéjsi motivace nebyla nalezena zadna
prima souvislost. Obdobné se nezda, ze by vnimana studijni zatéz primo
souvisela se studijni angazovanosti. Naopak se jevi, Ze vnimana podpora ze
strany sluzeb pro podporu studentt a stejn¢ tak vnimana podpora ze stra-
ny studijni komunity miize vyznamné souviset se studijni angazovanosti.
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Zvlasté v pripadé sluzeb pro podporu studentd vsak jde opét o ponékud
piekvapivy vysledek, jelikoz zde vidime negativni souvislost (tj. vyssi vni-
mana podpora je spojena s nizsi studijni angazovanosti). U podpory studij-
ni komunitou jiz vidime pozitivni souvislost se studijni angazovanosti, coz
je v souladu s vysledky dosavadniho vyzkumu v této oblasti.

Co se tyce primych efektti akademické motivace a studijnich podmi-
nek na jednotlivé pfistupy ke studiu, byla nalezena statisticky vyznamna
pozitivni souvislost s vnitini motivaci a vnimanou podporou studijni ko-
munity, a to jak v pripadé hloubkového pristupu, tak strategického pri-
stupu. Vnitfni akademicka motivace je pritom vyznamnéj$im faktorem ve
vztahu k hloubkovému piistupu, zatimco vnimana podpora studijni ko-
munitou hraje dominantni roli spise u strategického pristupu. Pokud jde
o povrchovy pristup ke studiu, byla zjisténa statisticky vyznamna negativ-
ni souvislost jak s intrinsickou, tak i s extrinsickou akademickou motivaci,
stejn¢ jako s vnimanou podporou ze strany sluzeb pro podporu studia.
Naopak vyznamna pozitivni souvislost je patrna v ptipadé vnimané studij-
ni zatéze, coz znamena, ze ¢im vyssi je vnimana studijni zatéz, tim vice je
uplatiiovan povrchovy pristup ke studiu.

Tabulka 9.2

Primé efekty akademické motivace, studijnich podminek a pristupi ke studiu na studijni
angaZovanost netradicnich studenti a primé efekty akademické motivace a studijnich
podminek na pristupy ke studiu netradicnich studenti

Pfimy efekt 95 % Cl p

Studijni angazovanost jako zavisle proménna

Hloubkovy pfistup ke studiu -0,180 [-0,305; —0,055] 0,005
Povrchovy pfistup ke studiu -0,317 [-0,467; —0,168] <0,001
Strategicky pfistup ke studiu 0,389 [0,254; 0,525] <0,001
Intrinsicka akademicka motivace 0,542 [0,433; 0,651] <0,001
Extrinsicka akademicka motivace -0,078 [-0,204; 0,049] 0,228
Vnimana studijni zatéz 0,038 [-0,060; 0,137] 0,445
Sluzby pro podporu studia -0,166 [-0,263; —0,069] 0,001
Podpora studijni komunitou 0,200 [0,099; 0,302] <0,001

231



Pfimy efekt 95 % CI p

Hloubkovy pfistup ke studiu jako zavisle proménna

Intrinsicka akademicka motivace 0,416 [0,319; 0,514] <0,001
Sluzby pro podporu studia -0,085 [-0,219; 0,048] 0,212
Podpora studijni komunitou 0,222 [0,071; 0,373] 0,004

Strategicky pristup ke studiu jako zavisle proménna

Intrinsicka akademicka motivace 0,189 [0,023; 0,355] 0,026
Extrinsicka akademicka motivace 0,145 [-0,024; 0,315] 0,093
Vnimana studijni zatéz 0,041 [-0,053; 0,136] 0,394
Sluzby pro podporu studia 0,029 [-0,121; 0,179] 0,705
Podpora studijni komunitou 0,333 [0,172; 0,493] <0,001

Povrchovy pristup ke studiu jako zavisle proménna

Intrinsicka akademicka motivace -0,152 [-0,296; —0,009] 0,037
Extrinsicka akademicka motivace -0,265 [-0,417; -0,114] 0,001
Vnimana studijni zatéz 0,474 [0,401; 0,547] <0,001
Sluzby pro podporu studia -0,193 [-0,302; —0,084] 0,001
Podpora studijni komunitou -0,089 [-0,207; 0,029] 0,138

Neptimé efekty akademické motivace a studijnich podminek na stu-
dijni angazovanost skrze jednotlivé pristupy ke studiu jsou uvedeny v ta-
bulce 9.3. Statisticky vyznamny ucinek, ackoli spiSe nizsi, neprimy, mi-
zeme vidét u vnitfni akademické motivace, a to prostrednictvim vSech tii
pristupti ke studiu. Zatimco v§ak u hloubkového pfistupu je tento nepiimy
ucinek negativni, v pripad¢ strategického a povrchového pristupu je ne-
primy ucinek vnitini motivace na studijni angazovanost pozitivni. To uka-
zuje, ze vztah mezi akademickou motivaci, pristupem ke studiu a studijni
angazovanosti je pomérné komplexni, jelikoZ vnitfni motivace ma pozitiv-
ni i negativni nepfimé ucinky na angazovanost netradi¢nich studentt ve
studiu. Pokud bychom chtéli tyto vztahy blize popsat, miZzeme fici, Ze na
jedné strané¢ mize vy$si vnitini motivace vést ke strategickému piistupu
ke studiu, coz nasledné vede k vyssimu zapojeni do studia. Na druhou
stranu ale mtize vys$si vnitini motivace vést také k uplatnéni hloubkového
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pristupu ke studiu, ktery naopak vede k nizsi studijni angazovanosti, takze
vy$$i vnitfni motivace timto zptisobem nepiimo vede k nizsi studijni anga-
Zovanosti. A kone¢né vyssi vnitrni motivace mize vést k nevyuzivani povr-
chového pristupu (tj. negativni vztah mezi vnitfni motivaci a povrchovym
pristupem v tabulce 9.2), coz neptimo vede k vy$simu zapojeni do studia.

e

Vzhledem k celkové nizsi mite vys$e popsanych neptimych ac¢inkd vnitini
akademické motivace na studijni angazovanost je vsak tfeba tyto neprimé
asociace interpretovat opatrné.

Relativné nizké pozitivni neptimé efekty vidime i u vnéjsi motivace
a vnimané podpory ze strany sluzeb pro podporu studia, je-li mediatorem
vztahu se studijni angazovanosti povrchovy pristup ke studiu. To mizeme
interpretovat tak, ze jak vyssi vnéjsi motivace, tak vyssi vnimana podpora
ze strany sluzeb pro podporu studia vedou k nevyuzivani povrchového
pristupu ke studiu, coz nasledné vede k vyssi angazovanosti ve studiu (pro-
to tedy pozitivni nepiimy efekt). Tyto efekty je vSak opét vzhledem k jejich
velikosti nutné interpretovat s urcitou rezervou.

Naopak pomérné silné neprimé efekty byly zjistény v pripad¢ vnimané
podpory studijni komunitou a vnimané studijni zatéze. V tabulce 9.3 vidi-
me pozitivni nepfimy vztah mezi vnimanou podporou studijni komunitou
a studijni angazovanosti prostfednictvim strategického pristupu. To lze
interpretovat tak, ze studenti, kteri vnimaji silnou podporu studijni ko-
munity, maji tendenci Castéji vyuzivat strategicky pristup ke studiu, coz
pak neprimo vede k jejich vyssi angazovanosti ve studiu. Vnimana studij-
ni zatéz ma naopak negativni neprimy vliv na studijni angazovanost, a to
prostrednictvim povrchového pristupu ke studiu. Tento neprimy efekt ma-
zeme interpretovat tak, ze ¢im vice vnima student svoji studijni zat¢z, tim
spise bude uplatnovat povrchovy prfistup ke studiu, coz ma za nasledek
niz$i studijni angazovanost. Tento nepiimy vztah je pfitom o to diilezitéjsi,
ze primy vztah mezi studijni zatézi a studijni angazovanosti byl statisticky
nevyznamny.
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Tabulka 9.3

Primé efekty akademické motivace, studijnich podminek a pristupi ke studiu na studijni

angazovanost netradicnich studenti

Neprimy efekt 95 % Cl p
Hloubkovy pfistup ke studiu jako mediator
Intrinsicka akademicka motivace -0,075 [-0,131; —=0,019] 0,009
Sluzby pro podporu studia 0,015 [-0,012; 0,042] 0,268
Podpora studijni komunitou —-0,040 [-0,08; <0,001] 0,051
Strategicky pfristup ke studiu jako mediator
Intrinsicka akademicka motivace 0,073 [0,006; 0,140] 0,032
Extrinsicka akademicka motivace 0,057 [-0,015;0,128] 0,120
Vnimana studijni zatéz 0,016 [-0,021; 0,053] 0,400
Sluzby pro podporu studia 0,011 [-0,048; 0,070] 0,707
Podpora studijni komunitou 0,129 [0,053; 0,206] 0,001
Povrchovy pristup ke studiu jako mediator
Intrinsicka akademicka motivace 0,048 [0,001; 0,096] 0,047
Extrinsicka akademicka motivace 0,084 [0,017; 0,151] 0,014
Vnimana studijni zatéz -0,151 [-0,227; —0,074] <0,001
Sluzby pro podporu studia 0,061 [0,013; 0,109] 0,012
Podpora studijni komunitou 0,028 [-0,010; 0,067] 0,149

9.4 Konsekventy studijni a pracovni angazovanosti

netradi¢nich studentu

V nasledujici analyze jsme pak presunuli pozornost ke konsekventtim stu-
dijni a pracovni angazovanosti, tedy k tomu, jaké efekty mtze mit angazo-

vani se ve studiu u netradicnich studentti. Pfedchozi vyzkumy ukazuji, ze
zapojeni do studia nebo prace se mize odrazit nejen v pribéhu samotného
vykonu prace nebo pii studiu, ale také v dal$ich aspektech osobniho Zivota
a Sirsich vysledki vzdélavani (Upadyaya & Salmela-Aro, 2015). Konsek-
venty angazovani se ve vysokoskolském studiu navic predstavuji pro netra-
di¢ni studenty pridanou hodnotu jejich studia, pficemz vyzkumy ukazujf,
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ze vysledny efekt vzdélavani je pro dospélé studenty dilezitym zdrojem
rozhodovani o vstupu na vysokou skolu (Davies & Williams, 2001). Nasim
cilem bylo prozkoumat, jaké efekty mtze mit studijni a pracovni angazo-
vanost na studijni uspésnost netradi¢nich studentd, jejich spokojenost se
studiem, praci a zivotem a na to, jakym zptsobem vnimaji vyznam studia
pro celozivotni uéeni a vlastni praxi.

Podobné jako v pripadé¢ antecedentt studijni angazovanosti jsme tak
i v tomto piipadé na zdkladé¢ dosavadnich vyzkumi zkonstruovali pred-
pokladany model vztaht mezi studijni a pracovni angazovanosti a jejich
predpokladanymi konsekventy. Z uvazovaného modelu (viz obrazek 9.2)
vyplyva nasledujicich Sest vyzkumnych otazek:

K-VO 1: Zda a do jaké miry souvisi studijni angaZovanost netradi¢nich
studentd s jejich studijni tspésnosti?

K-VO 2: Zda a do jaké miry souvisi studijni angazovanost netradi¢nich
studentd s jejich studijni, pracovni a zivotni spokojenosti?

K-VO 3: Zda a do jaké miry souvisi studijni angazovanost netradi¢nich
studentd s tim, jak vnimaji vyznam svého studia pro celozivotni
ucenf a praxi?

K-VO 4: Zda a do jaké miry souvisi pracovni angazovanost netradi¢nich
studentd s jejich studijni, pracovni a zivotni spokojenosti?

K-VO 5: Zda a do jaké miry souvisi pracovni angazovanost netradi¢nich
studentd s tim, jak vnimaji vyznam svého studia pro celozivotni
uceni a praxi?

K-VO 6: Zda a do jaké miry existuje souvislost mezi studijni a pracovni
angazovanosti netradi¢nich student@?
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Obrazek 9.2

Konceptudini model uvaZovanych vztahii mezi studijni a pracovni angaZovanosti a studij-

e %% 7 . Ve . e Ve 7 . v e
niuspéSnosti, spokojenosti se studiem, praci a Zivotem a vyznamem studia pro celoZivotni
ucend a praxi

Studijni uspésnost

« subjektivné vnimana
Studijni « objektivni (zndmka)

angazovanost

Spokojenost
« studijni

* pracovni

« Zivotni

Pracovni
angazovanost Vyznam studia
« pro celoZivotni uceni
* pro praxi

Pro upiesnéni vySe naznaceného modelu dopliime, ze do analyzy
konsekventt studijni a pracovni angazovanosti vstupovaly nasledujici pro-
ménné:

Studijni angaZovanost jsme méfili kratkou verzi utrechtské skaly stu-
dijni angazovanosti (Utrecht Work Engagement Student Scale) (Schaufeli
et al., 2002). Tato kratka verze sestava z deviti polozek, pricemz trojice po-
lozek méii vzdy jednu dimenzi studijni angazovanosti (blize v kapitole 3).
Pro tucely analyzy jsme vSak jednotlivé dimenze studijni angazovanosti
nerozliSovali a pracovali jsme se souhrnnym indikatorem studijni angazo-
vanosti.

Pracovni angaZovanost jsme mcrili utrechtskou $kalou pracovni
angazovanosti (Schaufeli et al.; 2006). I v tomto pfipad¢ jsme pracovali
s kratkou verzi $kaly, ktera stejné jako u studijni angaZovanosti sestavala
z deviti polozek, pricemz trojice polozek vzdy mérila jednu z dimenzi pra-
covni angazovanosti (opét blize v kapitole 3). Ani zde jsme vSak jednotlivé
dimenze pracovni angazovanosti nerozlisovali.

V ramci studijni aspé$nosti jsme rozliSovali subjektivné vnimanou
studijni aspésnost a objektivni studijni ispésnost v podobé¢ nejcastéjsi zis-
kavané znamky. Subjektivné vnimand studijni uspésnost byla métena za vyuziti
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dvou polozek méricich (ne)souhlas s uvedenym tvrzenim na pétibodové
skale. Znéni téchto dvou polozek bylo nasledujici: Priichod do dalsiho se-
mestru je pro m¢ vétsinou bezproblémovy a Myslim, Ze jsem ve svém stu-
diu uspésny/a. Objektivni studijni idspésnost pak vychazi z nasledujici polozky:
Jaka je vase nejcastéjsi znamka (E-A).

Spokojenost se studiem, Zivotem, praci. Pro méreni spokojenosti
jsme vyuzili vlastni §kalu v nasledujicim znéni (tfi riizné polozky): Kdyz
vezmete v uvahu vSechny okolnosti, jak jste celkoveé spokojen/a se svym
studiem/svou praci/svym zivotem? VSechny tfi polozky pritom byly mére-
ny na desetibodové Skale od 1 = Nespokojen(a) po 10 = Spokojen(a).

Vnimany vyznam studia pro celoZivotni uceni jsme mérili pomoci
nami modifikované skaly Graduate qualities scale (Mclnnis et al., 2001), kte-
ra hodnoti fadu obecnych dovednosti, jez nejsou pro studovanou oblast
specifické. Skala je zaloZena na $esti polozkach (viz kapitolu 3), se kterymi
respondenti vyjadiovali (ne)souhlas na pétibodové stupnici.

Vyznam studia pro praxi, ktery se opird o konstrukt transformativni-
ho uceni, zahrnuje ¢tyfi rizné aspekty: zménu v jednani, sebepovédomi,
otevienost, posun svétonazoru, t¢m odpovidaji ¢tyfi polozky (viz kapitolu
3). I zde vyjadrovali respondenti (ne)souhlas na pétibodové stupnici.

Jelikoz do analyzy vénované konsekventiim studijni angazovanosti
vstupovaly proménné vazané na jeden z mimostudijnich zavazkt netra-
di¢nich studentt, konkrétné na praci, byli pro ucely této analyzy vyrazeni
respondenti, kteff nemaji soubézné ke studiu pracovni zavazek. Abychom
porovnavali porovnatelné, ponechali jsme navic ve vzorku pouze pracujici
studenty, ktefi svou praci oznacili jako stabilni, at uz primo souvisejici,
volné souvisejici ¢i nesouvisejici s oborem studia. V této analyze taky byly
vyuzity odpovédi pouze od 640 netradic¢nich studentd®. Pro ucely analyzy
jsme pak i v tomto pripad¢ vyuzili techniku strukturniho modelovani.

Pri specifikaci strukturnitho modelu jsme uvazovali vSechny vztahy
naznacené v konceptualnim modelu vyse. Studijni angazovanost tak
v modelu hrala roli prediktoru subjektivné vnimané i objektivni studijni
uspésnosti, spokojenosti se studiem, praci a Zivotem a vyznamu studia pro
celozivotni uéeni a praxi. Podobné tomu bylo u pracovni angazovanosti,

61 Tato redukce vzorku se tyka vsech analyz prezentovanych v kapitole 9.4. Vysledky analyz
provedenych na tomto redukovaném vzorku se v§ak promitaji i do kapitoly 10 v§ude tam,
kde jsou diskutovany konsekventy studijni angazovanosti.
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ovsem s tim rozdilem, Ze jsme nepfedpokladali vztah mezi pracovni an-
gazovanosti a studijni uspésnosti. Mimo tyto vztahy jsme déle ve struk-
turnim modelu specifikovali predpokladanou korelaci mezi studijni
a pracovni angazovanosti. Nasledné jsme pfistoupili k posouzeni toho,
nakolik nami specifikovany strukturni model odpovida analyzovanym
datiim. Srovnani vypoctenych indikatorti vhodnosti modelu s jejich ob-
vykle doporu¢ovanymi hodnotami pfitom ukazalo, ze na§ model muze-
me povazovat za vhodny (CFI = 0,933; TLI = 0,923; RMSEA = 0,055;
SRMR = 0,046).

Jednotlivé efekty studijni a pracovni angazovanosti na studijni uspés-
nost, studijni, pracovni a zivotni spokojenost a vyznam studia pro celo-
zivotni uceni i praxi jsou uvedeny v tabulce 9.4. Pro prehlednost pritom
v tabulce uvadime nejprve efekty studijni angazovanosti a teprve poté
efekty pracovni angazovanosti. Zamérime-li se nejprve na studijni angazo-
vanost, miizeme z vysledkti uvedenych v tabulce zjistit, Ze studijni angazo-
vanost pozitivné souvisi se studijni aspésnosti, a to at jiz jde o subjektivné
vnimanou studijni ispésnost ¢i o ,objektivni® studijni dspé$nost v podobé
nejcast¢jsi znamky. Mizeme tak fici, Ze netradi¢ni studenti, ktefi jsou ve
studiu vice angazovani, jednak dosahuji ve studiu lepsich vysledk, jednak
se také sami vnimaji jako aspésnéjsi ve svém studiu. Silnéjsi efekt je pritom
patrny u subjektivné vnimané studijni uspésnosti.

Presuneme-li pak pozornost ke spokojenosti, vidime, ze studijni anga-
Zovanost pozitivné souvisi primarné¢ se spokojenosti se studiem a s zivotni
spokojenosti, pricemz souvislost se studijni spokojenosti je vyrazné vys-
§i nez souvislost se zivotni spokojenosti. Naopak v pripadé spokojenosti
s praci lze zjistény vztah vzhledem k velikosti efektu povazovat za zane-
dbatelny, prestoze se efekt pohybuje na hranici statistické vyznamnosti.
Miuzeme tak rici, Ze studijni angazovanost souvisi se studijni i obecné zi-
votni spokojenosti, ale uz ne se spokojenosti v praci.

Poslednim uvazovanym konsekventem angazovanosti pak byl vyznam
studia. I zde je pfitom z tabulky 9.4 patrné, ze mezi angazovanosti ne-
tradi¢nich studentti ve studiu a tim, jak vnimaji vyznam studia pro celo-
zivotni uceni a pro vlastni praxi existuje statisticky vyznamna pozitivni
souvislost. Plati tedy, Ze ¢im vy$si je studijni angazovanost, tim vyssi je
vyznam studia vnimany netradi¢nimi studenty. Na zaklad¢ velikosti efektu
muzeme fict, ze nejsilnéji souvisi studijni angazovanost s vyznamem studia
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pro celozivotni uceni, a to i ve srovnani se studijni uspésnosti a studijni
a zivotni spokojenosti.

Zajimavé vysledky pak prinasi i pohled na efekty pracovni angazo-
vanosti na spokojenost a vyznam studia. V pripadé spokojenosti vidime
(pomérné ocekavatelné) statisticky vyznamnou souvislost pouze s pracov-
ni a Zivotni spokojenosti, nikoli se studijni spokojenosti. Obdobné tomu
pritom bylo v pripad¢ studijni angazovanosti a pracovni spokojenosti. Je
tak zfejmé, ze studijni a pracovni zivot netradi¢nich studentt lze v tomto
ohledu povazovat za vzajemn¢ odtrzené a nesouvisejici. Vidime sice vy-
znamny vztah mezi angazovanosti a spokojenosti v ramci studia a v ram-
ci prace, nedochazi viak k tomu, ze by se angazovanost v jedné z oblasti
promitala do spokojenosti v druhé oblasti. V souvislosti se spokojenosti
lze upozornit jesté na dvé zajimava zjisténi. Zaprvé, efekt angazovanosti
na spokojenost je ve srovnani oblasti silnéjsi v pracovni oblasti. Tzn., Ze
angazovanost v praci vede k vys$si pracovni spokojenosti ve srovnani se
studijni angazovanosti a spokojenosti ve studiu. Zadruhé, pracovni anga-
zovanost ma v¢tsi efekt na zivotni spokojenost ve srovnani se studijni an-
gazovanosti. Co se tyce zivotni spokojenosti netradi¢nich student, zda se
byt dilezitéjsi angazovanost v praci nez angazovanost ve studiu (prestoze
obé pozitivné plisobi na zivotni spokojenost).

Nakonec jsme vénovali pozornost i vztahu mezi pracovni angazova-
nosti a tim, jak netradic¢ni studenti vnimaji vyznam svého studia. Jak by se
dalo oc¢ekavat, nenachazime vztah vyznamu studia pro celozivotni uceni.
Urcity vztah, prestoze relativné slaby, je vSak patrny mezi pracovni anga-
zovanosti a vyznamem studia pro praxi resp. tzv. transformativnim uce-
nim. Zda se tak, ze studenti, ktef{ jsou vice angazovani ve své praci, jsou
schopni vice vnimat vyznam svého studia pro vlastni praxi a jsou schopni
ve vétsi mire prenaset poznatky ¢i dovednosti ziskané v ramci studia do své
kazdodenni praxe.
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Tabulka 9.4

Efekty studijni a pracovni angaZovanosti na studijni iispésnost, spokojenost se studiem,
praci a Zivotem a vnimdni viznamu studia pro celozivotni uceni a praxi netradicnich
Studenti

Efekt 95% Cli p

Efekty studijni angaZovanosti na nasledujici proménné

Subjektivni vnimana studijni Uspésnost 0,383 [0,289; 0,476] <0,001
Objektivni studijni Uspésnost (nejcastéjsi znamka) 0,220 [0,134; 0,306] <0,001
Studijni spokojenost 0,571 [0,509; 0,633] <0,001
Pracovni spokojenost -0,064 [-0,128; —0,001] 0,047
Zivotni spokojenost 0,185 [0,105; 0,266] <0,001
Vyznam studia pro celozivotni uceni 0,773 [0,728; 0,818] <0,001
Vyznam studia pro praxi 0,418 [0,337; 0,498] <0,001

Efekty pracovni angazovanosti na nasledujici proménné

Studijni spokojenost 0,026 [-0,044; 0,096] 0,465
Pracovni spokojenost 0,745 [0,702; 0,787] <0,001
Zivotni spokojenost 0,391 [0,316; 0,465] <0,001
Vyznam studia pro celozivotni uceni -0,013 [-0,082; 0,055] 0,705
Vyznam studia pro praxi 0,125 [0,038; 0,212] 0,005

V souvislosti s posledni vyzkumnou otazkou dopliime, Ze mezi studij-
ni a pracovni angazovanosti byl zjistén statisticky vyznamny vztah, presto-
ze jde o vztah spise slabsi (efekt = 0,119; 95% CI = [0,027; 0,211]; p = 0,011).
To je do znac¢né miry v souladu s vySe uvedenymi zjisténimi, ze studium
a prace jsou u Ceskych netradic¢nich studentil spise separatnimi strankami
jejich zivota.

9.5 Shrnuti

V této kapitole jsme se zamérovali na studijni angazovanost netradi¢nich
studentd a na jeji mozné antecedenty a konsekventy. Zaroven jsme pred-
stavili vysledky dvou analyz, které jsme realizovali na datech ziskanych do-
taznikovym Setfenim mezi ¢eskymi netradicnimi studenty pedagogickych
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obort. V prvni predstavené analyze jsme si kladli za cil ovérit prepokla-
dany model vztaht mezi akademickou motivaci, studijnimi podminkami,
pristupy ke studiu a studijni angazovanosti netradi¢nich studentt. Ve dru-
h¢é analyze jsme si kladli za cil zjistit, jaké efekty pfinasi netradi¢nim stu-
dentdm jejich angazovani se ve vysokoskolském studiu, resp. jak souvisi
studijni (a pracovni) angazovanost se studijni uspésnosti, se spokojenosti
ve studiu, praci a v zivot¢ a s tim, jak studenti vnimaji vyznam svého studia
pro celozivotni uceni a praxi.

Vysledky prvni realizované analyzy piinesly nékolik dilezitych zjisté-
ni. V prvni vyzkumné otazce (A-VO 1) jsme se zamcrovali na vztah mezi
pristupem netradi¢nich studentt ke studiu a jejich studijni angazovanos-
ti. Vysledky analyzy odhalily, ze u netradi¢nich studentd v nasem vzor-
ku existuje statisticky vyznamna souvislost mezi véemi typy pristupid ke
studiu a studijni angazovanosti student. Pomérné prekvapivym vysled-
kem byl zjistény negativni vztah mezi hloubkovym pfistupem a studijni
angazovanosti. Diivodem pro tento vysledek mohou byt specifika naseho
vzorku ceskych netradi¢nich studentt. Jednim z moznych vysvétleni tak
muze byt zptisob vyuky netradi¢nich studentt pedagogickych obord, kte-
ry zfejmé nepodporuje hloubkovy pristup ke studiu. To ostatné naznacuji
i nase dalsi vysledky, dle kterych se zda byt obvyklym pristupem v pedago-
gickych studijnich programech ceskych vysokych $kol vyuka orientovana
na kurikulum (viz kapitolu 7).

Druha vyzkumna otazka (A-VO 2) se tykala souvislosti mezi akade-
mickou motivaci a studijni angazovanosti netradi¢nich studentt. Vysledky
realizované analyzy pritom ukazaly prfedev$im na dilezitost vnitini akade-
mické motivace, ktera se zda byt pro studijni angazovanost zcela zasadni.
Naopak se nezda, ze by pro studijni angazovanost netradi¢nich studentt
byla dilezita vnéjsi akademicka motivace. V souladu s dosavadnimi vyzku-
my (napr. Moneta & Spada, 2009) jsme zjistili vyznamny pozitivni vztah
mezi vnitini motivaci a hloubkovym piistupem stejné jako mezi vnitini mo-
tivaci a strategickym pristupem ke studiu. Zaroven jsme dospéli k vyznam-
nému negativnimu vztahu mezi vnitini motivaci a povrchovym piistupem
ke studiu, coz rovnéz odpovida dosavadnim vyzkumnym zjisténim.

V ramci treti vyzkumné otazky (A-VO 3) jsme se zaméfili na studijni
podminky a jejich vztah ke studijni angazovanosti netradi¢nich studen-
td, pricemz jsme rozliSovali tfi zakladni aspekty studijnich podminek, a to
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vnimanou studijni zatéz, vnimanou podporu ze strany sluzeb na podporu
studia a vhimanou podporu studijni komunitou. Vysledky provedené ana-
lyzy ukazaly, ze vSechny tfi analyzované aspekty studijnich podminek hraji
v urcitém ohledu dutlezitou roli ve vztahu ke studijni angazovanosti netra-
di¢nich studentti. Pfedev$§im miZeme fici, Ze vnimana podpora studijni ko-
munitou piimo a pozitivné ovliviiuje studijni angazovanost netradi¢nich
studentt, coz je v souladu s dosavadnimi vyzkumy (Gilardi & Guglielmetti,
2011; Zhao & Kuh, 2004). V souladu s vyzkumem Cleveland-Innes a Emes
(2005) je pak vnimana podpora studijni komunitou vyznamné a pozitivné
spojena s hloubkovym a strategickym pristupem ke studiu. Co se tyce vni-
mané studijni zatéze a podpory ze strany sluzeb na podporu studia, jevi
se souvislost se studijni angazovanosti komplexnéjsi, jelikoz zde hraji roli
rovnéz statisticky vyznamné neptimé efekty (viz nize).

Pravé na potencialné neprimé efekty se zamérovaly zbyvajici dvé vy-
zkumné otazky. Ctvrtou otazkou (A-VO 4) jsme se nejprve ptali, zda je
vztah mezi akademickou motivaci a studijni angazovanosti netradi¢nich
studenti mediovan tim, jak pfistupuji ke svému studiu. V tomto ohledu
jsme dospéli k zajimavému zjisténi, ze mezi vnéjs§i motivaci a povrchovym
pristupem existuje pomérné silna negativni souvislost, coz naznacuje, Ze
vysoka vnéjsi motivace brani pouziti povrchového pristupu. To nasledné
vede k vyznamnému nepifimému pozitivnimu ac¢inku vnéjsi motivace na
studijni angazovanost prostrednictvim povrchového pristupu. Ackoli jsme
tedy nenasli pfimy vztah mezi vnéjsi motivaci a studijni angazovanosti,
zda se, ze presto hraje vnéjsi motivace ve studijni angazovanosti urcitou
roli, a to v podob¢ nepiimého efektu. Urcité statisticky vyznamné neprimé
efekty byly zjistény také u vnitfni motivace, ale je tfeba zminit, ze v§echny
nepiimé ucinky akademické motivace (at jiz vnitini ¢i vnéjsi) na studijni
angazovanost skrze pristupy ke studiu jsou relativné nizké.

V posledni, paté (A-VO 5) vyzkumné otazce jsme nakonec vénovali po-
zornost tomu, zda je i vztah mezi studijnimi podminkami a studijni anga-
zovanosti mediovan pristupem netradicnich studenti ke studiu. V pripadé
vnimané studijni zatéze se ukazalo, ze pfima souvislost s angazovanosti ve
studiu neni, ovSem existuje vyznamny negativni nepiimy efekt vnimané
studijni zatéze na studijni angazovanost, a to prostfednictvim povrchové-
ho pristupu ke studiu. Jednoduse receno, vysoka studijni zatéz vede cas-
téji k vyuziti povrchového pristupu ke studiu, coz nasledn¢ vede k nizsi
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studijni angazovanosti. K obdobnym vysledkim pritom dospéli i autori
drivéjsich vyzkumt (Chigerwe et al., 2011; Kahu et al., 2015; Wilson et al.,
1997). Co se tyce vnimané podpory ze strany sluzeb pro podporu studia,
piimy vztah se studijni angazovanosti se sice ukazal byt negativni, ovSem
nepiimy ucinek prostfednictvim povrchového pristupu byl pozitivni. Pro
toto zjisténi nemame jasnou a jednoznacnou interpretaci, jako mozné vy-
svétleni se vSak nabizi to, Ze vice angazovani studenti prili§ nepotrebuji
vyuzivat sluzby pro podporu studia, zatimco studenti s obecné nizkou an-
gazovanosti ve studiu se musi na tyto sluzby spoléhat vice, a proto také
podporu téchto sluzeb vnimaji ve vétsi mire. Jinym moznym vysvétlenim
je to, ze angazovani studenti o¢ekavaji od podpirnych sluzeb vice, nez jim
tyto sluzby nabizeji, a proto je vnimana podpora téchto sluzeb u angazo-
vanych studentt nizka (Rhijn, 2016).

Vysledky druhé z naSich analyz angazovanosti netradi¢nich studen-
ta prinaseji nékolik vysledkii dilezitych pro pochopeni Sirstho kontextu
studia ¢eskych netradi¢nich studentd pedagogickych obort. Pti hledani
odpovédi na prvni otazku (K-VO 1) jsme zjistili, Ze studijni angazovanost
netradic¢nich studentt souvisi s jejich studijni tspésnosti, a to jak v podo-
bé subjektivné vnimané uspésnosti, tak co se tyce objektivni Gspésnosti
(znamky). Studijni angazovanost se zda byt neodd¢litelné spojena s tim,
jestli budou studenti na své cesté vysokoskolskym studiem tspésni (Picton
et al., 2018).

Pri hledani odpovédi na druhou otazku (K-VO 2) jsme odhalili, ze
studijni angazovanost u netradi¢nich studentt pedagogickych oborti pod-
poruje jejich studijni i zivotni spokojenost, ale nikoli spokojenost v praci.
Zaroven jsme zjistili, Ze obdobné je tomu i v ptipadé pracovni angazova-
nosti (K-VO 4), ktera podporuje pracovni a zivotni spokojenost, ale niko-
li spokojenost ve studiu. Tato zjisténi jsou castecné v souladu s vysledky
Upadyaya a Salmela-Aro (2015), které prokazaly, ze vysoka angazovanost
ve studiich vede k vysoké spokojenosti v zivoté, studiich i praci. Rozdily
mohou byt zptsobeny tim, ze jejich studie byla provedena na mladych
dospélych (ve véku 17 az 23 let).

Zaznamenali jsme také vyznamnou souvislost mezi studijni angazova-
nosti netradi¢nich studentti a tim, nakolik vnimaji vyznam svého studia pro
celozivotni uceni a pro praxi (otazka K-VO 3). V této oblasti miiZeme nase
zjisténi diskutovat se zavéry Tomlinsona (2008), podle kterého studenti
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vnimaji, ze jejich akademické kvalifikace maji klesajici vliv na pracovni
vysledky, pouze ziskani stupné vzdélani neni pro zaméstnani dostatecné
a urcujici. Na zakladé naSich zjisténi miizeme tuto premisu rozsifit v tom
smyslu, ze i kdyz mnozi netradi¢ni studenti vstupuji na vysokou skolu pro
doplnéni kvalifikace Casto z pracovnich dtivodd, zadanou pridanou hod-
notou jsou pro né pravé tzv. mékké dovednosti, které jim dodaji chut se
nadale vzd¢lavat a transformovat tak kontinualn¢ své zivotni zkuSenosti.

V neposledni fadé¢ jsme zjistili souvislost mezi pracovni angazovanosti
a vnimanim vyznamu studia pro vlastni praxi (otazka K-VO 5). Zda se tak,
ze studenti s vys$si angazovanosti ve své praci (tj. s vy$sim nasazenim, od-
danosti a zaujetim) jsou schopni vice ocenit vyznam a piinos svého studia
pro vlastni praxi. Na druhou stranu jsme vSak v ramci analyz narazili i na
to, Ze u Ceskych netradi¢nich studentd pedagogickych obort jsou ziejmé
oblast studia a oblast prace do zna¢né miry odlouceny. Jednak zde exis-
tuje jen pomérné mald souvislost mezi studijni a pracovni angazovanosti
(coz je odpovéd na otazku K-VO 6), jednak se angazovanost ve studiu
nepromita do pracovni spokojenosti a naopak, coz naznacuje, ze premi-
su o prenosu zdroji ziskanych pracovni angazovanosti nelze rozsirit do
jinych zivotnich oblasti nez do rodinného zivota, u kterého to bylo opa-
kované vyzkumné potvrzeno (napt. Culbertson et al. 2012; Mauno et al.,
2018; Wiese & Salmela-Aro, 2008). Predstava synergie mezi pracovnim
a studijnim zivotem netradi¢nich studenti, kdy by vysokoskolské studium
mohlo obohacovat jejich pracovni Zivot a zaroven by svymi pracovnimi
zkuSenostmi mohli dopliovat ¢i rozsifovat své vysokoskolské studium, se
tak jevi byt spiSe nenaplnéna.
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Kapitola 10

Integrace empirickych zjisténi

Karla Briicknerovd

V predchozich kapitolach jsme postupné predstavovali dilci zjisténi, ke
kterym jsme na zakladé nasich dat a analyz dospéli. V této kapitole od dil-
¢ich zjisténi ponc¢kud poodstoupime a zamérime se na vztahy mezi katego-
riemi a vysledky, které povazujeme za klicové. Nejprve se budeme vénovat
zjiSténim z kvantitativnich dat, poté kvalitativnich dat a nasledn¢ v duchu
smiSeného vyzkumného designu integrujeme zjisténi ze vSech fazi naseho
vyzkumu.

Jako integrujici téma pro vSechny casti a klicova zjisténi naseho vyzku-
mu nam poslouzi téma studijni angazovanosti. Studijni angazovanost totiz
predstavuje zpusob, jak nahlizet multidimenzionalné na vysokoskolskou
zkusenost (Kuh, 2001). Zaroven se jedna o konstrukt, k némuz vyzkumy
piistupuji kvantitativnimi (Ouweneel et al., 2011; Siu et al., 2014) i kvalita-
tivnimi metodami (Kahu et al., 2020; Steen-Utheim & Foldnes, 2018), a uka-
zuje se, ze kazdy z téchto piistupt prinasi nova zjisténi, zejména pokud jsou
zacileny na méné prozkoumané populace (Kahu, 2014). A k tém netradi¢ni
studenti na vysokych $kolach v Ceské republice bezpochyby patti. Zptisob
integrace zjisténi skrze klicové téma pritom plati k legitimnim a zddoucim
postuptim v ramci smiSeného vyzkumného designu (Bergman, 2008).

10.1 Integrace kvantitativnich zjisténi: antecedenty
a konsekventy studijni angazovanosti

V nasich kvantitativnich analyzach jsme se zamcrovali na to, s jakymi dal-
$imi konstrukty angazovanost ve studiu netradi¢nich studentti souvisi. Pro
nazornost jsme jednotlivé proménné rozdélili na ty, které by mohly spise
ovliviiovat angazovanost ve studiu, a na ty, které by naopak studijni anga-
zovanosti mohly byt ovliviiovany. Je vak zrejmé, ze to, co povazujeme za
pricinu ¢i nasledek, je mozno diskutovat, a bude se jednat spise o vztahy
vzajemné souvislosti. I s timto védomim povazujeme za uzite¢né shrnout
ty vztahy mezi proménnymi, které se ukazaly jako statisticky vyznamné
(obrazek 10.1).
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Obrazek 10.1
Schéma klicovych zjisténi z analyz kvantitationich dat

Intrinsicka Povrchovy .
N ” Studijni
akademicka pfistup Usp&Enost
motivace ke studiu P
Extrinsicka
akademicka
motivace
L Strategicky . Studijni
Stgctjvuvnl pristup Styd”m ¢ a zivotni
catez ke studiu / angazovanos spokojenost
Sluzby
pro podporu
studia
Podpora Hloubkovy Vyznam studia
studijni pfistup pro celozivotni
komunitou ke studiu uceni a praxi

Jednim z nejzasadnéjsich konstruktt souvisejicich se studijni anga-
zovanosti je intrinsicka akademicka motivace. Angazovanost ve studiu
netradic¢nich studentd je vyssi, maji-li vys$si hodnoty intrinsické motivace.
Nadto intrinsickd motivace souvisi se studijni angazovanosti nepfimo skr-
ze pristupy ke studiu, a to tim, Ze netradi¢ni studenti s vysokou intrin-
sickou motivaci voli ve vyznamn¢ vét§i mire hloubkovy i strategicky pii-
stup a naopak spise nevoli povrchovy piistup. Strategicky pristup pritom
pozitivné souvisi s angazovanosti ve studiu, zatimco povrchovy pristup
ke studiu je spojen spiSe s nizkou studijni angazovanosti. Lze tak fici, Ze
intrinsicka motivace piisobi skrze pristupy ke studiu na studijni angazova-
nost pozitivné ve dvou ohledech, jednak podporuje strategicky pristup ke
studiu, jednak omezuje uplatiiovani povrchového pristupu.

Také podpora studijni komunitou, tedy vnimana podpora a souna-
lezitost se spoluzaky a uciteli na vysoké skole, ma podle vSeho pozitivni
efekt na angazovanost ve studiu. A to jednak piimo, jednak zprostredkova-
n¢ skrze hloubkovy a strategicky pristup. Podobé¢ jako v pripad¢ intrinsic-
ké motivace tak plati, Ze studenti, ktefi vnimaji vysokou podporu studijni
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komunitou, voli spiSe hloubkovy ¢i strategicky pristup a nedavaji prednost
povrchovému pristupu. Naopak ti studenti, ktefi pocituji velkou studijni
zatéz, maji tendenci volit povrchovy pristup k uceni, jenz pak vede k nizsi
studijni angazovanosti. Obecné tak mizeme shrnout, Ze ti studenti, kteri
vnimaji vysokou podporu studijni komunitou, maji intrinsickou motivaci
ke studiu a vyuzivaji strategicky pristup, jsou témi, kdo se ve velké mife an-
gazuji ve svém studiu. Na druhé strané pak studenti, ktefi voli povrchovy
pristup, napriklad z dévodu vysoké studijni zatéze, vykazuji spise nizkou
miru studijni angaZovanosti.

Presuneme-li pozornost k proménnym, které by mohly byt studijni an-
gazovanosti ovliviiovany, mtzeme fici, Ze zde existuje pozitivni souvislost
mezi studijni angazovanosti a studijnimi i mimostudijnimi benefity netra-
di¢nich studentii ze studia. Klicové je zjisténi, ze vyssi studijni angazova-
nost vede k vyssi studijni ispésnosti, a to nejen co se tyce hodnoceni, resp.
znamek, ale predevsim co se tyce vlastniho pocitu tspésnosti ve studiu.
Studijni angaZovanost také pozitivné souvisi se spokojenosti se studiem
a spokojenosti s zivotem. Naopak se nezda, Ze by angazovanost ve studiu
méla vazbu na spokojenost s praci. Zaroven ti studenti, ktefi maji vyssi
hodnoty angazovanosti ve studiu, jsou témi, ktefi ocenuji pfinos a vyznam
studia jak pro celoZivotni uceni, tak i pro praxi. Tito studenti jsou pre-
svédcenti, ze jim jejich studium dava prilezitosti k rozvoji kompetenci pro
celozivotni uceni a k transformaci jejich pracovniho Zivota.

Nyni si obdobné shriime kvalitativni zjisténi, abychom je mohli kon-
frontovat s t€mi pravé popsanymi.

10.2 Integrace kvalitativnich zjisténi

Netradi¢ni studenti jsou podle naseho pojeti netradi¢ni v prvni fad¢ svoji
vzdélavaci drahou. Znakem, ktery je od ,tradi¢nich studentd® odliSuje,
je fakt, ze v soucasnosti studuji na vysoké skole a je jim vice nez 26 let,
a zaroven svou vzdélavaci drahu alespon na jeden rok prerusili a zadného
formalniho vzdé¢lavani se nezucastnili. Takto Siroce vymezenou skupinu
netradic¢nich student miZeme na zaklade¢ jejich predchozi vzdélavaci dra-
hy roz¢lenit na tfi skupiny (viz kapitolu 4). Jsou jimi netradi¢ni studenti
s odlozenym studiem, netradi¢ni studenti s pfedchozim nedspésnym stu-
diem a netradi¢ni studenti s pfedchozim tspésnym studiem. Vidéli jsme,
ze tito studenti mohou k rozhodnuti studovat na vysoké skole dospét
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v ruznych fazich své zivotni drahy a z riznych dtvoda. Jejich dosavadni
vzdélavaci draha se vSak do jejich soucasného studia promita v mife jejich
akademickych dovednosti, v mife jejich orientace ve vysokoskolském pro-
stfedi a také v postojich ke studiu a k sob¢ samym coby studenttim. Pokud
je jejich zku$enost s vysokoskolskym studiem mala, ¢i svoji predchozi ne-
uspésnost na vysoké skole vnimaji negativné, mohou vnimat studium jako
naroc¢néjsi nez studenti s ispésné ukoncenym vysokoskolskym studiem.

Informace o vzdélavaci draze sice napovida, s jakou vybavou student
do vysokoskolského studia prichazi, ale netikd nam nic o jeho metivaci.
V kapitole 5 jsme ukazali, ze motivy pro vstup do studia netradi¢nich stu-
dentd jsou velmi rozmanité, vzajemné se prolinaji a vyvijeji se v ¢ase. Jsou
netradi¢ni studenti, ktefi v dob¢, kdy jsme s nimi byli jako vyzkumnici
v kontaktu, prozivali ve vztahu ke studiu amotivaci, tedy méli pochybnos-
ti o tom, zda mohou svym usilim zvysit pravdépodobnost, ze ve studiu
uspéji. Jsou také studenti, u nichz prevlada extrinsicka motivace, a jejich
motivy pro studium jsou tlak na kvalifikaci, pfipadné¢ zajem zaméstnavate-
le ¢i touha zménit profesi. V nasem vzorku jsou vsak i netradi¢ni studen-
ti s intrinsickou motivaci, kteti studuji proto, ze jim studium a setkavani
s ostatnimi studenty a uciteli pfinasi potéSeni. Studium je pro né cestou,
jak narusit stereotyp, ale i naplnit zivotni plan, ¢i se naopak vyrovnat s ob-
tiznou zivotni situaci, kterou jim prinesla napriklad rodic¢ovska role. Po-
sledni skupinou netradi¢nich studentt jsou pak ti, ktefi maji intirinsickou
motivaci sycenu poznanim. Jejich kli¢ovym motivem je tedy touha po po-
znani, a pripadné dalsi motivy tento motiv jen podpiraji.

Motivace a motivy netradi¢nich studentti jsou vyznamné zejména
v obdobich, kdy je velmi naroc¢né sladit studium s ostatnimi zavazky (ka-
pitola 6). Ukazali jsme, Ze sladovani dospélych roli a z nich plynoucich
zavazki je dlouhodoby proces, ktery se u malokterého studenta ¢as od
Casu nepoji s vy$§i mirou stresu. Netradicni studenti v naSem vzorku proto
uvadeéli, jak vyznamné je, aby jejich osobni a pracovni oblast vykazovaly
jistou stabilitu, zejména tehdy, kdyz pozadavky studia ,,rozkolisaji“ jejich
zivotni rutiny. Paklize se narusi stabilita i v praci ¢i rodiné, méalokdy se da
zvladnout balancovat dlouhodobé¢ vice pomyslnych taliit. A pokud maji
studenti volit, ktery nechaji ,spadnout, véts§inou to byva studium. Pravé
proto je pro uspésnost netradi¢nich studentti tak vyznamnd mira podpo-
ry, které se jim dostava v rodiné, v zaméstnani i od spolecné studujicich
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studentd. Krom¢ miry stability jednotlivych angazma a miry podpory je
pro sladovani také vyznamné, jakou mérou si netradi¢ni studenti osvojili
copingové taktiky a strategie, kterymi mohou svoji situaci zvladnout ne-
hledé¢ na nedostatek casu ¢i sil. Je to ve vysledku souhra pocitované na-
ro¢nosti jednotlivych angazmad, mira jejich stability, droven jednotlivych
zdroju podpory a zaroven vybavenost taktikami a strategiemi, ktera urci,
jak bude svoji situaci vnimat netradi¢ni student z dlouhodobého hlediska.
Tedy, zjednodusené feceno, zda po pocate¢ni narocné adaptaci a po pr-
votnich kolizich prijde faze zvladani a uspokojeni, ¢i naopak po obdobi
prvotniho entusiasmu prijde obdobi inavy, az amotivace.

Na procesy sladovani vSak ma vliv jesté jeden velmi vyznamny fak-
tor, a sice to, jak netradi¢ni studenti vnimaji studium samotné. V kapito-
le sedmé jsme ukazali, Ze pro netradi¢ni studenty pedagogickych oborti
hraji vyznamnou roli ¢tyfi charakteristiky jejich studia. Jsou jimi vnimany
ptistup ke studentiim, vnimana smysluplnost studia, vnimana naro¢nost
studia a vnimanda didakticka kvalita. Aby netradi¢ni studenti hodnotili
své studium pozitivné, je pro né dulezité, aby vnimali, Ze je jejich uditelé
respektuji, a to nejen v ramci vyuky, ale také ze nastavuji takové studijni
podminky, které respektuji jejich rozmanité zavazky. Zaroven je pro ne-
tradi¢ni studenty vyznamné, Ze Cas straveny studiem jim prinasi néco, co
jim déava smysl. Pro studenty nékterych oborti jsou vyznamné zejména
konkrétni rady do praxe, pro jiné studenty je vyznamné prozit celkové
rozsireni obzort ve studovaném oboru i nad jeho ramec. Studium by vsak
dle netradi¢nich studentti mélo byt nejen smysluplné, ale i pfiméren¢ na-
rocné, to znamena, ze bude dbat na duistojné standardy, a zaroven budou
naroky podiizeny celkovému cili studia. Kone¢né¢ by studium mélo vyka-
zovat odpovidajici didaktickou kvalitu, at jiz se to tyka kontaktni vyuky
¢ e-learningu. Cim htife studenti vnimaji kvalitu svého studia, tim htife
se jim udrzuje vnitini motivace a tim také utrpnéji vnimaji, co véechno
museji studiu obétovat.

Souhra zminénych kategorii, tedy vzdélavaci drahy, motivace pro
vstup do studia, sladovani zavazkd a vnimani studia vedou k typtm stu-
dijni angazovanosti. O této kategorii dosud nebyla re¢, protoze plné dava
smysl az nyni, kdy ukazeme, jak se do typi studijni angazovanosti vSechny
dosud zminéné kategorie promitaji. Jedna se o kategorii, v niz se integruji
vztahy mezi ostatnimi kategoriemi, jak to vidime na obrazku 10.2.
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Obrazek 10.2
Vztahy mezi kategoriemi vzeslimi z kvalitativnich analyz

Sladovani
studia

s ostatnimi

zavazky

Typy
studijni
angazova-
nosti

Motivace
a motivy
ke studiu

Vzdélavaci
drahy

Vnimana
kvalita
studia

Z obrazku je patrné, ze vzdélavaci draha ovliviiuje motivaci a moti-
vy ke studiu. Zjistili jsme, Ze jinak motivovani jsou lidé, kteii jesté nikdy
na vysoké skole nestudovali, jinak lidé s predchozi netdspésnou zkusenosti
a jinak lidé se zkuSenosti tspésnou. Piedchozi vzdélavaci a zivotni dra-
ha vybavila netradi¢ni studenty riiznou mérou copingovymi strategiemi,
jez mohou pro zvladani studia spolu s dal§imi zivotnimi angazma vyuzit,
ovlivnuje ale takeé jejich zazemi ekonomické a rodinné. To vSe ma vliv na to,
jak se jim dari sladovat studium s ostatnimi zavazky. Konecné, vzdélavaci
draha ovliviiuje i to, jak netradicni studenti své studium vnimaji. Studen-
ti s vyznamnou profesni zkusenosti v oboru, kterym chybi ,jen” formalni
kvalifikace, budou velmi prisné posuzovat profesni zkusenosti svych uci-
telti. V pripadé pedagogickych obort je velmi pravdépodobné, ze pokud
maji praxi v oboru, budou pomérné¢ citlivé vnimat nedokonalosti v didak-
tickych aspektech vyuky. Predchozi uspésné vysokoskolské studium bude
patrné zvysSovat latku optimalni naroc¢nosti studia, zatimco u studentti bez
zkuSenosti s vysokoskolskym studiem, pripadné u téch s negativné vnima-
nym nedspé$nym studiem, mtze byt studium pocitovano jako narocné,
a to zejména na pocatku studia.

Motivace a motivy ke studiu jsou provazany se vsemi zbylymi kate-
goriemi. To, jak aktualné i dlouhodobé¢ prozivaji studenti narocnost sla-
dovani svého studia s dal§imi zavazky, ovliviiuje miru a podobu motivace
ke studiu. Zaroven vnimana nizka kvalita studia sniZuje vnitfni motivaci,
nebot studium se jevi jako malo smysluplny zptsob traveni casu a kvili
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nizké vstricnosti nepfinasi ani piijemné zazitky. Naopak studium vnimané
jako kvalitni zvyS$uje vnitfni motivaci, ktera pak mobilizuje copingové stra-
tegie, jez studentiim umozni se studiu patfi¢n¢ vénovat. To, jak studenti
studium vnimaji, jak se jim dari sladovat jejich zavazky i jejich motivace
se tedy primo podileji na tom, jaky je typ jejich studijni angazovanosti.

10.3 Typy studijni angazovanosti netradicnich studenti

Typem studijni angazovanosti netradi¢nich studentd rozumime kategorii
zahrnujici to, jak student své studium proziva a jakym zptisobem a pro¢
plni své studijni povinnosti. Typ studijni angazovanosti tedy zahrnuje
slozku afektivni (prozivani studia), konativni (co student v ramci studia
d¢la a jak to d€ld) i stranku motivacni (proc¢ student studuje a kolik ener-
gie do studia vlozi). Na zaklad¢ nasich dat rozliSujeme ctyfi typy studijni
angazovanosti: angazovanost nevolnika, angazovanost danového poplat-
nika, angazovanost ucastnika zdjezdu a angazovanost objevitele. Vztah
jednotlivych typt studijni angazovanosti k dal$im kategoriim ilustruje ta-
bulka 10.1.

Angazovanost nevolnika predstavuje typ studijni angazovanosti vy-
znacujici se nespokojenosti s kvalitou studia, v némz jsou studenti drzeni
pouze tlakem na jejich kvalifikaci, ktera podminuje jejich moznost zistat
ve stavajicim zaméstnani. Pripadné je ve studiu drzi védomi, kolik jiz do
studia investovali ¢asu a né¢kdy i penéz (napt. dojizdéni ¢i platby za stu-
dium). Samotné aktivity spojené se studiem vnimaji studenti jako ztratu
Casu, v némz by se radsi vénovali napiiklad rodiné¢ ¢i odpocinku. Nékdy
jako jedinou pozitivni ¢ast vyuky vnimaji moznost setkat se se svymi
spoluzaky, s nimiz svij pristup ke studiu casto sdileji. V téch studijnich
skupinach, kde je angazovanost nevolnika sdilena, mtze vzristat odbojna
nalada proti pozadavkim vysoké skoly a uciteliim, jez jsou vnimani jako
lidé s pochybnou erudici a minimalni vstficnosti. V této logice je pak po-
chopitelné, ze se skupina studentd jako celek snazi vzajemné si pomoci,
aby podminky nepratelského prostredi prekonala, a to at jiz strategiemi,
které jsou v souladu s normami vysoké skoly, nebo i strategiemi, které se
s normami vysoké skoly zcela neslucuji. Pro angazovanost nevolnika je
tedy charakteristické, ze se studenti snazi plnit studijni pozadavky spise
mechanicky s minimalnim usilim tak, aby zajistili, Ze splni dal§i predmét,
respektive dalsi shora dany pozadavek.
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Tabulka 10.1

Dpy studijni angaZovanosti ajejich vztah s kategoriemi vzeslymi z kvalitativnich analyz

Akademicka motivace/
prevazujici motivy

Sladovani zavazku
a roli

Vnimani studia

Angazovanost Amotivace: nizky pocito-  Silné negativné pocito-  Studium vnimano jako
nevolnika vany vliv na Uspéch / tlak  vané omezeni rodinného nevstficné, nesmysluplné,
na kvalifikaci Zivota, vyCerpanost Casto nepfimérené naroc-
z pracovniho a studijniho  né a didakticky Spatné
nasazeni, nespokojenost  vedené
s mnozstvim energie
obétované studiu, kterou
mUize vyznamné zvySovat
nedostatecna podpora
rodiny ¢i zaméstnavatele
Angazovanost Extrinsickd motivace / Strategie a taktiky ke Studium vniméno jako
danového zména profese, zalozni zvladani studia na drovni  spiSe nevstficné, vyznam-
poplatnika kariéra, zajem zaméstna- zakladnich pozadavkd, na cast kurikula vnimana
vatele, tlak na kvalifikaci ~ vyznamné je prozivani jako nesmysluplna
podpory ze strany rodiny  a nepfiméfené narocna,
a zaméstnavatele vyhrady k didaktické
kvalité vyuky
Angazovanost Intrinsicka motivace Rozvinuté strategie Studium vnimano jako
ucastnika procesem a Uspéchem a taktiky ke zvladani spise vstficné, ¢ast kuri-
zajezdu / Zivotni plan, obtizné studia, ¢asto vyznamny  kula vnimana jako malo
Zivotni situace, naruseni  vliv spoluzaki a jejich smysluplna a nepfimé-
Zivotniho stereotypu podpory fené narocna, vyhrady
k didaktické kvalité casti
vyuky
Angazovanost Intrinsicka motivace Rozvinuté strategie a tak- Studium vnimano jako
objevitele poznanim / touha po tiky ke zvladani studia, spise vstficné, smysluplné

poznani, obtizné Zivotni
situace

Casto studium vyvazuje
rutinu v jinych oblastech
zivota

a adekvatné narocné, vy-
hrady k didaktické kvalité
casti vyuky

Skutecnost, ze n¢kteri netradi¢ni studenti prochazeji studiem s anga-
zovanosti nevolnika, miizeme vnimat jako promarnénou prilezitost hned
v nékolika rovinach. Predné se domnivame, ze, zdsadnim zptisobem pro-
marnila prilezitost vysoka Skola, ktera nedokazala nastavit takové pod-
minky ke studiu, které by netradi¢ni studenti mohli vnimat jako vstricné,
anadto nedokazala prinést takové obsahy, které by jako smysluplné vnima-
lilidé s praxi v oboru ¢i delsi zZivotni zkuSenosti. Zaroven zustala nevyuzita
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prilezitost dana investici nemalych lidskych a finan¢nich zdrojt, nebot stu-
denti s angazovanosti nevolniki jsou vyznamné ohrozeni studijni neuspés-
nosti. Domnivame se, Ze tento typ angazovanosti znamena i promarnénou
ptilezitost pro netradi¢ni studenty samotné. Cas, ktery vnimaji jako stra-
veny v podruci nesmyslnych pozadavkd, jim nemtze prinaset uspokojeni,
a dokonce jim tento pocit miize znemoznit vyuzit ze studia to, co by pro
n¢ potencialné prinos mit mohlo. Nejde vsak jen o osobni ztratu, ale i ztra-
tu pro jejich profesni rozvoj, protoze angazovanost nevolnikti bude stézi
zdrojem touhy aplikovat poznatky ze studia do praxe.

Pro angazovanost danového poplatnika je charakteristicka touha spl-
nit z vnéjsku dané pozadavky s co nejmensim usilim, avSak zaroven snaha
vyhnout se tomu, aby si studenti nesplnénim pozadavki jakkoli zkompli-
kovali zivot. Prevlada tedy extrinsickd motivace a typickymi motivy jsou
kvalifikacni tlak ¢i potfeby zaméstnavatele, tedy motivy Cisté vnéjsi pova-
hy. Studenti sami zminuji, ze bez tohoto impulzu by do studia nevstoupili.
Motivy v§ak také mohou byt zména profese ¢i zalozni kariéra. V téchto pii-
padech studenti vnimaji nutnost absolvovat vysokou skolu spise jako for-
malni podminku nez jako smysluplnou podporu profesniho riistu, ktera
jim umozni kyzenou profesi vykonavat 1épe. Studenti tohoto pristupu tedy
od studia neocekavaji mnoho a malokdy jsou piijemné prekvapeni. Jed-
notlivé predmeéty a ukoly posuzuji spiSe oddélené. Ty, které povazuji za
malo smysluplné, plni mechanicky tak, aby je méli co nejdrive absolvova-
ny. Ale pokud je vyucujici zaujme, zejména je-li to ¢lovék se zkusenostmi
z praxe, ¢i jim projevuje vstficnost a zajima se o jejich zkuSenosti, jsou za
takto vedené pfedméty vdécni a vnimaiji je jako pfinos.

Angazovanost danového poplatnika predstavuje velmi Casto v pribé-
zich nasich respondenti prestupnou stanici. Nékteti studenti prichazeji do
studia napriklad s velkou nespokojenosti v souasném zameéstnani, a stu-
dium je pro né cestou k uniku. Muze se vsak stat, Ze po n¢kolika mésicich
zjistuji, ze je studium naplnuje a Ze je tési zapojeni do skupiny dalsich
studentd. Postupné tak ziskaji vnitfni motivaci a studium pro né prestava
byt prostfedkem, ale stava se vyznamnou c¢asti jejich ristu. Jejich typ anga-
zovanosti danového poplatnika se tedy proménuje v angazovanost ucast-
nika zajezdu ¢i angazovanost objevitele. Takovi studenti mohou byt témi,
co puvodné planovali utilitdrné ,,prezit” jen bakalarské studium, ale pak
pokracuji ve studiu magisterském. Piibéhy mohou mit ale i opa¢ny smér.
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Zejména nartsta-li proporce ucebnich obsaht, které vnimaji jako malo
smysluplné, ¢i se jim navysi rodinné nebo pracovni povinnosti (zména za-
méstnani, péce o ¢lena domdcnosti), mohou zacit vnimat atrpné cas, ktery
je studiu treba vénovat, a bud studium opusti, nebo se (docasn¢) jejich
angazovanost proméni v angazovanost nevolnika.

Angazovanost ucastnika zajezdu je typem, ktery je charakteristicky
intrinsickou motivaci. Studenti se pro studium casto rozhoduji proto, ze
jim v ,zivoté cosi chybélo®, Ze maji pocit, zZe dozral ¢as k tomu, aby si
splnili svtij zivotni sen, ¢i prosté citi, Ze potfebuji ve svém zivoté né¢jakou
zmeénu, novy vitr, ktery je poponese v profesnim, ale i osobnostnim ris-
tu dal. Tito studenti tedy do studia vstupuji s velkym ocekavanim a jsou
pripraveni si své studium uzit. Jsou typicky témi, kteti jsou aktivni v kon-
taktu s dal§imi spolustudujicimi studenty, jsou ¢asto témi, kdo se zapojuji
do hodin, maji-li k tomu prilezitost. Socialni rozmér totiz k vydarenému
zajezdu patfi.

To ovSsem neznamena, zZe studenti s timto typem angazovanosti nemaji
dalsi zavazky a ze jejich sladovanti je vzdy jednoduché. Pouzivaji vSak cas-
to strategie, které jim umoznuji pfinejmensim po dobu prezencni vyuky
ostatni zavazky ,,vypnout“ a védomé si uzit ¢as, ktery svému studiu mohou
vénovat.

Angazovanost ucastnika zdjezdu sice vychdzi z vnitfni motivace, ale
to neznamend, ze se v prubchu studia nemuze tato motivace promeénit.
V tomto pristupu je totiz tézké setrvat, paklize je studium vnimano studen-
tem jako neuspokojujici. V takovém pripad¢ student nema vnéjsi motiv,
ktery by jej ve studiu udrzel, a tak jsou to Casto tito studenti, ktefi ze studia
odchazeji, a to nikoli kvili prili§ vysokym narokim studia, ale kvili jeho
nizce vnimané smysluplnosti. Podobn¢ se miize stat, ze mezi studenty své
studijni skupiny nenajdou nikoho, s kym by mohli studium spolec¢né pro-
zZivat na téze ,,vIné“. Muze to byt naptiklad proto, Ze ostatni studenti jejich
angazovanost ucastnikd zajezdu nesdileji a spise se plaho¢i studiem v an-
gazovanosti nevolnikd ¢i danovych poplatnikt. V takovych pripadech,
pokud je jinak studium hodnoceno jako smysluplné, se muze stat, Ze se
studentova angazovanost proméni v angazovanost objevitele.

Angazovanost objevitele predstavuje typ angazovanosti vyznacujici
se vnitini motivaci, kterd je sycena zajmem o obor, ale dluzno podotknout,
ze studenty s timto pristupem bavi studium jako takové, takze se nebrani
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tomu rozsifovat si obzory mnohymi dalsimi sméry. Jedna se o studenty,
kteri prichazeji do studia s otevienym hledim, pripraveni vstiebavat témér
cokoli, co jim bude nabidnuto. Jsou témi, které casto bavi hledat souvis-
losti nad ramec studovaného tématu, jsou témi, které laka sahnout po ne-
povinné studijni literature. Témto studentdm je tedy pomeérné tézké jejich
chut do studia prekazit, nebot je to pravé studium, které je pro né zdrojem
uspokojeni. I v pripadech, kdyz se samotnou kvalitou studia nejsou pri-
li§ spokojeni a mohou vyjmenovavat i dlouhé seznamy nedostatkd, jejich
vnitfni motivace studovat tim neni ohrozena. Aby studenti v angazovanos-
ti objevitelti vytrvali, musi byt dodrzen pozadavek priméfené narocnosti,
tedy Ze jim studium slouzi jako zdroj novych a stimulujicich informaci.
Potom tito studenti studuji piipadné nizsi kvalité studia navzdory a Casto
jsou témi, kdo maji nadstandardni studijni vysledky. Jestlize vSak vyhod-
nocuji, ze prinosnost studia je velmi mald, mohou i tito studenti ze studia
odejit, typicky na studium jiné. Pripadné¢ se jejich angazovanost proméni
do typu angazovanosti danovych poplatnikd, s niz velmi efektivné skolu
dokondi.

Shrinme tedy, ze u netradi¢nich studentli miizeme rozlisit Ctyri typy
angazovanosti vyznacujici se rozdilnou motivaci a motivy, rozdilné uspés-
nym a vanimanym sladovanim zivotnich zavazkd, rozdilnym vnimanim stu-
dia, coz se projevuje odliSnym pristupem k plnéni studijnich dkold. Tyto
typy vSak nejsou nécim stabilnim v ¢ase. Student naptiklad mize byt vniti-
né¢ motivovan a vnimat své studium jako smysluplné a prinasejici radost
z poznani. AvSak v moment¢, kdy zesili pozadavky v praci, ¢i mu dlou-
hodobéji onemocni dité, mtize docasné prejit od angazovanosti objevitele
k angazovanosti danového poplatnika. Stejné tak se mize tnavou a vni-
manou nevstiicnosti studia proménit typ angazovanosti danového poplat-
nika po nékolika letech neuspokojovanych potieb v angazovanost nevolni-
ka. Také se mize stat, ze student k jednotlivym predmétiim v ramci svého
kurikula podle vnimané kvality prepina mezi pristupy. Tedy ze napiiklad
nckteré predméty, které povazuje za prinosné, absolvuje s angazovanosti
ucastnika zajezdu, ale jiné s angazovanosti nevolnika atp. Navzdory této
proménlivosti je, domnivame se, uzitecné typy angazovanosti odlisit, jak
ukaze i nasledujici ¢ast, v niz typy angazovanosti propojime se zjisténimi
o souvislostech popsanych v kvantitativnich analyzach.
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10.4 Angazovanost jako integrujici proménna pro
porozuméni netradi¢nim studentiim

Jako pater pro integraci naSich zjisténi miizeme vnimat koncept studijni
angazovanosti. Zatimco v kvantitativni ¢asti Setfeni jsme odpovidali (mimo
jiné) na otazky, jaké proménné ovliviiuji miru angazovanosti, v kvalitativ-
nim Setfeni jsme tento konstrukt uvadéli do vztahu k induktivné zkon-
struovanym kategoriim. Nadto jsme se v kvalitativnich analyzach neptali
ani tak na miru angazovanosti, jako na jeji kvalitu. Tedy ne na to, nakolik
jsou netradicni studenti ve studiu angazovani, ale na to, jak jsou angazova-
ni a jak presné tato angazovanost mizZe u jednotlivych studentt vypadat.
Nasi integraci obou téchto pristupti zachycuje obrazek 10.3.

Obrazek 10.3
Integrace vyzkumnych zjisténi
Studijni Sladovani Spokojenost
drahy zévazkd se studiem
Extrinsicka Intrinsicka
motivace motivace

Vyssi | Povrchovy
vnimana pristup
studijni zatéz | ke studiu

Strategicky | Podpora
pristup studijni
ke studiu | komunitou

Ucastnik

zajezdu

Angazovanost
ve studiu
Strategicky dafiov Hloubkovy | Kompetence
pristup | Yk objevitel pristup k celozivotnimu uceni
ke studiu poplatni ke studiu | a transformativni uceni

Na obrazku 10.3 jsou v obdélnicich znazornény proménné, které
Ctenar zna z kvantitativnich analyz a v kruhovych polich jsou proménné
vzeslé induktivné z kvalitativnich analyz. Jedinou vyjimku tvori spokoje-
nost se studiem, kterou mame zachycenu v kvalitativnich analyzach jako
»vnimanou kvalitu studia“ a v kvantitativnim $etfeni jako ,,spokojenost se
studiem®. Domnivame se vSak, Ze pro celkovou integraci vysledk je moz-
né ob¢ kategorie sloucit, a jako priléhavéjsi a ucelnéjsi pojem se nam jevi
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prave spokojenost se studiem. Samozrejmé na tomto obrazku Ctenar nena-
lezne vSechny proménné a vSechny kategorie, to ale neni nasim cilem. Na-
$im zamérem je vybrat klicova zjisténi tak, aby dohromady poskytla pre-
hledné a syntetizujici zavéry, k nimz by nebylo mozno dojit pouze jednim
z metodologickych pristupt. Rovnéz nepovazujeme za funkéni naznaco-
vat v tomto schématu vztahy mezi konstrukty pomoci sipek, nebot by to
schéma zbytecné komplikovalo. Logika vztahti v ramci schématu bude,
doufame, patrna z nasledujiciho vykladu.

Studijni angazovanost je ovliviiovana zejména tfemi kontextualni-
mi proménnymi, jimiz je vzdé¢lavaci draha netradi¢niho studenta, ktera
ho k aktudlnimu studiu privedla, dale to, jak se mu v konkrétni moment
i dlouhodobé¢ dati sladovat jednotlivé zavazky, které s sebou nesou role
spojené s dospélym zivotem, a konecné to, jak je netradi¢ni student se
svym studiem spokojen. Zatimco vzdélavaci draha predstavuje kategorii
pomeérné stabilni v ¢ase, nasledujici dvé, sladovani zavazkt a spokojenost
se studiem, se mohou, jak jsme vidé¢li v kapitolach 6 a 7, pomérné dra-
maticky promeénovat v ¢ase. Pokud bychom méli hledat proménné, které
vysvétluji rozkolisanost kvantitativnich vysledkt tykajicich se studijni an-
gazovanosti u netradi¢nich studenti, domnivame se, Ze pravé zde muze
lezet mozné vysvétleni.

Vid¢li jsme, Ze nemoc ¢lena rodiny ¢i nenadala proména pracovnich
ukold mohou vyznamné proménit moznost studenta se ve studiu angazo-
vat urcitym preferovanym zptsobem. To vSak neni mozné vnimat jako se-
lhani skoly, a i proto se domnivame, ze vyhodnocovani kvality studia skrze
kvantitativni méfeni studijni angazovanosti tak, jako se to déje v zahranici,
by u ¢eskych netradic¢nich studentti nebylo funkéni. Jinym zptsobem, jak
se o kvalité studia néco dozvédét, je dotazovani se samotnych netradi¢nich
studentd na jejich spokojenost se studiem (srov. Briicknerova, 2021a). Ta-
kové dotazovani vnimame jako velmi funkéni pravé proto, ze, jak doklada-
ji nade zjisténi, je to spokojenost se studiem, ktera angazovanost ve studiu
ovliviiuje. A nadto je to ta ¢ast studijni zkuSenosti netradi¢nich studenti,
kterou mize ovlivnit praveé vysokoskolska instituce.

Cim 1épe tedy netradi¢ni studenti své zdvazky v dany moment sladuji
a ¢im vice jsou se studiem spokojeni, tim vyssi bude patrné jejich studijni an-
gazovanost, respektive tim je pravdépodobnéjsi, Ze se budou angazovat jako
ucastnici zajezdu ¢i jako objevitelé. Naopak nizkou studijni angazovanost
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a prislusnost k typtim angazovanosti nevolnika a angazovanosti dafiového
poplatnika budou vykazovat nejspise ti netradi¢ni studenti, jimz se aktualné
zavazky sladovat prili§ nedari a se svym studiem nejsou prili§ spokojeni.
Spokojenost se studiem i schopnost sladovat zavazky pritom budou utvare-
ny nejen aktualnimi parametry konkrétnich situaci, ale i tim, co se jiz béhem
své vzdélavaci drahy naucdili a s ¢im mohou své studium srovnavat.

Z obrazku 10.3 je ziejmé, Ze angazovanost a jeji Ctyfi typy obklopuji
proménné, které zname z kvantitativni ¢asti vyzkumu. Jsou umistény po-
dle toho, s jakym typem studijni angazovanosti souviseji. Zatimco angazo-
vanost nevolnika a angazovanost danového poplatnika budou témi, které
se poji s vy$simi hodnotami extrinsické motivace, u typd angazovanosti
ucastnika zajezdu a objevitele budou vyssi hodnoty motivace intrinsické.
Co se tyce pristupt ke studiu, v kvalitativnich i kvantitativnich analyzach
maji intrinsicky motivovani studenti tendence vyuzivat strategicky a hloub-
kovy piistup k uceni, coz odpovida studentim s angazovanosti ucastnika
zajezdu a studenttim s angazovanosti objevitele. Tito studenti jsou zaroven
témi, kdo citi podporu studijni komunitou (snad vice ti s angazovanosti
ucastnikt zdjezdu), i témi, které studium na vysoké skole vybavuje kom-
petencemi pro celozivotni uceni (snad vice ty s angazovanosti objeviteld).

Je zde vsak i druha, leva polovina obrazku, v niz se angazovanost typu
nevolnika poji s povrchovym pristupem, jenz miize byt podporovan vyso-
kou pocitovanou studijni zatézi. I zde mizeme vidét mechanismus, ktery
stoji za angazovanosti u netradi¢nich studenti. Paklize nejsou se studiem
spokojeni, ¢i se jim nedaii sladovat své zavazky, citeln¢ji vnimaji svoji stu-
dijni zatéz, coz vede k uzivani povrchového pristupu, a ten zase k angazo-
vanosti typu nevolnika, pfipadné danového poplatnika. Angazovanost da-
nového poplatnika souvisi dle kvalitativnich analyz spise se strategickym
pristupem ke studiu v kombinaci s extrinsickou motivaci. Tito studenti se
vSak nc¢kdy nechaji, jak jsme zaznamenali, kvalitnim studiem presvédcit
ke zvySeni své angazovanosti, a tak je mozné, Ze v pripadé¢ spokojenosti se
studiem prejde jejich typ angazovanosti do pravé ¢asti obrazku.

10.5 Shrnuti

Miuizeme shrnout, ze vysledné integrujici schéma vysvétluje klicové fakto-
ry, které studijni angazovanost netradi¢nich studentii pedagogickych obo-
ri ovliviuji. Navic ale poukazuje na proménlivost procesti a vysvétluje,
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pro¢ zodpovédnost za angazovanost netradi¢nich studentti nemutze plné
nést vysoka skola (protoze je silné ovliviiovana aktualni moznosti studentti
sladovat rozmanité zavazky) a proc¢ se ji ani nemiize zfici (protoze je ovliv-
novana spokojenosti netradi¢nich studentt se studiem).

Proces angazovanosti netradi¢nich studentti jsme vnimali v této ka-
pitole jako proces dynamicky, coz je v souladu s uvazovanim také dalsich
autorti (Bourgeois, 2015). I kdyz vyzkumy netradicnich student@i hovo-
I o sladovani zavazkd jako o vyznamné okolnosti jejich studia (Lowe
& Gayle, 2007), nase integrace dat zaroven vysvétluje mechanismy, kte-
rymi ovliviiuje tato okolnost nejen miru, ale i typ studijni angazovanosti
netradicnich studentd. Teorie uceni dospélych (Merriam et al., 2007) i nase
empiricka zjisténi potvrzuji, Ze netradi¢ni studenti se nebudou angazovat
ve studiu, které nepovazuji za smysluplné a s nimz nejsou spokojeni. Re-
spektive nas integrujici model ukazuje, Ze se sice v néjaké mife angazovat
mohou (napiiklad kvuli kvalifika¢nimu tlaku), ale nebudou se angazovat
v typu, ktery bychom mohli povazovat za zadouci (angaZovanost ucastni-
ka zajezdu ¢i objevitele). Pokud je tedy zvySovani studijni angazovanosti
jednim z cild vysokého skolstvi soucasnosti (Bryson, 2014), je dilezité se
v nasledujici kapitole zamérit na moznosti podpory netradi¢nich studentt
a jejich studijni angazovanosti.
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Kapitola 11

Jak je mozné netradicni studenty
pedagogickych oboru podporit

Karla Briicknerovd, Milada Rabusicovd, Petr Novotny

Poté co jsme shrnuli vysledky naseho Setfeni, nezbyva nez premyslet, zda
a pripadné jakym zptsobem je mozné na zakladé naSich analyz navrhnout
n¢jaka doporuceni, ktera by zlepsila podminky pro studium netradi¢nich
studentl. Inspiraci mtzeme hledat v zahranici, avSak vzhledem ke speci-
fikiim ceské situace, ale také vzhledem k datim, ktera jsme béhem naseho
Setreni ziskali, vyuzijeme i v tomto pripadé¢ pristup, ktery stavi na datech.
Soucasn¢ budeme nase doporuceni v nékterych pripadech konfrontovat se
zahrani¢ni literaturou.

11.1 Pohled na vyznam netradic¢nich studentt v terciarnim
vzdélavani
Pokud se podivame na deklarovany vyznam, ktery je pfisuzovan netradic¢-
nim studentiim v terciarnim vzdélavani v soucasnych politickych doku-
mentech na evropské i narodnich trovnich, miizeme byt patrné spokojeni.
V poslednich letech se v ramci ¢lenskych zemi Evropského vysokoskol-
ského prostoru (EHEA) stale jasnéji poukazuje na dilezitost role vyso-
kych $kol a univerzit v rozvoji a realizaci celozivotniho uceni a vzdélavani.
A tato role spocivda mimo jiné v uskutecniovani jinych forem studia nez
bézného prezencniho, jez jsou vnimany jako soucast celozivotniho uceni
a jejichz nabidka se jednoznacné rozrusta (EHEA, n.d.; 2007; 2009; 2012).
S tim logicky souvisi dalsi krok zemi EHEA, a tim je snaha hledat a na-
1ézat nejriznéjsi opatreni, jez by tento typ studii podporovala. Jestlize jiz
nejsou netradi¢ni studenti v terciarnich systémech marginalni skupinou,
jak opakované zdtiraznuji nejriznéjsi studie a dokumenty (Fairchild, 2003;
OECD, 2006), musi vysoké skoly hledat cesty, jak nastavit svoje vlastni me-
chanismy fizeni, zajistovani kvality, dostupnosti ridznorodym skupinam
studentti a studijni podpory v zajmu jejich integrace a zvySovani pravdé-
podobnosti tspésného dokonceni studia.

260



V Ceské republice je situace komplikovanéjsi. Dlouho pievladal na-
zor, zZe na narodni trovni neni tfeba stanovovat specifické podptirné me-
chanismy pro netradicni studenty, tedy ucastniky celozivotniho uceni ve
formalnim vzdélavani na terciarni drovni. Naopak od véku 26 let studenti
vysokych skol ztraceji narok na tthradu socidlniho a zdravotniho pojisténi.
Navic u nas existuje podle vysokoskolského zakona (Zikon o vysokych
skolach ¢. 111/1998 Sb.) jen jeden status studenta, coz z podstaty véci ne-
umoznuje aplikovat néjaké specifické pristupy k jednotlivym podobam
a formam jejich studia na narodni drovni.

Na trovni jednotlivych vysokych skol je situace velmi rtiznoroda. Vime
(viz kapitolu 1), Ze vyznamn¢ vétsi vstiicnost viici netradi¢nim studenttim
projevuji soukromé vysoké skoly - mnohdy pfijimaji tyto studenty bez
prijimacich zkousek, uznavaji jim casti jejich predchozich studii, napt. na
vys$sich odbornych $kolach, organizuji pro né ,vyrovnavaci“ kurzy apod.
Vertejné vysoké skoly takovou vstricnost ve vétsi mife neprojevuji. Faktic-
ky se jedna pouze o oborové omezenou nabidku kombinovaného studia,
pricemz pozadavky z hlediska obsahd, vystupt, hodnoceni a zavére¢nych
zkousSek na studenty v dennim a kombinovaném studiu jsou obdobné ¢i
totozné.

Podstatnd je samotnd dostupnost studia ve smyslu otevirdni dosta-
te¢ného poctu kombinovanych studii v rtiznych oborech. Samozrejmé se
nema jednat o kvantitu na ukor kvality, ale pfiklady ze zahrani¢i (Butcher,
2020) nam ukazuji, Ze pokud dochazi ke snizovani poctu studijnich pro-
grami v kombinované form¢, mize to pro rtizné typy netradi¢nich studen-
td znamenat vyznamné omezeni studijnich prilezitosti. Jedna se zvlasté
o studenty ze znevyhodnénych prostredi.

Zda se ale, ze i v Ceské republice se v posledni dobé pro netradiéni stu-
denty blyska na lep$i ¢asy. Také zde zacina byt strategické planovani v sou-
ladu s tendencemi uplatiiovanymi v raimci EHEA, jeho je Ceska republika
soucasti. Aktualni Strategicky zamér ministerstva pro oblast vysokych skol
na obdobi od roku 2021 si klade jako jeden z Sesti strategickych cili pro
nasledujici 1éta ,zlepsit dostupnost a relevanci flexibilnich forem vzdéla-
vani“ (MSMT, 2020). Z dil¢ich operaénich cilti, které se tykaji podpory
netradic¢nich studentti, mtzeme vybrat Ctyti (MgMT, 2020, s. 29):
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» posilit motivaci vysokych $kol rozvijet nabidku a inovovat metody flexi-
bilnich forem vzdélavani, véetné vzdélavani poskytovaného online;

o zajiStovat kvalitu vzdélavani poskytovaného flexibilnimi formami s ohle-
dem na jejich specifika;

o umoznit lepsi sladovani studia s rodinnym a pracovnim zivotem a vytvo-
rit podminky pro uspésné studium v kombinované formé;

« zlep$it uznavani vysledkt predchoziho uceni v dal§im studiu.

Jinymi slovy, i v Ceské republice mame impulzy k tomu, abychom se
na netradic¢ni studenty divali ¢im dal mén¢ jako na netradicni, ale daleko
vice jako na integralni, pritom svébytnou soucast vysokoskolského vzd¢la-
vaciho systému.

Nehledé na ideovou a politickou podporu z drovné EU a narodnich
politik v§ak mnohé aktualni empirické studie v zahrani¢i naznacuji, ze vy-
sokoskolské instituce implicitné stavi sva kurikula i podminky ke studiu na
miru tradi¢nim studentiim a tradi¢nim studijnim drahdam (Denice, 2019;
Monagham, 2020). Kombinované a distan¢ni formy studia se pak tvoii
spise ,preklapénim® prezenéniho studia do jiné formy, nez aby se stavé-
la skute¢né na potiebach netradi¢nich studentii. Proto se domnivame, Ze
jednou z nezbytnych linif jejich podpory v ramci terciarniho vzdélavani je
proména naseho pohledu na netradicni studenty a pedagogickou a didak-
tickou praci s nimi. Domnivame se, Ze je to pravé andragogicky pohled na
dosp€lého uciciho se a jeho potreby, ktery by mohl k proméné vyznamné
prispét. Nase studie tento pohled, jak véfime, podporuje jiz tim, ze dava
zaznit hlasu netradi¢nich studentt, ale také tim, zZe téma netradic¢nich stu-
dentt v ¢eském pedagogickém i andragogickém diskurzu zvyraznuje.

V nasledujicich pasazich se budeme v logickém sledu vénovat nékolika
témattim, jez vinimame jako relevantni pro formulovani doporuceni smé-
rem k podpofe netradi¢nich studentti v ceském vysokoskolském prostoru.
Na prvnim misté se jedna o podporu netradic¢nich studentt jiz v okamziku
vstupu na vysokou skolu. Nasleduje podpora adaptace téchto studenti
na vysokoskolské studium a podpora sladovani jejich rozmanitych mimo-
studijnich zavazkt. Jako zasadni se dale ukazuje podpora netradi¢nich
studenttd skrze vyuku, tedy kurikulum a didaktické postupy odpovidajici
jejich potrebam.
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11.2 Podpora vstupu netradicnich studentt
na vysokou skolu

Netradic¢ni studenti jsou ohrozeni jiz pii vstupu do vysokoskolského studia
(Bowl, 2001; Briicknerova & Rabusicova, 2019), a to v n¢kolika ohledech.
V nasich biografickych narativnich rozhovorech mame doklady o tom, Ze
mnozi maji dlouholetou touhu studovat na vysoké skole, ale od skutec-
ného vstupu do studia je déli mnozstvi prekazek, at jiz danych osobnim
¢i profesnim zivotem. Cesti netradiéni studenti maji obvykle vyhodu, Ze
nemuseji zvazovat, alespon vétSinou a ne tak zasadné, financni investici do
studia. Ta maze byt v jinych zemich, kde terciarni vzdélani znamena za-
sadni zivotni investici, vyznamnou piekazkou, a proto se mnoha z opatfeni
podporujici netradi¢ni studenty soustfeduji na nastavovani optimalnich
mechanismi finan¢éni podpory pottebnych studentti (Vychova, 2010).
Pokud se vsak jiz nasi respondenti rozhodli, ze do studia vstoupi, ob-
jevily se pfed nimi nejméné dvé prekazky. A to nalezeni toho pravého obo-
ru a slozeni prijimacich zkousek. Co se tyce volby oboru a instituce, jedna
se o zcela zasadni rozhodnuti pro budouci studijni uspésnost. Presto praveé
zde je pro zajemce o studium, zejména ty, kteti jesté na vysoké skole nikdy
nestudovali, pomérné tézké se zorientovat. Nékteri poukazuji na nedosta-
tecné ¢i zastaralé informace o studijnim oboru, nadto jsou tyto informa-
ce velmi casto totozné s informacemi o prezencni form¢ studia. Zajemci
o kombinované studium tak mnohdy pii podavani prihlasky netusi, jak
casto bude probihat kontaktni vyuka, nakolik bude vyuka povinna a kolik
Casu studium vlastné zabere. A pfitom pravé toto jsou informace o kom-
binovaném studiu, které, pokud by byly podany srozumitelné a transpa-
rentné, mohou vyznamné snizit nenaplnéna ocekavani prijatych studentd.
Druhou prekazkou pred vstupem do studia je pak pfijimaci fizeni.
Kvili piijimacimu fizeni, které jako by bylo opét $ito na miru spise tradic-
nim studentiim, mnozi svij vstup na vysokou skolu musi z roku na rok od-
kladat, nebot je pfiprava na prijimaci fizeni stoji nemalé usili, byt se tfeba
studované¢ho oboru prili§ netyka. Zatimco v nckterych zemich mohou
studenti vstoupit do studia alternativnimi cestami®® (Slowey & Schuetze,

62 Piikladem takovych alternativnich cest mize byt Svédsko, kde se uplattiuje model 25/4,
coz znamena vék minimalné 25 let a 4 roky praxe v oboru doloZené znalostmi a kompe-
tencemi v daném obou, ktery chce student studovat. V nékterych zemich se objevuji také
kvéty pro ptijimani dospélych studentt starsich 25 let, pficemz se zohlednuje jejich pred-
chazejici pracovni zkusenost.
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2000), v Ceské republice jsou tyto cesty striktné omezeny. Snad jako je-
dinou alternativni cestu na vetejnych vysokych skolach mizeme chéapat
vstup do celozivotniho vzdélavani poskytovaného vysokou skolou a na-
sledny prestup do bézného studia. Nicméné, ve strategickém zaméru
(MSMT, 2020) mtizeme zaznamenat piiklon k vyznamnéj$i podpote ne-
tradi¢nich studentd, at jiz dirazem na v¢tsi otevienost systému nebo uzna-
vanim predchozich profesnich a studijnich zkuSenosti.

11.3 Podpora adaptace netradi¢nich studenti
na vysokoskolské prostredi

Prekazkou, kterou velka cast netradi¢nich studentli pocituje na zacatku
studia, je adaptace na roli vysokoskolského studenta a na vysokoskolské
prostfedi. Procesy socialni a akademické adaptace jsou pro netradi¢ni
studenty specifické (Gilardi & Guglielmetti, 2011), nebot slozitéji hledaji
vztah k instituci, na které studuji (Christie et al., 2008). V pripadé socialni
adaptace je jednim z davodt to, Ze se plné¢ neidentifikuji s roli studenta,
protoze zastavaji v dospélém zivoté role, které jsou pro né vyznamnéjsi
a mohou si konkurovat (napt. role rodice, partnera, zaméstnance). Dal-
§i davod je pak ten, Ze maji na integracni procesy podstatné méné casu,
nebot jejich pritomnost ve $kole byva kratsi a obecné disponuji mensim
mnozstvim volného ¢asu (Briicknerova & Rabusicova, 2019). Mozna pravé
proto netradi¢ni studenti nevnimaji, Ze by sami méli vyvinout iniciativu
pro svou lepsi adaptaci, naopak maji za to, ze by nékdo jiny m¢l prevzit
tuto aktivni roli a podat jim pomocnou ruku (Rendén et al., 2000).

To ovSem neznamena, ze pro Uspésny prichod studiem netradi¢nich
studentt je socialni adaptace na vysokoskolské prostredi méné vyznamna.
Naopak, jak empirické, tak strategické zdroje se shoduji, ze podpora socialni
adaptace v prvnim roce studia je pro uspésnost studentt i jejich spokojenost
ve studiu zcela klicova (OECD, 2008). Socialni adaptace totiz pfimo souvisi
se setrvanim studentdl ve studiu, co? mame doloZeno i v datech v Ceské re-
publice (Briicknerova, 2021b). O skutecné cilené podpore socialni adaptace
netradi¢nich studentt ze strany vysoké skoly ovSem v nasich datech mame
pomérn¢ letmé zminky. Proto je nasim jednozna¢nym doporucenim zvysit
na pocatku studia, zejména v kombinovanych studiich, vyuzivani didak-
tickych metod a forem podporujicich vzijemny kontakt mezi studenty
(srov. Briicknerova, 2021c; Crosling et al., 2008; Fleming et al., 2009).
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Neméné vyznamna je i adaptace akademicka, tedy porozuméni a iden-
tifikace s normami a postupy vyuzivanymi na vysoké skole. O doporuce-
nich, jak podporit tuto ¢ast adaptacniho procesu, premysleli napriklad
Yorke s Longdenem (in Fleming et al., 2009, s. 30-31), z jejichz prace pro
Cesky kontext vybirame:

Soustredte se na studijni uspéch spiSe nez na udrzeni ve studiu, pomahejte
studenttim délat chytra rozhodnuti, sdélte jim, jaka je nabidka podpory, sdél-
te jim jasné, co se ve studiu o¢ekava, a pomozte studentim tato ocekavani

naplnovat, zajistéte jim patficné studijni zdroje.

Pokud bychom se na naplnovani téchto doporuceni podivali optikou
nasich zjisténi, vidéli bychom, zZe pomérné velkou ¢ast cesty maji, alespon
z pohledu nasich respondentti, ceské vysoké Skoly jesté pred sebou. Stu-
denti v nasem vzorku pomérné casto bojovali s neprehlednosti prostre-
di, s rozchazejicimi se informacemi i informacemi zjevujicimi se pro né
nenadale na necekanych mistech. ZvySeni transparentnosti informaci
potrebnych pro priichod studiem, zprehlednéni informacnich kanala
a idealn¢ jejich sjednoceni, jsou tedy nasim doporuc¢enim podporujicim
akademickou integraci.

Co se tyce podpory v podobé¢ nejriiznéjsich poradenskych sluzeb nabi-
zenych vysokou $kolou, nemdme o jejich vyuzivani v nasich kvalitativnich
datech zadné stopy, coz miize byt ptirozené dano i zptsobem naseho dota-
zovani. Analyza kvantitativnich dat vsak napovida, Ze studenti potencialné
ohrozeni studijnim neuspéchem, tedy studenti vyuzivajici povrchovy pri-
stup ke studiu, o podpote poradenskych sluzeb referuji. Pro formulovani
doporuceni v této oblasti bychom vsak potrebovali solidnéjsi datové zazemi.

Co se tyce podpory studentti v naplnovani jejich ocekavani ve vztahu
ke studiu, mizeme konstatovat, Ze nasi respondenti vnimaji podporu svych
ucitelt a instituci velmi rozmanité, od velmi negativniho pohledu az po ta-
kovy pristup, diky némuz ve studiu nadale setrvavaji. Domnivame se proto,
ze by m¢l byt dan vétsi prostor tomu, aby vyznamngji zaznél hlas studentt
pri hodnoceni kvality vysokoskolskych ucitelt i pracovist, ¢imz by institu-
ce daly jasné najevo, ze podpora studentt je jednim ze znakd profesionality
vysokoskolského ucitele (Briicknerova, 2021a). Toto doporucenti je ostatné
v souladu se zminénym strategickym zamérem (MSMT, 2020).
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Ve vztahu ke studijnim zdrojim a oporam jsou nase zjiSténi opét po-
meérné rozkrocena. Mnozi nasi respondenti hovoii nejen o neprehlednosti,
ale i o nedostupnosti nékterych sluzeb, napt. knihovny nebo studijniho od-
déleni v dobé, kdy by je potfebovali. Nékteti konstatuji spise nizkou kvalitu
zdroju sdilenou uciteli, jejich neaktualnost a malou pridanou hodnotu pro
jejich rozvoj. Jini naopak vyzdvihuji predmeéty, které maji piehledné a kom-
plexni studijni e-learningové podpory, jez nejen eliminuji ,,shanéni® zdro-
ju, ale pomahaji také v efektivni organizaci uceni. Je mozné, ze pandemie,
ktera se rozpoutala po ukonceni naseho sbéru dat, v tomto ohledu uspisila
rozvoj e-learningu, a proto se domnivame, Ze neni na misté, abychom v této
oblasti pfichazeli s doporucenimi, kterd by jiz nemusela byt aktualni.

Velmi vyznamna je celkova proména pohledu na studijni netspésnost
netradi¢nich studentd. Z nasich dat, zejména ze skupinovych rozhovorti se
skupinami vyraznéji zasazenymi studijni netspésSnosti, vyplyva, ze studen-
ti maji pocit, ze vysoka studijni netispésnost je uciteli brana jako disledek
jejich neschopnosti. Nadto maji pocit, Ze se vysokou studijni netispésnosti
nikdo na vysoké skole nezabyva. Toto presvédceni je v pfimém rozporu
se stdle silicim trendem v zahranici: soustfedit se spiSe na studijni tspéch
nez jen na udrzeni se ve studiu. Naptiklad projekt STAR (Strategies for Stu-
dent Transition and Retention) z Velké Britanie se na studijni nedspé$nost diva
ze zcela odlisné perspektivy (Cook et al., 2008). Konstatuje napriklad, ze
univerzity maji vii¢i studentiim prvnich ro¢nikti neadekvatné vysoka oce-
kavani, pricemz se to tyka zejména studentti netradi¢nich. Tito studenti
musi pfi vstupu do studia zvladnout kromé jiného fadu zmén, které jsou
spojeny s novym statusem studenta, se sladovanim zivotnich tukolt, s ku-
rikulem, s hodnocenim, se vztahy s uciteli apod. V projektu jsou tedy for-
mulovany myslenky, které se mohou stat zakladem pro zménu v piistupu
vysoké skoly (Cook et al., 2008):

1. Studenti se musi zménit rychle a v mnoha riiznych ohledech.

2. Nékteré problémy zptisobujeme/vytvarime my (vysoka skola).

3. Reseni mohou byt aplikovéna pted vstupem a po vstupu na vyso-
kou skolu.

4. Nedokonceni studia je sice studentovo feseni, ale problém spolu-
vytvarii instituce.
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Jinymi slovy, rozhodnuti studenta ve studiu nepokracovat, ¢i jeho
vylouceni ze studia pro nesplnéni studijnich podminek nemizeme podle
autorti vnimat bez institucionalniho kontextu pouze jako dtsledek charak-
teristik studenta. Sama vysoka $kola ma na tomto rozhodnuti vyznamny
podil a jejim tkolem by mélo byt nastavovani takovych podminek, které
budou respektovat naro¢nost situace pro studenta (bod 1), nebude studij-
ni neuspésnost podporovat (bod 2) a bude aktivné promyslet strategie, jak
studentim pomoci ve studiu setrvat v ruznych fazich jejich studia (bod
3). Zaroven by za studijni netspé$nost netradi¢nich studentt vysoké skoly
m¢la také prevzit adekvatni miru odpovédnosti (bod 4). Nasim doporuce-
nim pro cesky kontext je tedy pravé prevzeti adekvatni miry odpovédnos-
ti za studijni neuspésnost netradi¢nich studentt vysokou $kolou. Toto
doporuceni stavime na té ¢asti nasich dat, kde studenti vyjadrovali, Ze je-
jich studium je spiSe bojem s vysokoskolskou instituci a Ze vysoka §kola
se jim snazi spiSe uspéch znemoznit, nez aby je v uspéchu aktivné pod-
porovala. Ztizovani center podporujicich studijni ispésnost na n¢kterych
vysoko§kolskych institucich u nas vnimame v tomto smyslu jako nakroceni
spravnym smerem.

11.4 Podpora sladovani rozmanitych zavazku

Situace netradi¢nich studentti na vysoké skole je kiechka (Davies & Williams,
2001) kvili jejich rozmanitym a ménicim se odpovédnostem a zavazkim,
které je vlastné privedly na netradi¢ni vzdélavaci drahu. Pokud bychom na
zakladé¢ naseho Setfeni méli predlozit navrhy, které by rtiznorodost a pro-
meény zivotnich situaci zohlednily, pak by to bylo prodlouzeni doby, po
kterou mohou netradi¢ni studenti prerusit studium. Takové opatreni by
jim umoznilo odstoupit od studia v obtiznych dobach a vratit se, kdyz to
jejich zivotni nebo pracovni dradhy znovu umozni.

Zkusenosti vétsiny netradi¢nich studentti v nasem vzorku, stejné jako
ve studii Stone a O’Shea (2013), potvrdily obtiznost vyjednat si a vyhradit si
volny a nepreruSovany cas pro pravidelné studium. O to vyznamngjsi je pro
n¢ moznost si studium planovat, a k tomu potrebuji jasné informace o za-
tézi, kterou pro né studium bude v jednotlivych etapach znamenat, aby si
v souvislosti s planovanou studijni zatézi mohli planovat dalsi aktivity.

I kdyz jsme na pocatku kapitoly konstatovali, jakou vyhodou je pro
Ceské netradi¢ni studenty bezplatné studium, neznamena to, ze nikdo
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z nich nepocituje finan¢ni tézkosti. Zejména ti, kteti jako samozivitelé pe-
¢uji o malé déti a kvtli studiu jiz nemaji kapacitu na ptivydélek, tyto otaz-
ky prirozené resi. Tim, zZe od véku 26 let studenti vysokych skol ztraceji
narok na thradu socidlniho a zdravotniho pojisténi, je jejich situace jesté
komplikovanéjsi. Revize kritérii, podle nichZ ma vysokoskolsky student
narok na studentské vyhody, by tedy mohla byt pro nékteré vyznamnou
pomoci.

Jiz jsme zminili, Ze nemame pfili§ dat o tom, zda a jak studenti v nasem
vzorku vyuzivaji poradenskych sluzeb nabizenych jejich vysokymi $kola-
mi. Pritom pravé dostupnost a prinosnost poradenskych center vysokych
$kol jsou v nckterych zahrani¢nich studiich povazovany za jednu z kli-
¢ovych charakteristik zarucujicich setrvani studentd ve studiu (Sogunro,
2015). Jaky charakter by tedy poradenské sluzby pro netradi¢ni studenty
mély mit? Zejména se jedna o poradenstvi tykajici se priichodu studiem
s ohledem na aktualni zZivotni situaci studenta - moznosti rozvolnéni stu-
dia, uznavani predméti, ptipadna pomoc s volbou oboru. Dalsi oblasti je
zajisté psychologicka pomoc, ktera studenty podpori v naro¢nych zivot-
nich situacich, zaroven by méla byt k dispozici podpora, kterd je povede
k vhodnym strategiim zvladani studia v dospélém Zivot€ - time manage-
ment, efektivita prace apod. Tyto sluzby by mély byt k dispozici jak jed-
norazové, tak alespon z pocatku studia nebo jako déle trvajici podpora
napriiklad v podobé¢ tutoringu (Fleming et al., 2009).

11.5 Vyuka odpovidajici potiebam netradicnich student

Jakkoli jsou predchozi oblasti doporuceni vyznamné, a v konkrétni situaci
muze jejich realizace podpofit setrvani netradi¢niho studenta ve studiu,
za zcela zasadni povazujeme kvalitu vyuky (srov. Sogunro, 2015). V pii-
pad¢ netradi¢nich studentt se jedna zejména o kvalitu vyuky v kombino-
vanych studiich, kam vétSina netradi¢nich studentd smétuje. V kapitole 7
jsme identifikovali, Ze pro spokojenost netradi¢nich studentti se studiem
hraji roli ¢tyfi hlavni oblasti, a to vnimany vstticny pristup ke studenttim,
vnimana smysluplnost studia, vnimana naro¢nost studia a vnimana didak-
ticka kvalita studia.

Vstticnost povazujeme za charakteristiku, ktera tizce souvisi s tim,
jak ucitelé vysokych $kol, ale i instituce jako celek, k netradi¢nim studen-
tam pristupuji. Jestlize je budeme skutecné vidét jako vyznamnou soucast
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systému, a nikoli jen jako doplnék k ,hlavni“ vzdélavaci praci s béznymi
studenty, potom patrné stoupne i vnimana vstficnost instituci a uciteltl
(Donaldson & Graham, 1999). Druhou minci vstficnosti pak je, kromé
obycejné lidské ochoty, také prijeti andragogickych vychodisek pro praci
s touto skupinou studentti. VSude tam, kde je to mozné, by netradi¢ni stu-
denti méli mit mozZnost spolurozhodovat o procesech svého uceni a jejich
nazor by mél byt slysen (Kasworm, 2003; Kasworm & Pike, 1994; Roberts,
2011; Witkowsky et al., 2016).

Co se tyce smysluplnosti studia, domnivame se, ze netradi¢ni studenti
prinaseji na vysoké Skoly potencial tzkého propojeni teorie s praxi a ten-
to potencial neni, soud¢ na zaklad¢ nasich dat, vzdy dostate¢né vytézen.
Teorie uc¢eni dospélych (Merriam et al., 2007) i naSe empiricka zjisténi (viz
kapitolu 9) potvrzuji, Ze netradi¢ni studenti se nebudou dostate¢né anga-
zovat v takovém studiu, které nepovazuji za smysluplné. Aby netradi¢ni
studenti, ktefi tfeba jiz 1éta pracuji ve studovaném oboru, méli pocit, ze
jejich studium je smysluplné, potrebuji dostat prilezitost o svych zkuSe-
nostech hovorit a pribézné propojovat studované obsahy s témi, které si
osvojili v pracovnim kontextu mimo vysokou skolu. K takovému propo-
jovani je ptirozené tfeba vyuzivat aktivizujicich diskuznich a skupinovych
metod (Crosling et al., 2008; Briicknerova, 2021c). Nadto zapojeni zku-
Senosti studentd do vyuky vyzaduje od ucitele vysoké skoly jisty nadhled
a prijeti skutecnosti, Ze jsou oblasti, o nichz toho védi studenti vice nez on
sam. Respektive, Zze poznani obou stran je uzitecné konfrontovat a vzajem-
né obohacovat.

Co se tyce narocnosti studia, nejedna se jen o problém ceskych vyso-
kych $kol. I jiz zminéna britska iniciativa STAR (Cook et al., 2008) kon-
statuje, ze univerzity maji vici studentiim, zejména tém z prvnich ro¢nikd,
neadekvatné vysoka ocekavani, pricemz se to tyka zejména studentii netra-
di¢nich.

Neadekvatné vnimanou naroc¢nost studia mtzeme vysvétlit nékolika
zpusoby. Mnohé pedagogické obory, jako obory pripravujici k ucitelské,
¢i jiné spolecensky odpovédné profesi, maji prostrednictvim akreditacnich
procedur a ustanoveni MSMT jasné danou oborovou strukturu, véetné
proporci mezi jednotlivymi predméty, dokonce véetné konkrétnich doved-
nosti, které maji studenti ziskat. Prikladem miize byt tfeba hra na hudebni
nastroj nebo pohybové aktivity u ucitelt prvniho stupné zakladnich skol,
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coz jsou jedny z pozadavki, které netradi¢ni studenti vnimaji spiSe nega-
tivné. Jinymi slovy, prostor pro obsahové upravy pedagogickych studij-
nich obori na jednotlivych vysokych skolach neni velky, maji-li tyto Gpra-
vy vést k ziskani pozadovanych kompetenci absolventd. Pripadné revize
narocnosti kurikula by se tedy neobesly bez §irsi odborné debaty.

Je zde ale i jina okolnost, ktera mtize zpiisobovat neadekvatné pocito-
vanou naroc¢nost nékterych obort, a ta ma historické koteny. Je ji mozna
az prehnany diraz kladeny vysokoskolskymi pracovisti na srovnatelnost
dennich a kombinovanych studif z hlediska narokt na studenty, z hlediska
studijnich obsahti a pfedmétové skladby, a to v deklarovaném zijmu za-
chovani srovnatelné kvality studia. Mozna se do tohoto pristupu stdle jesté
promita historickd zkusenost s velkou rozdilnosti kvality raznych forem
studia z dob socialistického $kolstvi, na kterou jsme poukazovali v prvni
kapitole této publikace.

Tento postoj, jakkoli pochopitelny, ovSem ve svém dusledku znesnad-
nuje nastaveni diferencovaného a individualizovaného pfistupu k netra-
di¢nim studenttim, po némz studenti volaji. Je prece pravdépodobné, ze
ucitel, ktery studoval jako tradi¢ni student, ve 22 letech udélal predepsany
vymyk na hrazd¢, avsak nyni, po 30 letech praxe, se o n¢j jiz 1éta ani ne-
pokousi. Je tedy otazkou, zda je nutné, aby vymyk musel predvést netra-
di¢ni student napi. ve véku 52 let. Stejné tak je otazkou, jestli léta praxe
v urcité roli nemohou redukovat podet ,praxi®, které netradi¢ni studenti
museji odvadét v ramci studia, kdyz nadto referuji o tom, ze prabéh téchto
»praxi® je ¢asto vice nez formalni a k reflexi praxe pii ,praxi“ ¢asto ne-
jsou vedeni. Jinymi slovy, pokud se podivame na vysokoskolské kurikulum
oc¢ima netradi¢nich studenti, narazime na prvky, které ptisobi pon¢kud
absurdné pravé proto, ze byly vedeny snahou co nejlépe zkopirovat stu-
dium prezencni. Domnivame se, ze skutecnou, a nikoli jen deklarovanou,
otevrenost vuci netradicnim studentim pozname podle toho, ze se tyto
ponckud nasilné prvky budou postupné proménovat.

Nastrojem, ktery si doposud nenasel v ¢eském prostredi své realné
uplatnéni ve vysokoSkolském vzdélavani a nema dosud ani legélni opo-
ru, je uznavani ¢i zhodnoceni predchoziho uceni. Aktudlni dokumen-
ty naznacuji prostor k budoucimu vyuziti uznavani predchoziho uceni
a profesnich zkusenosti (MSMT, 2020). Portfolia vysledkii predchoziho
uceni a vzdélavani, hodnoceni kompetenci nabytych v pfedchozi praxi ¢i
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narativy zaznamenavajici vysledky predchoziho uc¢eni dospélych studentti
pro uznani jejich zivotnich zku$enosti nachazeji své misto na univerzitach
v mnoha zemich a jsou stale béznéji vyuzivany (Arnold, 2010; Duvenkot,
2016; Muller, 2012).

Co se tyka didaktické kvality kombinovaného studia, je patrné, ze jeji
zvyseni bude vyzadovat systémovou podporu (MSMT, 2020) a ptinejmen-
$im v pripad¢ netradi¢nich studentt i diiraz na andragogickou didaktiku.
V souladu se zavéry nckolika autort (Fleming et al., 2009), ktefi analyzuji
ptistupy k podpote dospélych studenti na vysokych skolach v riiznych ze-
mich, by didakticka proména mé¢la zahrnovat nasledujici aspekty: méla by
usilovat o kurikulum reagujici na potteby studenti, o podporu akademic-
kého a socialniho zapojeni do zivota vysoké skoly a o podporu aktivniho
uceni.

Z jejich doporuceni pro ¢esky kontext napii¢ oblastmi vybirame nasle-
dujici Ctyfi, které nejvice odpovidaji tomu, po ¢em volali nasi respondenti.

1. Vyuzivani alternativnich pristupti k uceni, vyucovani a hodnoceni,
napf. uCeni v malych skupinach, workshopy, hry a projekty, v nichz stu-
denti pracuji spole¢né, podpora tymovych prezentaci, vytvareni prilezi-
tosti pro vrstevnické uceni a uceni ze zkusenosti, hodnoceni zalozené na
¥y Y 4 7 o : 4 v 7 v
feSeni problémt a formativni zpétné vazbé.

2. Nastaveni relevantnéjSich obsahti a ukolii, napt. vztahovani uceni
k redlnym zivotnim a pracovnim kontexttim, kriticka analyza praktic-
kych profesnich informaci a problém1, sdileni studentskych pohledt na
praktické profesni problémy.

3. Podpora osvojovani dovednosti potfebnych ke studiu, jako je sebe-
hodnoceni studijnich dovednosti, rozvoj (sebe)reflektivnich dovednos-
ti, pfipadné jazykova podpora.

4. Podpora adaptace na vysokou $kolu skrze vstupni moduly a ivodni ak-
tivity prispivajici k prvotni orientaci ve studiu a k posileni komunikace
mezi studenty a uciteli.

To jsou tedy doporuceni, ktera se nam jevi jako relevantni i pro Cesky
kontext. Do vSech téchto okolnosti, z nichz se sklada vyuka odpovidajici

potfebam netradi¢nich studentd, tedy pristupu k netradi¢nim studenttiim,
smysluplnosti kurikula daného oboru, naro¢nosti pozadovanych ukolt
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a didaktickych kvalit vyuky se promitaji velmi konkrétni zkuSenosti netra-
di¢nich studentt, jez se transponuji do jejich vnimani studia. A toto vni-
mani byva nékdy spise skeptické az negativni. Tento pohled netradi¢nich
studentd je tfeba brat v potaz pri tvahach tom, jak je v jejich studiu pod-
pofit, jak prispét ke kvalitnimu pribéhu i vysledkim jejich studia.

11.6 Shrnuti

V této kapitole jsme nastinili doporuceni, kterd se nam jevi jako vhodna
pro podporu netradi¢nich studentd v ceském kontextu. Mozna ¢tenare na-
padlo, Ze pokud by je vzdélavaci praxe akceptovala, zvyrazni se tim rozdil
mezi prezenénimi a kombinovanymi studii. V tom jsme se ¢tenafem zce-
la zajedno. Domnivame se totiz, Ze prezen¢ni a kombinované studium se
V7o <« V7 4 v v . Y Ve 7 4 o

nelisi jen ,formou”. Lisi se zaroven potrebami vétsiny svych aktérd, a to
je diivod, pro¢ obé formy studia prosté¢ nemohou vést k identickym vzdé-
lavacim vysledktim. To vSak neznamena, Ze vystupy z jedné formy studia
. Y7 Y7 v 4 4 v : Y7 z
jsou horsi, nebo lepsi nez z té druhé, prinejmensim o tom dosud nemame
k dispozici presvédciva data. Zatim pouze vime, Ze procesy uceni a vyuco-
vani u skupin s pfevahou netradi¢nich studentt jsou a mély by byt jiné. Ze
zahranic¢nich studif totiz vyplyva, ze odli$né nastaveni obsahti studia a pfi-
meétenych didaktickych postuptt ke kvalité studia netradi¢nich studentt
vyznamn¢ prispiva.
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Zaver

Petr Novotny, Milada RabuSicovd

Cela nase publikace pojednava o netradi¢nich studentech na vysokych
$kolach. U zrodu myslenky vénovat se pravé netradi¢nim studenttim stal
prosty zajem o vSechny dospélé, kteti se ve svych zivotech rozhodli jit ji-
nou cestou nez vétSina ostatnich. Uvedme si n¢kolik takovych prikladi.
Co stoji napriklad za rozhodnutim ctyricetiletého muze, ktery chce zménit
svou dosavadni profesni kariéru smérem k jinému oboru? Nebo svoje kom-
petence v oboru rozvinout a posilit? Co stoji napriklad za rozhodnutim
tricetileté Zeny, kterd az doposud vénovala svou pozornost predevsim péci
o rodinu a d¢ti? Jaké maji motivy ke zménam ve svych zivotech? A co je
v disledku privedlo k myslence zacit studovat? Pro¢ nepokracovali ve stu-
diu jako vétsina ostatnich, tedy hned po ukonceni stfedni skoly?

Je o téchto lidech mozné uvazovat jako o téch, kterym neni proti mysli
vzdélavat se a ucit se i ve vys§im véku? Jsou to pravé oni, kteri svymi posto-
ji naplnuji mys$lenku celozivotniho uceni, aniz by je k tomu prinutily vnéjsi
okolnosti? Nebo byli schopni tyto vnéjsi motivy pretavit do svého vlastni-
ho rozhodnuti? Jak se jim to podaftilo? To vSe jsou andragogické otazky,
jez jsou pro obor nejen zajimavé, ale také zasadni. Jsou totiz o tom, cemu
by se m¢la andragogika vénovat, tedy dospélym, ktefi maji zajem sviij zivot
meénit a obohacovat prostfednictvim uceni a vzdélavani.

Uz ale neplati, ze by si vyzkumnici mohli vybirat témata jen podle své-
ho zajmu a proto, ze jsou krasna a zajimava. Ocekava se také spolecenska
zavaznost dan¢ho tématu. Tento fakt nas ptivedl k zacileni na netradi¢ni
studenty pedagogickych oborii. Zijeme v dobé, kdy profese zamétené na
praci s lidmi, at uz s détmi ve skole nebo s dospélymi mimo ni, zazivaji
svilj boom. Jsou povazovany za velmi dilezité, odpovédné, spolecensky
zavazné. A pripravit se na né v plné kvalifikaci neni snadné. Prostor se zde
otevira pravé zralym lidem, kteri jsou schopni se s porozuménim a soucas-
n¢ s nadhledem ujmout napftiklad role ucitele, vzdélavatele dospélych ¢i
socialniho pedagoga.

Zivotni, tedy pracovni a vzdélavaci cesty netradi¢nich studentii na vy-
sokych skolach timto smérem jdou. Na zaklad¢ nasich vyzkumnych zjisténi
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jsme mohli v logickém sledu v jednotlivych kapitolach popsat a analyzovat
jejich zivotni drahy. Postupovali jsme od motivli netradi¢nich studentd pe-
dagogickych obori ke vstupu do studia, k tomu, jak studuji, co jim ¢ini ob-
tize, jak se s riiznymi piekazkami vyrovnavaji, jak se ve studiu angazuji, jak
svoje studium vnimaji a co pro n¢ studium znamena. Shrnuti a integraci
vSech téchto poznatki je vénovana 10. kapitola, takze neni tfeba na tomto
misté ziskané informace opakovat. Snad jen upozornit, Ze jsme nechtéli
zustat pouze u popisu a analyzy poznatkd spojenych s netradi¢nimi stu-
denty, ale pokusili jsme se k tomuto A dorict také B, tedy jak s netradi¢nimi
studenty pracovat, jak je podporovat, aby méli ke svému studiu vytvoreny
patficné podminky. To je predmétem 11. kapitoly.

A pravé pfi integraci naSich zjiSténi a pfi tvahach o moznostech
podpory netradi¢nich studenti v jejich usili o ziskani vysokoskolského
vzdélani v pedagogickych oborech jsme se ocitli na nejzazsich limitech in-
terpretace nasich dat. Je zfejmé, ze pouze z jednoho thlu pohledu, tedy
z perspektivy studentd, se nelze k institucionalnimu nastaveni studia do-
spélych studenti komplexné vyjadrit. Limitované jsou také moznosti vy-
jadrit se k nastaveni vzdélavaci politiky ve vztahu k této skupin¢ studentt.
Predstavme si vSak situaci, Ze nam ctenar polozi nékolik otazek logicky
navazujicich na nas vyzkum.

Reknéme, Ze nam poloZi néasledujici zcela relevantni otazky: Jak se
do studentského vnimani studia pedagogickych oborti v dospélém véku
promita soucasna situace ve vzdélavaci soustavé, kdy chybi kvalifikovani
pracovnici? Citi v této situaci dospéli studenti pedagogickych obori, ze
o jejich uspéch spolecnost, stat a soustava vysokych skol skutecné stoji?
Ze se o né stat a jeho organy zajimaji a zohledniuijf jejich potieby, protoZe
v nich vidi posilu pro vzdélavaci systém? A Ze jim na tomto zaklad¢ vycha-
zeji vstiic?

S védomim metodologickych i vécnych limitd naseho vyzkumu by
nase odpovéd mohla znit zhruba takto: Ve vypovédich nasich respondentti
nenachdzime mnoho dokladii o tom, Ze by studenti citili zajem statu o je-
jich participaci na vzdélavani. Naopak, systémovou snahu o vyuziti jejich
specifickych predpokladi pro piisobeni ve vzdélavani a skolstvi nepocitu-
ji. Nevyjadfuji se, ze vnimaji ochotu vysokoskolskych instituci zohlednit
jejich potencial. Dokonce se da fici, Ze se neziidka citi jako jakasi nedoko-
nald verze vysokoskolského studenta, ktera je systémem tolerovana, nékdy
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snad az trpéna. Jako nékdo, kdo si prisel splnit svou vzdélavaci potrebu,
a kdo si zaroven do studia pfinasi celou fadu hendikepi, které je nutno
v urcité mire tolerovat. Domnivame se proto, Ze podpora netradi¢nich
studentd by méla spocivat nejen v konkrétnich opatfenich, ale zejména
by méla usilovat o proménu toho, jak aktéri vysokoskolského prostoru
v Ceské republice netradi¢ni studenty pedagogickych obort vnimaji.

Do nasivyzkumné prace, jejiz vysledky prezentuje tato publikace, jsme
vstupovali primarn¢ s akademickym zajmem realizovat poctivy zakladni
vyzkum v oblasti vzdélavani dospé€lych. Lokalizovali jsme nas vyzkum do
prostredi vysokoskolského studia, které je i nasim vlastnim ptsobistém.
Proto snad ¢tenar oceni, ze jakmile jsme se dostali do faze integrace nasich
zjisténi a formulaci empiricky zalozenych doporucenti, vyslovili jsme i dil¢i
apely na vétsi vstiicnost vuci specifikiim a potfebam netradi¢nich studentti
pedagogickych obort.

Konstatovali jsme opakované, Ze netradi¢ni studenti nejsou dnes uz na
vysokych §kolach marginalni skupinou. Tvori vyznamnou c¢ast studentské
populace, jez ovliviiuje samotné vysoké skoly. A vysoké skoly s nimi musi
do budoucna pocitat, nebot miizeme odhadnout docela snadno, ze riz-
nych netradi¢nich pfistupi k zivotu, riznych variantnich reSeni k ziskava-
ni kvalifikaci bude v naSem postmodernim svété pribyvat. Koneckonct, co
vlastné budeme v budoucnosti vnimat jako tradi¢ni a co jako netradi¢ni?
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Summary

This publication is devoted to the topic of non-traditional students in ter-
tiary education. For our definition of this group, the key criteria are age
and a break in the formal educational trajectory after high school. From
among all the non-traditional students in Czech higher education, we se-
lected those who chose university studies in study programs that qualify
them for work in education (e.g., teachers, counsellors, youth workers,
teacher assistants, social educators, and adult educators). This choice was
made for both methodological and substantive reasons.

The book is divided into 11 interconnected chapters, each of which
corresponds to specific questions. In Chapter 1, we considered the ex-
istence of a group of non-traditional students in our university space,
pointing out that students with characteristics similar to non-traditional
students in terms of age and study form have been part of Czech tertiary
education since the 1950s. The historical development of the involvement
of non-traditional students in the Czech Republic is different from that of
other countries because of the historical context and politically motivated
decisions. However, the current Czech situation is not exceptional. The
Czech Republic’s status is more equivalent to the lower stages of countries
where tertiary systems are friendly to non-traditional students, either in
terms of openness to older adult students (Eurostat indicator) or students
with deferred university entry (Eurostudent indicator).

In Chapter 2, we detail the historical data for students studying for
educational degrees, as the situation in this area was very unstable in the
past. The present situation continues to be changeable, with many differ-
ent study programs emerging in the field. We conclude that the education
of teachers in teaching and non-teaching fields has undergone complex
and demanding developments. The education system and the content of
the study have been influenced by political circumstances and the real
needs of society. The numbers of students, various forms of study, and the
offer of study fields are in response to these changes.

Chapter 3 lays out the subsequent empirical chapters, presenting the
methodological approach we chose for our research project in detail. This
chapter has a practical motivation: we then do not have to describe data

276



collection and the methods of working with that data in each subsequent
chapter. At the same time, we believe that giving the reader a peek into
the “methodological kitchen” is a good goal for any research that aims
to be credible. We used a mixed research design combining quantitative
and qualitative methodology with subsequent integration of data in four
consecutive phases of research: a quantitative description of the research
population and measurements of selected characteristics through a ques-
tionnaire survey; biographical interviews aimed at in-depth examinations
of respondents’ life and education; and finally, work with focus groups,
through which we obtained data on the participants’ views of the course of
study and other essential aspects that contribute to successful study com-
pletion. The last phase was the integration of the results of our analysis.

Chapters 4 through 7 are predominantly based on the qualitative data
obtained through biographical narrative interviews and focus groups. In
Chapter 4, we investigate the study and life trajectories that the non-tra-
ditional students experienced before entering higher education. We show
the types of educational trajectories that brought these non-traditional
students into the tertiary studies and how these trajectories are reflected
in their current perception of higher education. To summarize our find-
ings from this chapter: different educational trajectories have provided
non-traditional students with varying attitudes towards university studies,
academic skills levels, and self-confidence. We consider these features to
be essential characteristics that may affect the current studies and further
educational trajectories of non-traditional students. It is, therefore, pos-
sible that some conflicting findings among non-traditional students may
be due to the different representations of students with varying types of
educational trajectories.

In Chapter 5, we posed the question of why the non-traditional stu-
dents are studying; in other words, we investigated the motives and mo-
tivations with which they entered their studies and what aspects of their
previous life paths, work, and personal experiences usually led them to
study at a later age. The relationships between different kinds of motives
are complicated, and attempts at their typology may not be accurate. In
our analysis, motives were more often related to the personal situation or
set in the context of work and profession. However, some motives were at
the intersection of these two areas. We conclude that for non-traditional
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students, the motives for entering education in the context of the life path-
way were an expression of the need to develop individual potential togeth-
er with the need to help themselves, family members, and others. The mo-
tives identified from the narratives of the research participants were linked
to their identities as non-traditional students and always tied to different
stages of their careers and their life courses.

In Chapter 6, we acknowledge that the non-traditional students are
students who have found themselves in a new role as university students
while often simultaneously in roles as parents, partners, employees, etc.
We ask how they can reconcile all these commitments so that their studies
can be successful. It is perhaps not surprising that this reconciliation of
the studies with other life tasks was arduous for most of the non-traditional
students we interviewed. How do they deal with this challenge? The results
showed that they divided their strategies into synchronic tactics and long-
er-term strategies. Synchronic tactics were mainly a matter of working with
time, e.g. using free time, setting certain patterns, not postponing study
obligations, and gradually solving obstacles and achieving partial goals.
The longer-term strategies involved a conscious acknowledgement of the
fact that it was not possible to manage everything perfectly and of the need
to accept the longevity of the study project and recognize the sacrifices
that this entails. Additional factors include the use of previous study and
extracurricular experiences, the deliberate separation of various roles and
the organization of the functionality of worlds, and not questioning one’s
own ability to study and focusing the efforts to study with a clear vision of
the desired goal.

In Chapter 7, we ask how non-traditional students perceive their uni-
versity studies. To do so, we talk about the perceived helpfulness of teach-
ers and the university, and the perceived difficulty, meaningfulness, and
didactic quality as essential characteristics of their studies. Our findings
can help explain some of the statistics that summarize the participation of
non-traditional students in tertiary education. According to a Eurostudent
survey (Hauschildt et al., 2018), the Czech Republic is below the European
average of students over 25 years of age. We believe that a possible cause
for this may be how non-traditional students perceive the helpfulness and
quality of their studies, and the fact that many non-traditional students
are dissatisfied with their studies. Saar et al. (2014) stated that adults most
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perceive barriers preventing them from entering tertiary education in post-
socialist countries. We can add to their findings in 2021, observing that
non-traditional students perceive barriers as a very significant part of their
studies, leading many of them to leave higher education. In this chapter,
we show specific areas where revision could change these statistics.

Chapters 8 and 9 are based on quantitative data. Chapter 8 is devoted
to the description and analysis of how non-traditional students study, what
their academic motivations are, the importance they attach to study, how
they approach their study, how they perceive its conditions, what their
study and work engagement and successes are, and how they are satisfied
overall with their studies, work, and life. We predominantly use existing
scales that we have adapted for the needs of our research. We show, for
example, that, the current perceived study success is higher for non-tra-
ditional students who had previous success with university studies than
for students for whom previous studies were unsuccessful, meaning that
previously unsuccessful non-traditional students are in greater danger of
academic failure. Furthermore, non-traditional students can be expected
to compare their university experience with their working life. In this re-
spect, we found that Czech non-traditional students of pedagogical disci-
plines are, on average, less satisfied with their studies than with their work
and life.

Chapter 9, the second quantitative chapter, is entirely devoted to the
study engagement of non-traditional students, which we have chosen as a
critical category in relation to other variables. In this space, we presented
the results of two analyses that we carried out on data obtained by a ques-
tionnaire survey among Czech non-traditional students of pedagogical
disciplines. In the first presented analysis, we aimed to verify the assumed
model of relationships between academic motivation, study conditions,
approaches to study, and study engagement of non-traditional students.
The analysis results revealed that for non-traditional students in the Czech
Republic, there is a statistically significant relationship between all types
of approaches to study and the study engagement. In the second analysis,
we aimed to determine what effects non-traditional students have on their
involvement in university studies, how study (and work) engagement is
related to study success and satisfaction in studies, work, and life, and how
students perceive the importance of their studies for lifelong learning and
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their work. We showed, e.g. that students with a higher work engagement
can appreciate more the importance and contribution of their studies to
their work practice. On the other hand, within the analyses, we also ob-
served that for Czech non-traditional students of pedagogical fields, study
and work are probably largely separated.

Chapter 10 is a summary. In the spirit of mixed design, we integrate
actual results from both the qualitative phase of research and quantitative
data, and we strive to arrive at an integral whole that represents a multidi-
mensional way to look at the university experience of students. The result-
ing integrated scheme explains the key factors that influence the study en-
gagement of non-traditional students of pedagogical disciplines from both
quantitative and qualitative perspectives. According to our findings, study
engagement is influenced mainly by three contextual variables: the educa-
tional trajectory of the non-traditional student that led them to the current
studies, how the student manages to reconcile the individual obligations
of adult roles, and how satisfied the student is with their studies. For non-
traditional students, we can distinguish four types of engagement charac-
terized by a range of motivations and motives, differently successful and
perceived harmonization of life commitments, and varying perceptions of
study reflected in differing approaches to fulfilling study tasks. However,
these types are not stable over time, a further indication of the variability
of the processes. This explains why the university cannot be fully respon-
sible for the engagement of non-traditional students, because it is strongly
influenced by students’ current ability to reconcile diverse commitments,
and why this engagement cannot be abandoned, because non-traditional
students’ study satisfaction affects it.

We conclude with Chapter 11. All our work would be incomplete if
we did not try to deduce from the gained knowledge something useful for
the non-traditional students and the universities at which they study. In
Chapter 11, we therefore consider the opportunities to support the non-
traditional students and improve the conditions for their studies. We be-
lieve that full-time and part-time studies do not differ only in form. They
also differ in the needs of most of their students, which is why both forms
of study cannot lead to identical educational outcomes. However, this does
not mean that the results from one form of study are worse or better than
the other; at least we do not yet have convincing data of this. So far, we
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only know that the learning and teaching processes in groups with a pre-
dominance of non-traditional students are and should be different. These
different settings of study content and appropriate didactic procedures
contribute significantly to the quality of study for non-traditional students.

Our intention to investigate non-traditional students was also linked
to a desire to determine whether these adults are those who don’t mind
educating and learning continuously, and whether they are the ones who,
through their attitudes, fulfil the idea of lifelong learning without being
forced to do so by external circumstances. What do we know now about
these issues after completing our research? We can consider the functions
of the study, on the basis of the analysis of the statements of our respond-
ents. It is a function of social advancement, professional reconversion,
and gaining prestige or a higher position in employment. But it also has
a therapeutic role, because participation in university studies helps these
students to find new directions in their lives; it changes them and gives
new meaning to their life journey. Theories of adult learning (Merriam et
al., 2007) and our empirical findings confirm that non-traditional students
will not engage in studies that they do not consider meaningful and with
which they are not satisfied. Our integrative model showed that while non-
traditional students may be involved to some extent (for example, due to
qualification pressure), they will not be involved to a degree that might be
considered desirable. Therefore, if increasing study engagement is a goal
of today’s higher education (Bryson, 2014), it is crucial to focus on the op-
portunities to support non-traditional students and the appropriate levels
for their study engagement.
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Vysoké Skoly dnes musi pocitat s dospélymi studenty, ktefi se rozhodli jit po jiné vzdé-
lavaci draze nez vétsina ostatnich. Netradi¢ni studenti sice tvofi mensinu studentd,
ale nejsou na vysokych Skolach marginalni skupinou.

Tato monografie ma ambici zodpovédét mnohé otazky tykajici se netradi¢nich stu-
dent(, respektive netradi¢nich studentt pedagogickych obort. Co stoji za rozhodnu-
tim dospélé zeny ¢i dospélého muze vstoupit po urcéité prestavce do studia pedago-
gického oboru na vysoké Skole? Pro¢ nepokracdovali ve studiu jako vétSina ostatnich,
tedy hned po ukoné&eni stfedni Skoly? Jaké maji motivy ke zméné ve svych zivotech?
Co je privedlo k myslence zadit znovu studovat? A jak studium zvladaji a prozivaji?

Autofi knihy postupuji od motivli netradi¢nich studentll pedagogickych obord ke
vstupu do studia, k tomu, jak studuji, co jim ini obtize, jak se s rlznymi prekazkami
vyrovnavaji, jak se ve studiu angazuiji, jak svoje studium vnimaji a co pro né studium
znamena. Netradiéni studenti jsou v této monografii témi, ktefi svymi postoji v mnoha
ohledech nejlépe napliuji mySlenku celozivotniho uéeni.

Kniha je pfinosn3, inspirativni a zaroven motivuje (a mnohdy i provokuje) k hlub§imu
zamysSleni. Oslovi nejen odborniky, ale vSechny, ktefi se o téma zajimaji. Mimo jiné
proto, Ze se autorlim podafrilo propojit originalni vysledky jednotlivych fazi vyzkumu
a integrovat jejich zavéry do smysluplného celku.

Mgr. Karla Hrba&kova, Ph.D.

Kniha ma v§echny predpoklady pro to, aby se stala autoritativnim zdrojem pro dalSi
diskusi o tématu, jez patfi v oblasti vzdélavani dospélych k tém nejperspektivnéjsim.
Zfejmé jsou rovnéz presahy k vysokoSkolské pedagogice — v roviné konceptualizace,
vyzkumu i vyuziti v praxi.

doc. PhDr. Martin Kopecky, Ph.D.
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