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Abstract: Available statistics and research show that there are large differences in
the content and conditions of education and the socio-economic composition of
students between the tracks offered in the Czech secondary school system (the
vocational track, technical track, and academic track). The graduates of these
different tracks show large differences in educational outcomes, including non-
cognitive outcomes such as motivation to study, self-concept, and civic attitudes.
There is no consensus on whether differences in outcomes are primarily due to
differences in the knowledge and attitudes that young people already have upon
entering the different tracks, or whether the school or the school environment is also
responsible for these differences. Using the method of propensity score matching,
this study seeks to reveal the differences in knowledge and attitudes of eighteen-
year-old students in individual secondary school tracks who had the same
characteristics when entering high school, i.e. they had similar study prerequisites
and family background. Analyses of a sample of 1,231 academic track students and
1,097 vocational track students suggest that differences in cognitive and non-
cognitive outcomes are amplified by the track students attend, but that in many
characteristics there are also strong similarities between students across different
tracks.
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Uvod

Ceska republika tradi¢né vykazuje jeden znejvysSich podild stiedoskolskych studentd
vV odborném vzdélavani. V roce 2019 ¢inil podil absolventll s odbornym vzdélanim 68 % ze
vSech absolvent stiedoSkolského vzdélani. Vyssi podil uvedlo pouze Rakousko (76 %)
(OECD, 2021). Studenti mohou volit mezi gymnazialnim vzdélanim, které v roce 2020/2021
absolvovalo 25,3 % stiedoskolak, stiednim odbornym studiem s maturitni zkouSkou s 46,5 %
absolventl a sttednim odbornym studiem bez maturity s 28,3 % absolventtil. Za poslednich
301let se podil studentd v gymnazidlnich oborech zvysil jen velmi mirné, zhruba o
10 procentnich bodi, které odpovidaji navyseni zhruba z 15 % v osmdesatych letech minulého
stoleti na soucasnych 25 %. Zhruba o polovinu vSak poklesl podil studenti ve stifednim
odborném studiu bez maturity, ktery v soucasnosti tvoti zhruba 30 % stiedoSkolaku, pii¢emz
v nedavné minulosti se jejich podil pohyboval okolo 60 % (viz napf. Strakova et al., 2019).

Jednotlivé programy jsou zaroven znac¢né diferencované. Odborné programy se vyznacuji
silnou specializaci (na urovni sttedoskolského studia je mozno navstévovat témet 300 riznych
obortl) a maji ve srovnani s gymnazialnimi obory vyznamné ponizen podil vSeobecného
vzdélavani. V ucebnich oborech navic velky dil vyukového Casu zabira praxe. Absolventi
jednotlivych obori tedy odchazeji ze skoly vybaveni velmi odlisné. Rozhodnuti o volbé oboru
je tedy dilezité, a to i z toho divodu, ze piestupy mezi obory nejsou obvyklé a mnohdy ani
jednoduse realizovatelné.

V Ceské republice je v poslednich letech struktura stfedniho 8kolstvi a jeho kvalita §iroce
diskutovana zejména v souvislosti se snahou zaméstnavateli a tvirctu vzdélavacich politik
motivovat ke studiu odbornych obori, a zejména odbornych obort bez maturity, vyssi podil
absolventt zakladnich $kol nez doposud, aniz by byla planovana zasadnéjsi modernizace téchto
oborti. Nékteré dostupné udaje vSak ukazuji, ze volba nematuritnich obort miize byt pro mladé
lidi ztady divodi nevyhodna. Absolventi nematuritnich obord maji v CR tradiéné vyssi
nezaméstnanost nez absolventi oborti maturitnich a absolventi odbornych maturitnich oborta
vy$si nezaméstnanost nez gymnazisté (Ulovec a Vojtéch, 2018).

V posledni dobé& se analyzy GspéSnosti absolventil také stale vice zamétuji 1 na postupny
VYVO0j V prib&hu pracovniho zivota. I v zemich, kde je ptechod absolvent odbornych $kol na
pracovni trh plynulejSi nez v piipad¢ absolventi vSeobecnych obort, vyzkumy ukazuji, ze
Vv pozdéjsich etapach pracovni kariéry maji Gizce specializovani absolventi odbornych oborti ve
srovnani s témi, kterym se dostalo §ir§iho vSeobecného vzdélavani, situaci naopak znaéné
novych dovednosti nebo zménou profese (Dockx a De Fraine, 2018; Hampf a Woessmann,
2016).

Také ceskeé vyzkumy ukazuji, Ze absolventi nematuritniho studia v fadé ptipada opoustéji
Skolu nedostate¢né vybaveni vSeobecnymi védomostmi a dovednostmi (Strakovad a Vesely,
2013). Zda se v8ak, Ze si v ni buduji také postoje, které ztézuji dalsi studium, uplatnéni na
pracovnim trhu i participaci ve spole¢nosti. Zamé&stnavatelé si naptiklad stéZuji na nedostatek
zodpovédnosti u mladych absolventi a ochoty uéit se novym vécem (Ulovec, 2014),
mezinarodni vyzkumy ukazuji lhostejné ob&anské postoje (Strakova a Simonova, 2013).

1 Zde hovotime o programech — ve smyslu anglického terminu ,,track”. Podily pfijatych do jednotlivych programi
byly vypoéteny ze statistickych dat uvedenych na webu MSMT: http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp.
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Vzhledem k debatam o dalS$im sméfovani ¢eského systému stfedniho Skolstvi je dulezité
se poucit o tom, jak na vysledky vzdélavani pisobi ptislusnost K vybranému programu stiedniho
vzdélavani, tedy do jaké miry si Zaci védomosti a dovednosti a postoje do $koly jiz pfinaseji a
do jaké miry je studium utvaii, respektive dale posiluje, a jakymi mechanismy. Tato informace
je stézejni pro rozhodovani o zddouci mife a podobé diferenciace systému stfednich Skol i 0
prioritach v pfipravé ucitelt a feditelt. Cilem této studie je prozkoumat, jak se lisi vysledky
vzdélavani v matematice a Ctendiské gramotnosti a dva typy postoji (vnimani vlastnich
moznosti zaki a postoje ke Skole) mezi zaky odborného studia nematuritniho, odborného studia
maturitniho a studia gymnazialniho ve tfetim ro¢niku stfedni Skoly.

Klademe si tedy v zasad¢ za cil ur¢it ptidanou hodnotu jednotlivych typu stiedoskolského
studia v oblasti kognitivnich a nekognitivnich vystupd, tedy vychazime z praci zacilenych na
identifikaci pfidané hodnoty Skoly. Ta byla reakci na kritiku Zebticku Skol zaloZenych na
vysledcich v testech, ktera poukazovala na to, Ze vysledky neodrazeji praci skoly, ale jsou silné
korelovany s pocate€nimi znalostmi zakl a jejich rodinnym zédzemim. V Zebticcich se jako
dobra Skola jevi ta, ktera si vybere dobré Zaky. Na identifikaci dobrych Skol pomoci
jednordzovych vysledku tedy navazaly pokusy urcit tzv. pfidanou hodnotu, tedy posuzovat
Skoly nikoli podle jednoho vysledku, ale podle pfirtistku ve znalostech, které¢ho zéaci dosahli v
urcitém obdobi. Ukazalo se vsak, Ze 1 tyto tdaje jsou siln€ korelovany s pocatecnimi znalostmi
a rodinnym zazemim, tedy Ze je velmi obtizné vliv rodinného zazemi odstinit (Gorard, 2006).
Na tuto skute¢nost poukdzaly i studie vyuZivajici model pfidané hodnoty pro urcovani
efektivity ucitelti. Tyto studie varuji, Ze métena efektivita uciteld mize byt zna¢né ovlivnéna
slozenim zaku a ze se ucitelé Casto jevi efektivnéjsi, vyucuji-li motivovanéjsi zaky s ptiznivym
rodinnym zazemim (Newton et al., 2010). McCaffrey et al. (2004) analyzovali robustnost
modell ptidané hodnoty, ve kterych modelovali dopad ucitelskych a Skolnich charakteristik na
prirGstek ve znalostech Z&ku. Dospéli k zavéru, ze v situaci, kdy Skoly slouzi odlisnym
skupinam studentti, vedou tyto modely k chybnym odhadiim pfidané hodnoty.

Vysledky Skolni dochazky jsou povaZzovany za funkci schopnosti Zéka, vlivu rodinného
zazemi, charakteristik $koly a vrstevnickych efektt (Hanushek, 1979; Hanushek et al., 2003;
Zimmer a Toma, 2000). Napiiklad viceuroviiové modelovani piidané hodnoty zaloZené nejen
na individualnich, ale i na Skolnich proménnych ukazalo vyssi ptidanou hodnotu u $kol, které
mély pozitivngjsi klima, lepsi spolupraci s rodi¢i a vyssi o¢ekavani od zaka (Heck, 2000).
Neékteré prace vSak argumentuji, Zze ucinky Skolni dochazky jsou piedev§im odvozeny od
vrstevnickych efektt, a tedy od t¥idéni zaka (Epple a Romano, 1998). Vzhledem k vySe
uvedenym poznatklim a k tomu, ze jednotlivé stfedoSkolské programy jsou navstévovany zaky
se znaéné odliSnym rodinnym zazemim, volili jsme metodu propensity score matching, kterd
umoznuje porovnat Zaky, kteti do stiedoskolského studia vstupovali s podobnymi studijnimi
vysledky a srovnatelnym rodinnym zazemim. Jen za téchto okolnosti miizeme jejich vystupni
védomosti a postoje pfisuzovat piisobeni Skoly.

Sledované koncepty a jejich vymezeni
Poznatky o rozdilech mezi stredoskolskymi programy

Zahrani¢ni vyzkumy diferenciace ukazuji, Ze Zaci v riznych programech maji zcela odlisné
Skolni zkuSenosti (Hanushek a Wo6Rmann, 2006) a jsou vzhledem k nim ze strany Skoly
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komunikovana odlisna oc¢ekavani (Kelly a Carbonaro, 2012; Oakes, 2005; Page, 1991; Rubin
a Noguera, 2004; Van de Werfhorst a Mijs, 2010). Programy se odliSuji i kurikulem a
kognitivni aktivaci, zatimco v méné€ naro¢nych programech je kladen duraz spiSe na
memorovani a udrZeni kazné (napt. Kunter a Baumert, 2006; Van Houtte 2004). Proto je
dulezité pii studiu rozdili ve vysledcich dikladné zmapovat rozdily v rozmanitych aspektech
Skolniho kontextu a snazit se 1épe porozumét vztahu mezi timto kontextem a riznymi typy
vzdélavacich vysledki. Z hlediska zde zkoumaného problému je zajimavéa studie Gamorana a
Marea (1989), ktera zkoumala dopady diferenciace stiedniho vzdélavani v americkém
vzdélavacim systému na vysledky vzdélavani zaki z riznych socioekonomickych skupin a na
pravdépodobnost, Ze tito zaci dokonéi stiedni skolu. Autofi ukazali, ze diferenciace posiluje jiz
existujici nerovnosti ve vysledcich mezi z&ky z riznych socioekonomickych prostredi.

V CR mame fadu dokladi o dopadu diferenciace systému stiedniho vzdélavani na volbu
vzdélavaci drahy. Napiiklad Jarkovska a Liskova (2008) ukazaly, jak struktura systému
podminuje vzdélanostni aspirace a volbu vzdélavaci drahy chlapci a dévcat tim, Ze jim nabizi
odlisné prilezitosti. Katriiak (2004) zkoumal, jak probiha rozhodovani o vzdélavaci draze zaka
na konci povinného vzdélavani v délnickych rodinach a jak je ovlivnéno pristupem délnickych
rodici ke vzdélavani jejich déti a predstavami o jejich pracovnim uplatnéni. Analyzy
kvantitativnich dat z vyzkumti védomosti a dovednosti ukazuji, Ze rodinné zazemi je
vyznamnym prediktorem aspiraci na maturitni studium i uspésnosti pii vstupu do maturitniho
studia i pfi zohlednéni studijnich vysledk zakd. To znamend, ze Zaci pochazejici z rodin
s niz8im socioekonomickym statusem aspiruji méné casto na maturitni studium a jsou
Vv piijimacich zkouskdch mén¢ Gspésni, i kdyz maji stejny prospéch a stejné védomosti jako
jejich vrstevnici pochazejici z rodin s vy$§im socioekonomickym statusem. Tyto vyzkumy
rovnéz ukazuji, Ze mezi jednotlivymi stfedoskolskymi programy existuji tudiz vyznamné
rozdily v socioekonomickém slozZeni jejich Zaka (napi. Strakova et al., 2019).

Z mezinarodnich vyzkumu védomosti a dovednosti mame fadu dokladii o rozdilech mezi
jednotlivymi programy v podminkach ke vzdélavani a v kognitivnich vysledcich vzdélavani
také v Ceskych Skolach. Dotaznikova data z vyzkumu OECD PISA ukazuji, Ze Zaci
v odbornych programech maji méné kvalifikované uditele nez zaci v gymndziich, jejich
vzdélavani je vétsi mérou ovliviiovano negativnimi jevy, jako jsou absence, Sikana a uzivani
drog (Dzurova et al., 2015). Velmi odlisné je rovnéz kurikulum, zejména podil vSeobecného
vzdélani.

V CR probéhla pouze dvé Setfeni, ktera mapovala rozdily mezi viemi stiedogkolskymi
programy ve znalostech jejich studentt v zavéreénych fazich jejich studia. Jednalo se o Treti
mezinarodni vyzkum matematického a pfirodovédného vzdélavani (TIMSS) v roce 1995, ktery
ukéazal v mezindrodnim srovnani jedny z nejvétsich rozdiltt mezi Zaky jednotlivych programt
Vv matematické a ptirodovédné gramotnosti (Strakova et al., 1998)2. Nésledné vyzkum ob&anské
vychovy CIVED (IEA Civic Education Study) ukazal velké rozdily rovnéZ ve znalostech
tykajicich se fungovani demokratické spolecnosti (Strakova a Simonova, 2013). Dalsi viny

2 VVroce 1995 byl proveden ojedinély pokus zjisfovat matematickou a piirodovédnou gramotnost u viech
stitedoskolakt v zavéru jejich studia. Nasledné bylo od testovani celé sttedoskolské populace upusténo. Nyni jsou
v ramci studie TIMSS-Advanced testovani pouze sttedoSkolaci s rozsifenou vyukou matematiky a pfirodovédnych
predmeéti.



mezinarodnich vyzkumi jiz celou populaci osmnactiletych nesettily, nebot’ se v mezinarodnim
srovnani jevi piilis odliSna z hlediska ucasti ve vzdélavani i struktury.

O rozdilech ve védomostech a dovednostech zaka v jednotlivych programech v prvnim
ro¢niku studia se muZzeme poucit z vyzkumu PISA zaméteného na zaky ve véku 15 let, ktefi se
nachazeji v poslednich ro¢nicich povinného vzdélavani a v prvnim ro¢niku stfedoskolského
vzdélavani. PISA ukazuje rozdily velikosti zhruba jedné smérodatné odchylky mezi vSemi
tfemi programy ve vSech testovanych oblastech, tedy v matematice, ¢tenafskych dovednostech
i v pfirodovédnych predmétech®. Velikost téchto rozdilii je od prvni administrace vyzkumu
vroce 2000 vice mén¢ stabilni. Je ovSem diskutabilni, nakolik lze tyto rozdily pfipsat
riaznorodym podminkam jednotlivych programi vzhledem k tomu, Ze v terminu $etfeni v nich
zaci studuji necely jeden $kolni rok (Setfeni obvykle probiha v bieznu az dubnu).

O rozdilech ve védomostech a dovednostech na vystupu ze stiedoskolského studia se
muZzeme ¢astecné poucit na zakladé vysledki ze standardizované maturitni zkousky. Ty ukazuji
velké rozdily ve védomostech a dovednostech v ¢eském jazyce, cizich jazycich a matematice
(napt. Centrum pro zjistovani vysledkt vzdélavani, 2019). Maturitni zkouska nicméné
umoznuje srovnavat pouze vysledky maturitnich obort, tedy ze srovnani vypadavaji absolventi
nematuritnich u¢ebnich obora.

O rozdilech ve vysledcich vzdélavani mezi absolventy vSech stfedoskolskych oborti se
mizeme poucit ve vyzkumech International Adult Literacy Survey z roku 1998 a Programme
for International Assessment of Adult Competences z roku 2012, které zkoumaly populaci
dospélych ve véku 16-65 let. Tyto vyzkumy nam vSak mohou poskytnout pouze hrubou
informaci, nebot’ v jednotlivych v€kovych kohortach zde madme nizky pocet respondentt.
Srovnani ve vékové kohorté 15-34 ukazalo rozdily zhruba jedné smérodatné odchylky mezi
absolventy ucebnich obort a stfednich odbornych $kol a rozdily zhruba poloviny smérodatné
odchylky mezi absolventy stiednich odbornych Skol a gymnazisti Vv jejich matematické a
Ctenaiské gramotnosti. Rozdily mezi absolventy uc¢ebnich oborti bez maturity a odbornych
obort s maturitou se mezi lety 1998 a 2011 zvysily (Strakova a Vesely, 2013).

Diky systematické vyzkumné ¢innosti odbornikti z Narodniho pedagogickeho institutu
mame rovnéz dlouhodobé informace o pfechodu absolventt stfedoskolského studia do dalSiho
vzdelavani a na trh prace. Tyto vyzkumy ukazuji, ze velkd vétSina absolventd odborného studia
S maturitou se uchazi o vysokoskolské studium, pfi¢emz jejich uspésnost na prechodu je nizsi
nez Gspésnost gymnazist. Dale ukazuji, Ze vétSina zaka, ktefi pfechazeji na trh prace, nachazi
uplatnéni v jiném neZ vystudovaném oboru (napt. Chamoutova et al., 2019). Statistiky o
nezameéstnanosti ukazuji, Ze absolventi odbornych obort jsou vice ohrozeni nezaméstnanosti
nez gymnazisté, pifi¢emz absolventi nematuritniho a nastavbového studia jsou ohrozeni vice
neZ absolventi maturitnich obor®.

3 Napt. vroce 2018 byly priméry v osmiletém gymnaziu, v odborném studiu s maturitou a v odborném
nematuritnim studiu: 594, 508 a 409 v matematice, 596, 513 a 428 ve &tenaiské gramotnosti a 600, 510 a 423
v ptirodovédnych predmétech, pficemz velikosti smérodatnych odchylek byly 97, 93 a 95.

4 Viz napt. https://infoabsolvent.cz/Temata/ClanekAbsolventi/5-1-04/Nezamestnanost-absolventu/12.
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Nekognitivni vysledky vzdéldavani

Pfi posuzovani uspésnosti jednotlivych skol, ptipadné stiedoSkolskych programii se vétSinou
zamétujeme na védomosti a dovednosti, které zaci demonstruji u zkousek a testl, pripadné na
uspésnost pii prechodu do dal§iho vzdélavani a na pracovni trh, kterou zpravidla pfisuzujeme
rovnéZ védomostem a dovednostem.

Nékteti vyzkumnici v8ak argumentuji, Ze stejné dilezité, nebo dokonce dulezitéjsi nez
kognitivni vystupy jsou vystupy nekognitivni. Ekonomové Heckman et al. (2013) ukazali, Ze
nekognitivni charakteristiky (naptiklad poruchy chovani, akademicka motivace) vysvétluji
dilezité atributy zakti v dospélosti, naptiklad dosazené vzdélani, zaméestnanost, mzda, ucast
v nelegélnich aktivitdch. Rovnéz tvrdili, Ze uspéch programii rané péce je mozné daleko spise
vysvétlit zlepSenim nekognitivnich charakteristik nez zlepSenim kognice. Jejich nélezy byly
rozvijeny dalSimi vyzkumniky, ktefi objevili diilezitou asociaci mezi nekognitivnimi
dovednostmi a dalSimi vystupy, i kdyZz mechanismy, kterymi nekognitivni charakteristiky tyto
vystupy ovliviyji, se nepodafilo plné objasnit (napi. Reynolds et al., 2015; Zhou, 2017).
Novéjsi vyzkumy v této oblasti ukazuji, Ze nekognitivni charakteristiky spoluzdki mohou mit
vliv na vysledky v matematice i Vv mateiském jazyce (Shure, 2021). Nekognitivni
charakteristiky se mohou podilet také na utvareni rozdilti danych socioekonomickym zazemim
zakl — az 20 % rozdilt v kognitivnich vysledcich mezi zaky primarniho vzdélavani s vysokym
a nizkym SES je vysvétlitelnych jejich nekognitivnimi dovednostmi (Liu, 2020). Ve svétle
téchto zjisténi se jevi zaméfeni pouze na kognitivni vysledky vzdélavani jako diskutabilni,
zvlasté kdyz je podporovano plosnym testovanim (DeAngelis, 2021).

Ve vztahu K riznym stiedoskolskym programiim nebyly nekognitivni vystupy v CR
dosud zevrubnéji zkoumany. Z mezinarodnich srovnavacich vyzkumt mame k dispozici pouze
informace o rozdilech v postojich ke Skole, které jsou v piipad¢ studenti odbornych obort
méné pozitivni neZ postoje zakt gymnazii. Strakova a Simonova (2013) ukazaly dale na datech
z narodniho vyzkumu vychovy k ob&anstvi osmnactiletych, ktery navazoval na vyzkumy IEA
CIVED, a IEA ICCS (International Civic and Citizenship Education Study)®, Ze Z4ci
jednotlivych stiedoskolskych programii maji také velmi odlisné obdanské postoje. Zaci
v odbornych programech vykazuji mensi ochotu chodit k volbam a tG¢astnit se dobrovolnickych
aktivit a maji negativn&jsi postoje k mensinam.

Ze Ssiroké skaly nekognitivnich charakteristik zakti jsme pro srovnani jednotlivych
programu stiedoSkolského studia vybrali dva typy postoji. Prvni typ se vztahuje k vnimani
vlastnich moznosti. Vliv této skupiny postoji oznacované jako self-beliefs na vysledky zak®
byl vyhodnocen jako stiedné silny (r = 0,3) a pomérné robustni ve studii, kterd syntetizovala
vysledky Setfeni PISA a TIMSS vzhledem k 45 nekognitivnim doménam (Lee a Stankov,
2018). V nasi studii jsme do tohoto typu postoju zatadili pocit akademické marnosti,
mysSlenkove nastaveni, sebepojeti, Zivotni spokojenost, orientaci vzhledem k budoucnosti a
instrumentalni motivaci. Druhy typ postoji zahrnuje postoje ke skole operacionalizované jako
dilezitost dobrych znamek a uZzitecnost skoly.

® Mezinarodni studie zaki osmych ro¢nikii navazujici na IEA CIVED.
& Slo o kombinovany efekt nasledujicich domén: confidence (TIMSS), self-efficacy (PISA), self-concept (PISA),
anxiety (PISA), educational aspiration (TIMSS) a expected educational level of student (PISA).



Akademicka marnost (academic futility)

Uzite¢nym konceptem pro zkoumani dopadt diferenciace na urovni stfedni Skoly je pocit
akademické marnosti, ktery je dilezity z hlediska motivace zaka ke Skolni praci, a tedy
vyznamné ovlivituje vysledky vzdélavani. Zaroven byla prokazana jeho uzite¢nost ve vztahu
K vyzkumu rozdilti mezi odbornym a v§eobecnym vzdélavanim na stiedoskolské urovni (Van
Houtte, 2016). Pocit akademickeé marnosti charakterizuje viru Zzaka v to, Ze je schopen fadné a
uspésné fungovat ve vzdélavacim systému. Vysoky pocit akademické marnosti znamena
presvédéeni Z&ka, ze nemuze nikterak ovlivnit sviij Skolni uspéch, a jeho reflexi vysokého
pocitu bezmoci ve $kolni situaci. Zaci maji silny pocit, Ze vzdélavaci systém pracuje proti nim
jako ¢lentim urcité skupiny a ze k tomu, aby uspéli, by museli mit veliké $tésti. To ¢ini z pocitu
akademické marnosti slibny koncept ve vyzkumu dopadt vnéjsi diferenciace vzdélavaciho
systému (Van Houtte, 2016).

Vyzkum v Belgii ukazal, Ze Zaci v odbornych programech vykazuji siln&jsi pocit
akademické marnosti nez Zaci v akademickych programech (Van Houtte a Stevens, 2008;
2010), coZz vede k niz8§imu zapojeni do studia (Van Houtte a Stevens, 2010) a horsi kazni
(Demanet a Van Houtte, 2011; Van Houtte a Stevens, 2008). Pocit akademické marnosti je
vyssi ve Skolach, které navstévuji zaci s niz§im socioekonomickym statusem (Van Houtte
a Stevens, 2008; 2010).

Pro prostiedi Ceské stiedni $koly validovali koncept akademické marnosti ptvodné
navrzeny Brookoverem a Schneiderem (1975) Strakova et al. (2020). Po odstranéni polozek
s obréacenou polaritou vykazoval model dobrou shodu s daty v jednotrovitové (iroven zaka) i
dvouuroviiové (iroven zéka a uroven tiidy) podobé.

Myslenkové nastaveni (mindset)

Vyzkumy americke psycholozky Carrol Dweck (¢esky 2015) ukézaly, Ze z hlediska vysledka
uceni i Zivotnich uspéchit muze byt urcujici myslenkové nastaveni jedince (mindset), které lze
rovnez kultivovat v u¢ebnim procesu. Dweck rozliSuje mezi fixnim a otevienym myslenkovym
nastavenim (fixed mindset a growth mindset). Lidé s otevienym (rGstovym) mySlenkovym
nastavenim véti, Ze se vSichni mohou ucit a zlepSovat své védomosti a dovednosti a Ze jejich
limity nejsou pfedem stanoveny. Lidé s fixnim nastavenim se naopak domnivaji, ze n€kteti byli
obdateni schopnostmi a talenty a jini nikoli. Ti, ktefi obdateni nebyli, s tim nemohu nic d¢lat.
Myslenkové nastaveni podle Dweck zna¢né ovliviiuje chovani jedinct v rolich ucitelti a zaki.
Fixni nastaveni negativné ovliviiuje u¢eni, nebot’ Zaci s timto nastavenim se boji klast otazky a
chybovat, protoZe se obavaji, Ze si je u¢itel zatadi do kategorie hloupych zaki. Zaci, ktefi maji
o svych schopnostech pochybnosti a maji fixni nastaveni, se snazi byt ve vyuce co nejméné
vidét, coz zpravidla vede k tomu, Ze se jejich neznalosti dale zhorSuji. MySlenkové nastaveni
se vaze k sebepojeti, ze kterého je odvozovana rovnéz piedstava o vlastnich moznostech a
budoucich perspektivach.

Myslenkove nastaveni bylo zkouméno ve vyzkumu OECD PISA v roce 2018. Analyza
ukazala, Ze ve srovnani se zemémi OECD je mezi ¢eskymi patnéctiletymi Zaky velmi nizky
podil zaku s ristovym nastavenim (OECD, 2019).



Sebepojeti (self-concept)

Dosavadni vyzkumy ukazuji, Ze sebepojeti (self-concept) Zdka méa vyznamny vliv na vysledky
vzdélavani, novéjsi studie nicméné poukazuji na recipro¢ni vztah mezi obéma doménami
(Arens et al., 2017). Pojem sebepojeti je definovan riznymi zptisoby (viz napt. Byrne, 2002),
pro ucely této studie se piiklanime k sebepojeti jako vnimani vlastni osoby, které se formuje
prostiednictvim zkuSenosti a interpretace prostedi (Shavelson et al., 1976).

Zpusob, jakym jednotlivé studijni programy ovliviiuji sebepojeti v priabéhu prvnich tii let
sekundarniho vzdé¢lavani, byl studovan ve vlamské ¢asti Belgie (Dockx et al., 2019). Vyzkum
se zam¢fil na testovani dvou konkurenénich teoretickych ptistupti. Prvni hypotéza (zaloZené na
the big-fish-little-pond theory) predpokladala, Ze zatazeni do vyssiho programu zptisobi snizeni
akademického sebepojeti ve srovnani s podobnymi Zaky v niz§im programu. Konkurenéni
hypotéza (zaloZena na the basking in reflected glory theory) piedpokladala, Ze zatazeni do
vys$siho programu zpisobi zlepSeni akademického sebepojeti ve srovnani s podobnymi Zaky
zatazenymi do niz§iho programu. Studie srovnavala tfi dvojice programi a ptinesla rozporuplné
vysledky. V jednom srovnani bylo zatazeni do vy$siho programu pro Zaky piinosné, zatimco
ve dvou ostatnich tomu tak nebylo. Autofi studie vyvozuji, Ze jejich vysledky nepodpoftily ani
jednu z testovanych teorii a ukazaly, ze pravdépodobné kazdy z programi ovliviiuje vyvoj
sebepojeti u zakli svym unikatnim zptisobem.

Zivotni spokojenost (life satisfaction)

Koncept zivotni spokojenosti patii do $irsi rodiny pojmu vyjadiujicich kvalitu Zivota, které jsou
jazykem socialnich véd i po nékolik desetileti trvajicim vyzkumném usili velmi obtizné
uchopitelné. Intenzivng&ji zacal byt studovan zejména poté, co se v osmdesatych letech minulého
stoleti pozornost psychologt soustedila na sledovani kvality Zivota. Byva obvykle vniman jako
soucast zastreSujiciho pojmu well-being, ktery zahrnuje pozitivni emoc¢ni reakci (naptiklad
radost, optimismus), negativni emoc¢ni reakci (naptiklad smutek, hnév), celkové posouzeni
Zivotni spokojenosti a spokojenost v jednotlivych doménach (napf. spokojenost se vztahy)
(Diener et al., 1999).

Pokud jde specificky o Zivotni spokojenost mladych lidi, prehledova studie Proctor et al.
(2009) ukazala, ze je obvykle hodnocena pozitivné. Vztah mezi demografickymi
charakteristikami mladych lidi (vék, gender a socioekonomicky status) a jejich Zivotni
spokojenosti je pomérné slaby. Zaroven je ale zivotni spokojenost prediktorem mnoha
dilezitych domén a je dilezitym mediatorem a moderatorem vztahti mezi prostfedim, ve kterém
vyrastaji a studuji, a jejich chovanim. Jak ale upozornuje Lewis et al. (2011), vzhledem k
relativné malému poctu longitudinalnich vyzkumi je obtizné vyvozovat zavéry o sméru vztahu
mezi zivotni spokojenosti a dal$imi proménnymi. Tato vyhrada se ovSem tyka i dalSich
zkoumanych konceptti.

Longitudinélni studie provedené v poslednich cca 10 letech nicméné pomohly odhalit
nékteré z kauzalnich vztaht. Ukazuji, Ze Zivotni spokojenost zaka je ovlivnéna strategiemi,
pomoci kterych se vyporadavaji se stresem. Pokud pouzivaji adaptivni a produktivni strategie,
tak je jejich spokojenost vyssi, nez kdyz uplatiluji maladaptivni strategie (Frydenberg a Lewis,
2009). Evans et al. (2018) zaroven upozoriuji, Ze spokojenost je také ovliviiovana typem
osobnosti, pficemz strategie zvladani zprostiedkovavaji vazbu mezi typem osobnosti a zivotni



spokojenosti. Vyssi aroven zivotni spokojenosti je u mladych lidi provazana s lepsSimi vysledky
vzdelavani (Lyons a Huebner, 2016; Ng et al., 2015).

Orientace vzhledem k budoucnosti (future orientation)

Pti konceptualizaci orientace vzhledem k budoucnosti (future orientation) jsme vychazeli z
pojeti Trommsdorffové (1983), ktera popisuje tii slozky konceptu: kognitivni, motivaéni a
afektivni. Kognitivni slozka se zaméfuje na strukturovani budoucich udélosti ve smyslu potadi
a pfi¢innosti, zatimco motivacni slozka pracuje s ocekavanimi a cili, které motivuji ke
specifickému konani. Afektivni slozka primarné pracuje s pocity vzhledem k budoucnosti — zda
jsou spise pozitivni, ¢i negativni. V nasi studii se zamétujeme praveé na posledni zminiovanou
sloZku, protoZe je povazovana za dtlezitou charakteristiku vypovidajici o utvaieni budoucnosti
(napt. Hallerod, 2011; Johnson a Hitlin, 2017).

Dosavadni vyzkumy ukazaly, Ze orientace vzhledem k budoucnosti se liSi u mladych lidi
s riznym socioekonomickym statusem, pfi¢emz pozitivnéji svoji budoucnost vidéli mladi lidé
s lepSim socioekonomickym zazemim (napi. Alm, 2011). Ve tfidach, ve kterych mél vysoky
podil Zaki pozitivni orientaci vzhledem k budoucnosti, bylo niZsi riziko nadmérného uzivani
alkoholu i po zohlednéni individudlni orientace vzhledem k budoucnosti a individualnimu 1
tfidnimu socioekonomickému statusu (Alm a Laftman, 2016). V t&chto tfidach méli zaci také
mensi sklony k nevhodnému chovani. Na utvafeni postoji zaka ke své budoucnosti se ve
vyznamné miie podili i $kolni prostfedi (zpisob vedeni a étos $koly), a proto zlepSeni klimatu
a vedeni mtize vést nejenom k zlepseni vysledkd, ale také dalsich neakademickych vystupt ze
vzdélavani (Alm et al., 2019).

Motivace

Jednim z hlavnich piistupt ke studiu motivace ve vzdélavani je teorie o¢ekavané hodnoty
(expetance-value theory). Podle ni motivace pifimo ovliviiuje vysledky zakd, jejich usili a
vytrvalost pfi plnéni ukolu (Wigfield a Eccles, 2000). Teorie popisuje Ctyti slozky, které
utvareji rozhodnuti zakd vzhledem ke snaze dosahovat vysledky. Hodnota uzite¢nosti (utility
value) vypovida o hodnoté zadaného ukolu z hlediska uzite¢nosti vzhledem k napliiovani
okamzitych nebo vzdalenych cili. Hodnota vykonu (attainment value) se vztahuje k vnimané
uziteCnosti dosazeni kvalitniho vykonu. Vnitini hodnota se vztahuje k potéSeni, které plyne z
plnéni ukoli, a ndklady (cost) pak vypovidaji 0 nevyhodach plnéni tikolu. V nasem vyzkumu
se vénujeme prvnim dvéma dimenzim — uzite¢nosti Skolniho vzdélavani a uzitecnosti kvalitniho
vykonu reprezentovaného dobrymi znamkami.

Otazky o uzite¢nosti vyu¢ovani vybranym konceptim ¢i skolni vyuky jako celku jsou v
prostiedi kol velmi ¢asté. Zaci Gasto maji dojem, Ze to, co se uéi skole, jim nebude v bézném
zivoté uzite¢né. Nedostate¢na relevance toho, ¢im se zaci zabyvaji ve Skole, je povaZzovana za
jeden z vyznamnych zdroju nizké motivace zaki a souvisejiciho zapojovani se do vyuky (napf.
Singh et al., 2002; Wang a Eccles, 2012), nasledn¢ pak ovliviiuje také vysledky vzdélavani
(napt. Froiland a Oros 2014), je dilezita zejména pro zaky s hor$imi vysledky vzdélavani
(Hulleman et al., 2010).



Instrumentalni motivace

Instrumentdlni motivace vychéazi z potteby zéka pouzit vysledky vzdélavani jako prostiedek
pro dosazeni praktickych cili, jako je napiiklad ziskani vybraného zaméstnani, zlepSeni
ekonomického statusu a spolecenského uznani. 1 kdyz casto byva povazovana za méné
hodnotny typ motivace, n¢kteti vyzkumnici ji povazuji za velmi dilezitou, zvlasté tehdy, pokud
vychazi z vnitiné motivovanych budoucich cilti (Lens et al., 2009). Rozsahla metaanalyza
Ctyficetiletého vyzkumu vztahu vnitini/vnéjsi motivace a vysledkii ukazala, ze tyto dva typy
motivace nejdou nutné proti sobé&, pokud jde o vysledky vzdélavani, a je vhodné zvaZzovat
zapojovani obou typt motivace do vyuky (Cerasoli et al., 2014). Vzhledem k tomu, ze vliv
vnitini motivace je obecné povazovan za pozitivni, byt oslabovany instrumentalni motivaci
(napt. Deci et al., 1999; Liu et al., 2020), povazovali jsme za zadouci zaméfit se na hlubsi
prozkoumani vlivu instrumentalni motivace.

Vyzkumné cile

Dostupné poznatky o rozdilech mezi jednotlivymi stiedoskolskymi programy v Ceské
republice, které jsme uvedli vy3e, jsou prifezového charakteru a jen okrajové se zaméfuji na
sledovani postoji. Chybi poznatky z longitudinalniho sledovani, které by umoznily posoudit,
jak se védomosti, dovednosti a postoje mladych lidi vyvijely v priabéhu studia, a pomohly tak
ziskat ptedstavu o vlivu jednotlivych programu a jejich specifickych aspekti na absolventy.

Tuto mezeru se snazi zaplnit analyza pfedstavena v této stati. Hleda odpovéd’ na otazku,
jak se vyvijely védomosti, dovednosti a postoje studentt v prubéhu stiedoskolského vzdélavani
v riznych stfedoskolskych programech (odborné studium nematuritni, odborné studium
maturitni a gymnazialni studium). Zamé¢fili jsme se na védomosti a dovednosti v matematice,
na ¢tenafskou gramotnost a na dvé kategorie postojii. Prvni skupinu tvofi vnimani vlastnich
moznosti. Domnivame se, ze to, jak Z4ci vnimaji sviij akademicky potencidl, moznosti ispéchu
a své budouci perspektivy, ovlivituje intenzitu jejich zapojeni do Skolnich aktivit a nasledné
také jejich vysledky. Druha skupina postoji se vztahuje specificky ke Skole. Zde sledujeme
vnimani jeji uzite¢nosti a diileZitosti’.

Porovnavani je provadéno vzdy pro Zaky ve dvou odliSnych programech, ktefi na vstupu
do stiedoskolského studia vykazovali stejné studijni ptredpoklady a rodinné zazemi. Vychazime
tedy z predpokladu, Ze tito Zaci principialné mohli studovat kterykoli z obou programi a Ze
védomosti, dovednosti a postoje, které demonstruji v zavére¢né fazi studia, jsou primarné
zpusobeny nav$tévovanym programem. Veéfime, Ze celkova piedstava o rozdilech mezi
jednotlivymi programy, kterou timto zptisobem ziskame, ndm poskytne solidni zaklad pro dalsi
analyzy, které budou zkoumat vztahy mezi kognitivnimi a nekognitivnimi vystupy.

7 Pracovali jsme s daty z jiz realizovaného $etfeni a pouZili jsme viechny postojové ukazatele spadajici do vyse
uvedenych dvou kategorii (postoje k vlastnim moznostem a postoje ke Skole), které byly v datovém souboru
k dispozici.

10



Data, metody

Datovy soubor

Jako zéklad pro analyzu slouzil datovy soubor zaku stfednich skol, ktefi se zucastnili vyzkumu
CLOSE (Czech Longitudinal Study of Education) v roce 2016 po nastupu do prvniho ro¢niku
sttedoskolského studia a v roce 2018 v poloving tfetiho ro¢niku. V obou rocnicich byli zaci
testovani v matematice, Ceském jazyce a Ctenafské gramotnosti. Zaroven jim byly
administrovany dotazniky, ve kterych bylo zjiStovdno jejich rodinné zazemi, motivace,
sebepojeti a Zivotni spokojenost. Dotaznik ve tietim ro¢niku byl podrobné&jsi a obsahoval
rovnéz baterie na méfeni akademické marnosti a myslenkového nastaveni. Postoje, které
vstupovaly do analyzy véetné zptisobu jejich méfeni, popisujeme nize.

Vyzkumu v prvnim a tfetim ro¢niku se zucastnilo celkem 2 846 zaka z 29 gymnazii
(1 366 zaki) a 49 odbornych skol (1 072 zakt maturitniho a 408 zakt nematuritniho studia).
Vysledny analyticky soubor sestaval z 2 328 piipadi (563 zaku ctyfletého gymnazialniho
programu, 668 zakt osmiletého gymnazialniho programu, 831 zakd odborného maturitniho a
266 zakti odborn¢ho nematuritniho studia), nebot’ byly odstranény vSechny ptipady
S chybéjicimi hodnotami v proménnych, které vstupovaly do vybéru srovnatelnych ptipadi.
PouZit4 analyticka procedura neumoziuje praci s chybéjicimi hodnotami a my jsme se rozhodli
chybé&jici hodnoty neimputovat. Tento postup vedl ke ztraté 20 % piipada®.

Propensity score matching

Pro eliminaci systematické chyby zkreslujici srovnavani vystupi zaka z jednotlivych
stfedoSkolskych programu zptisobené skute¢nosti, Ze ruzné stiedoskolské obory voli rizni Zaci,
byla zvolena metoda propensity score matching (Ho et al., 2007). Tato metoda se pouZiva ke
stanoveni vlivu né&jaké intervence (v nasem piipadé dochazka do rtznych sttedoskolskych
programi) pii zohlednéni skuteCnosti, ze v raznych skupinach jsou jedinci s odliSnymi
charakteristikami, to znamena, Ze nejsou splnény podminky randomizovaného experimentu.
Pro porovnani dopadu intervence vybira piipady, které jsou srovnatelné v pfedem stanovenych
charakteristikach, a tim napodobuje randomizaci, kterd by jinak byla pro korektni srovnani
potiebna. V nasem piipadé vyuzivame metody propensity score matching k tomu, abychom
zjistili, jak se v pribéhu studia v riznych stfedoskolskych programech vyvijeji kognitivni i
nekognitivni vysledky vzdélavani. Rosenbaum a Rubin (1983) ukazuji, Ze tato metoda je
dostate¢na pro odstranéni zkresleni vSech pozorovanych kovariatd. Austin (2011) argumentuje,
Ze metody zaloZené na propensitnich skore jsou diky své transparentnosti vhodné&jsi pro redukci
zkresleni v observacnich studiich nez metody zalozené na regresnich modelech. Pfedpokladem
fadné aplikace je dostateéné velky vzorek a s tim souvisejici dostate¢ny pocet srovnatelnych
pfipadl a nizka mira nepozorované heterogenity.

Vypocty byly provedeny s vyuZitim statistického baliku SPSS, ktery vyuziva bali¢ku
Matchlt ze statistického programu R. Pro identifikaci podobnych ptipadi byla zvolena metoda

8 Pro kazdy typ $koly jsme porovnali primérné hodnoty proménnych vstupujicich do analyzy pro piipady
S chybéjicimi hodnotami a Gplné ptipady a u vétSiny proménnych byly rozdily statisticky nevyznamné. Zaroven
se vzhledem k povaze analyzy (parovani podobnych pfipadl) nedomnivame, ze by odstranéni pfipadd s
chybéjicimi hodnotami proménnych vedlo ke zkresleni, nebot’ extrémni piipady by z analyzy vypadly v procesu
parovani.
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nejblizsiho souseda (nearest neighbor matching) s pomérem 1 : 1. Pro ur¢eni vzdalenosti mezi
piipady byla vyuzita logistickd regrese. U Zadné z proménnych nebyla vyzadovana ptesna
shoda (charakter pouzitych proménnych pro ptesnou shodu nebyl vhodny a zaroven by tento
pozadavek mohl vést k piilisné a zbyte¢né redukcei piipadir), ale vSechny jednotky nalézajici se
vn¢ specifikované vzdalenosti (caliper, ¢ = 0,05) byly eliminovany a model nebyl po jejich
eliminaci znovu piepo¢itivan®.

K identifikaci podobnych piipadi byla jako tfidici proménna vyuZita proménnd
predikujici zafazeni zaka do jednotlivych stfedoSkolskych programti a jako intervenujici
proménné byly vyZity ty, které souviseji se studiem i s vysledky vzdélavani. Konkrétné byly
vyuzity tyto proménné®®:

- vysledek v testu z matematiky na pocatku prvniho ro¢niku,

- vysledek v testu ¢tenafské gramotnosti na poc¢atku prvniho roéniku,

- pramér znamek z matematiky, ¢eského jazyka a ciziho jazyka v devaté tride,

- pocet knih v doméacnosti, odpovédi na skale 1 (0-10 knih) — 6 (vice nez 500 knih),

- vzdélani matky, odpovédi na Skale 1-zakladni, 2 - stfedoskolské nematuritni,
3 — stfedoskolské maturitni, 4 — vysokoSkolske,

- vzdélani otce, odpovédi na Skale 1-zéakladni, 2 - stiedoSkolské nematuritni,
3 — stifedoskolské maturitni, 4 — vysokoSkolskeé,

- povolani matky, na Skale 1-9 (ptevracené hlavni kategorie klasifikace ISCO),

- povolani otce, na Skale 1-9 (ptevracené hlavni kategorie klasifikace ISCO),

- volnocasové aktivity (prumér na S$kdle 1 —nenavstévuji, 2 —navstévuji 1x tydné,
3 — navstévuji Casteji nez 1x tydne) pro technické, umélecké, sportovni a jazykové volnocasové
aktivity.

9 Pro zaji$téni robustnosti naSich vysledkil jsme provedli analyzu sensitivity, tj. spoéitali v§echny nase dale
prezentované analyzy pro caliper od hodnoty 0,01 po 0,2 (doporu¢ované hodnoty byvaji cca 0,05-0,1). S nizsi
hodnotou se samoziejmé zmensi pocet sparovanych jednotek a naopak (rozdily u nés Cinily maximalné +30
naparovanych jednotek). Meritorni vysledky z hlediska statistického testovani i jejich vécné vyznamnosti (métené
Cohenovym d) prokazaly pro caliper az k hodnoté 0,15 stabilitu. Prezentujeme dale pouze vysledky pro
caliper = 0,05.

10 Kategorické proménné (pocet knih, vzd&lani a povolani rodi¢tl) vstupovaly do analyzy jako jedna proménna.

11 Testy z matematiky a ze Stenafské gramotnosti pro prvni a tieti ro¢nik byly koncipovany obdobné s tim, Ze
obtiznost Uloh byla volena tak, aby test jako celek byl schopen zachytit vyvoj ve védomostech a dovednostech
mezi prvnim a tietim rocnikem. Testy byly vzdy vyvinuty ve dvou paralelnich variantach A a B, aby bylo
eliminovano opisovani. Testy z matematiky i ze ¢tenafské gramotnosti obsahovaly zhruba 30 Uloh, z toho polovinu
otevienych vyzadujicich vlastni odpoveéd’ (v matematice prevazné Ciselnou, ve ¢tenaiské gramotnosti stru¢nou ¢i
rozs§ifenou slovni odpovéd’) a polovinu uzavienych otazek s vybérem odpoveédi. Matematické ulohy pokryvaly tii
obsahové okruhy ugiva: ¢islo a poCetni operace, zavislosti, vztahy a prace s daty a geometrie v roviné a prostoru,
resp. dvojrozmérné a trojrozmérné utvary. Vétsina tloh byla inspirovana ulohami z vyzkumu TIMSS nebo z testii
spolecné Casti maturitni zkousky CZVV. Neékteré byly piimo pfevzaty, pro nékteré byly vytvofeny parové
ekvivalentni varianty. Nékolik tloh bylo nové autorsky vytvoieno pro ucely projektu CLoSE. V testu Ctenarské
gramotnosti byly pouZity uvolnéné tlohy z mezinarodnich Setfeni ¢tenatfské gramotnosti PISA a autorské Glohy.
Kazdy sesit obsahoval Sest vychozich textd a k nim se vztahovalo 36 aloh. Ulohy byly zaméfeny na tfi oblasti
ctendiskych dovednosti: vyhledavani informaci (obsazenych v textu), zpracovani informaci (hledani vnitfnich
souvislosti a vztahi obsaZzenych v textu) a zhodnoceni textu (propojovéani s informacemi, které nejsou v textu
obsazeny). Spravnost uzavienych odpovédi byla vyhodnocovana v pfipadé obou testd automaticky, oteviené ulohy
byly vyhodnocovany dvéma nezavislymi hodnotiteli. Vysledek v testu (procentualni tspésnost) byl vypoéten jako
podil spravné vyfesenych uloh ku v§em tloham v testu.
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Procedura propensity score matching byla aplikovana na porovnavani ctyiletych a
osmiletych gymnazialnich obort, obou gymnazialnich obora a odbornych maturitnich obort a
nasledné na porovnavani maturitnich a nematuritnich odbornych obort.

Pro porovnavani hodnot jednotlivych proménnych v danych skupinach v zékladnim
souboru byl pouzit dvouvybérovy t-test. Pro porovnavani hodnot po parovani byl pouZit parovy
t-test, ktery je diky pfedchazejicimu péarovani piipadi vhodnéjsi nez dvouvybérovy t-test,
zalozeny na predpokladu nahodného vybéru (napi. Austin, 2008). Velikost rozdilti po parovani
je dokumentovana rovnéz pomoci Cohenova d.

Proménné popisujici postoje

Puvodni koncept akademické marnosti, ktery navrhli Brookover a Schneider (1975), obsahoval
tii komponenty: individualné vnimany pocit akademické marnosti, pocit akademické marnosti
komunikovaneé uciteli a pocit akademické marnosti komunikované spoluzaky. Do dotazniku
pro zaky tietich ro¢niki byly pievzaty baterie, které méfily vSechny vySe uvedené slozky
(Strakova et al., 2020). Do komparace vstoupily proménné: akademickd marnost Zak'2,
akademicka marnost ucitelé'3, akademicka marnost spoluzaci.

Fixni myslenkové nastaveni bylo méfeno analogicky jako v dotazniku Dweck (2015)*°.

Dal$i promé&nné charakterizovaly negativni sebepojeti'® a celkovou Zivotni spokojenost?’.
Posledni proménna ve skupiné proménnych charakterizujici vniméani vlastnich moznosti
charakterizovala, jak respondenti vnimaji svoji budoucnost. Byli dotazéni, zda se domnivaji, Ze
jejich dospély zivot bude ve srovnani s jejich vrstevniky horsi, stejny nebo lepsite,

Postoje ke Skolnimu vzdélavani byly charakterizovany prostfednictvim tii proménnych.
Prvni charakterizovala instrumentalni motivaci, ktera udava, do jaké miry studenti véfi, ze se
uéi proto, aby méli v budoucnu lepsi zaméstnani a lepsi Zivot®®. Druh4 zjistovala, do jaké miry

12 Proménna vznikla jako faktorovy skor nasledujicich péti polozek a zahrnovala 54,3 % jejich rozptylu: Zéci jako
ja nemaji $anci, ze budou v Zivoté délat, co by cht&li; Zaci jako ja maji $patné znamky, i kdyZ se snazi; V této $kole
maji zaci jako ja smilu; Abys mél/a v této Skole dobré znamky, musis mit Stésti; Nema smysl se v této Skole snazit,
lidé jako ja stejné nikdy neziskaji dobrou praci.

13 Proménna vznikla jako faktorovy skér nasledujicich dvou poloZek a zahrnovala 64,5 % jejich rozptylu: U¢iteltm
je jedno, jaké maji zaci znamky; Ucitelim je jedno, jaké maji zaci problémy mimo Skolu.

14 Proménna vznikla jako faktorovy skoér nasledujicich tii poloZzek a zahrnovala 54,4 % jejich rozptylu:
Spoluzakim je jedno, kdyz maji $patné znamky; Ztrapiuji spoluzaky, kteti se dobte u¢i; Neuci se tak dobte, jak
by mohli, protoze nechtéji, aby je kvuli tomu spoluzaci ztrapnovali.

15 Proménn4 vznikla jako faktorovy skor nasledujicich dvou poloZek a zahrnovala 84 % jejich rozptylu: To, jak
jsem schopny/a, nelze moc ménit; Mzu se naucit nové véci, ale to, jak jsem schopny/a, zménit nemazu.

16 Proménna vznikla jako faktorovy skor péti polozZek a zahrnovala 63,3 % jejich rozptylu: N&kdy si myslim, ze
nestojim za nic; Neni toho moc, na co bych mohl/a byt hrdy/a; Nékdy se citim zbytecny/a; Pral/a bych si, abych si
mohl/a sam/sama sebe vic vazit; Mam pocit, Ze jsem neuspésny/a.

17 Proménna vznikla jako faktorovy skor Sesti polozek a zahrnovala 47,4 % jejich rozptylu: Jak jsi celkové
spokojeny/a se svym Zivotem?; Jak jsi celkové spokojeny/a s tim, co mas?; Jak jsi celkové spokojeny/a se svym
zdravotnim stavem?; Jak jsi celkové spokojeny/a se svou rodinou?; Jak jsi celkové spokojeny/a se svymi ptateli a
kamarady?; Jak jsi celkové spokojeny/a se svym postavenim ve $kole?

18 Skala 1-3.

19 Proménna vznikla jako faktorovy skor nasledujicich t¥f polozek a zahrnovala 70,6 % jejich rozptylu: Ugim se,
abych zlepsil/a své vyhlidky na ziskani dobrého zaméstnani; U¢im se proto, abych mél/a v budoucnosti hodné&
penéz; U¢im se, abych ziskal/a dobré zaméstnani.
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studenti vé&ii, Ze je pro né dileZité, aby méli dobré znamky?°. Tteti zjistovala, do jaké miry se
studenti domnivaji, Ze jim bude v Zivoté& uzite¢né to, co se uci ve skole?.
Zaci vyjadiovali souhlas na &tyibodové $kale (1 —rozhodné souhlasim, 4 — rozhodné

vvvvvv

Vysledky
Porovnani vysledkii a postojii Zakii osmiletych a ctyrletych gymndzii

V piiloze v Tabulce P1 uvadime statistiky proménnych vstupujicich do analyz pted parovanim.
Tabulka ukazuje statisticky vyznamné rozdily (p < 0,05) pro vSechny proménné, na zakladé
kterych bylo provedeno parovani. U vystupnich nekognitivnich proménnych byly statisticky
vyznamne rozdily shledany u akademické marnosti Zéka a fixniho myslenkového nastaveni.

Vysledkem propensity score matching v pfipad¢ osmiletého a étyfletého gymnazialniho
studia bylo 632 pfipadd, tedy 316 zakt osmiletého studia a 316 zaku Cétyfletého studia se
stejnymi vstupnimi charakteristikami (viz vySe). Obrazek 1 ukazuje rozd¢leni piipadd, které
byly a které nebyly do srovnani zafazeny. Je ziejmé, Ze se zaci osmiletych a ctyfletych
gymnazidlnich oborti jako skupiny zna¢né lisi, fadu piipadid nelze do srovnani zahrnout.
Tabulka 1 ukazuje statistiky proménnych, na kterych probéhlo parovani, pro obé skupiny zaku
vstupujici do vysledného srovnani.

Obréazek 1. Rozdéleni propensitnich skore na zakladé vstupnich dat pro srovnani
osmiletého versus ¢tyfFletého gymnazialniho studia

Nesparované pripady z 1. skupiny

Rty ok

GO pod
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Propensitni skore

201 — znamky jsou dilezité, 2 — znamky nejsou dileZité.
21 1 — vétsina bude uZite€nd, 2 — vétSina nebude uZite¢n4.
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Tabulka 1. Statistiky vstupnich proménnych v analytickém souboru, ¢tyfleté a viceleté

gymnazium
Ctytleté gymnazium osmileté gymnazium P(t-test)
N prumér SD N pramér SD
matematika 1. roénik 316 0,81 0,14 316 0,81 0,16 0,646
Ctenai'ska gramotnost 1.r. | 316 0,77 0,12 316 0,77 0,11 0,980
vzdélani matky 316 3,31 0,71 316 3,34 0,68 0,646
vzdélani otce 316 3,29 0,76 316 3,25 0,78 0,503
povolani matky 316 6,94 1,59 316 7,01 1,52 0,592
povolani otce 316 6,65 2,41 316 6,6 2,5 0,821
pramér znamek 316 1,44 0,46 316 1,5 0,46 0,096
knihy v doméacnosti 316 4,26 1,23 316 4,34 1,27 0,445
krouzky 316 1,46 0,35 316 1,47 0,34 0,954

Porovnani mezi témito zaky uvedené v Tabulce 2 ukazalo statisticky vyznamné rozdily na
hladin¢ 0,05 ve vysledcich v testech ve tietim ro¢niku stiedni Skoly ve prospéch osmiletych
gymnazii. To znamena, Ze Zaci, ktefi méli na vstupu do vySsiho gymnazidlniho studia stejné
predpoklady a stejné rodinné zazemi, se v osmiletém studiu vice zlepSili v matematice i ve

Ctenatské gramotnosti.

Porovnani dale ukézalo rozdily v pocitu subjektivné vnimané akademické marnosti a
vnimané akademické marnosti u spoluzaki, pii¢emz vyssi subjektivné vnimanou marnost
pocitovali studenti ¢tyfletého studia a vy$s$i marnost spoluzakd naopak studenti osmiletého
programu. Velikost u¢inku je ve vSech piipadech nizk& (Cohenovo d je cca 0,2).

Tabulka 2. Rozdily mezi Ziaky ¢tyFletého a osmiletého gymnazialniho studia na
sparovaném datovém souboru (tfeti roénik SS)

Styflety program osmilety program P (parovy | Cohenovo

(n =316) (n=316) t-test) d

pramer (se) pramer (se)
marnost ucitelé —-0,023 0,052 —0,060 0,052 0,598 0,04
marnost spoluzaci 0,270 0,043 0,111 0,043 0,009 0,21
marnost student 0,080 0,054 0,281 0,049 0,009 -0,22
fixni mindset 0,094 0,056 0,183 0,054 0,246 -0,09
negativni sebepojeti 0,113 0,058 0,077 0,054 0,464 0,06
spokojenost —-0,114 0,056 —-0,182 0,051 0,412 0,07
lepsi Zivot 1,570 0,031 1,600 0,031 0,507 -0,05
instrumentalni motivace -0,074 0,056 -0,153 0,059 0,329 0,08
dilezité znamky 1,270 0,025 1,250 0,025 0,545 0,05
uzite¢na skola 1,680 0,026 1,620 0,027 0,079 0,13
Ctenarska gramotnost 0,830 0,006 0,860 0,006 0,004 -0,23
matematika 0,480 0,008 0,510 0,009 0,027 -0,17

Porovnani vysledkii a postojii Zakii gymnazii a maturitnino odborného studia

V piiloze v Tabulce P2 uvadime statistiky proménnych vstupujicich do analyz pied parovanim.
Tabulka ukazuje statisticky vyznamné rozdily (p < 0,05) pro vSechny proménné, na zakladé
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kterych bylo provedeno parovani, i u vétsiny proménnych vystupnich. Vysledkem propensity
score matching v pfipad¢ zakt gymnazii a stfednich odbornych $kol bylo 764 pfipadd, tedy
382 zaku gymnazia a 382 zaku stiedniho odborného studia s maturitou se stejnymi vstupnimi
charakteristikami. Obrazek 2 ukazuje rozdéleni pfipadu, které byly a které nebyly do srovnani
zatazeny. | zde jsou patrné velké rozdily mezi zaky navstévujicimi dané programy. Tabulka 3
ukazuje statistiky proménnych, na kterych prob&hlo parovani, pro ob¢ skupiny zakd.

Obréazek 2. Rozdéleni propensitnich skore na zakladé vstupnich dat pro srovnani
gymnaziélni versus odborné maturitni studium
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Tabulka 3. Statistiky vstupnich proménnych v analytickém souboru, odborné studium s
maturitou a gymnazium

:)ndatiszlzjtudlum > gymnazium P(t-test)

N prumér SD N pramér SD
matematika 1. ro¢nik 382 0,7 0,16 382 0,72 0,17 0,065
Ctenaiska gramotnost 1. r. | 382 0,7 0,12 382 0,71 0,14 0,304
vzdélani matky 382 2,98 0,75 382 3,04 0,76 0,252
vzdélani otce 382 2,82 0,8 382 2,92 0,81 0,080
povolani matky 382 6,26 2,01 382 6,41 1,99 0,294
povolani otce 382 5,76 2,72 382 5,96 2,71 0,305
primér znamek 382 1,79 0,53 382 1,71 0,58 0,046
knihy v domécnosti 382 3,72 1,26 382 3,82 1,3 0,271
krouzky 382 1,36 0,31 382 1,39 0,33 0,221

Porovnani mezi témito Zaky uvedené v Tabulce 4 opét ukdzalo statisticky vyznamné rozdily na
hlading 0,05 ve vysledcich v testech ve tetim ro¢niku stfedni $koly ve prospéch gymnazialniho
studia. To znamena, ze Zaci, ktefi méli na vstupu do stfedoskolského studia stejné predpoklady
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a stejné rodinné zazemi, se v gymnazialnim studiu v praméru vice zlepSili v matematice i ve
Ctenafské gramotnosti. Tyto rozdily byly vétsi nez rozdily mezi obéma typy gymnazialniho
studia.

Porovnéni dale ukézalo rozdily ve vnimané akademické marnosti u spoluzaki, pfi¢emz
vy3si akademickou marnost spoluzakii pocitovali Zaci odborného studia. Zaci odborného studia
uzite¢nost $koly pro budouci zivot hodnotili zaci odbornych maturitnich oborti vyse nez
gymnazisté. Velikost G¢inku byla nejvyssi v pfipadé hodnoceni uzite¢nosti studia, kde je mozné
jej oznacit jako stfedni. V ostatnich piipadech byla velikost i¢inku nizka.

Tabulka 4. Rozdily mezi zaky maturitniho odborného a gymnaziédlniho studia na
sparovaném datovém souboru (tfeti ro¢nik)

odborné studium s gymnazia (n =382) | P (parovy | Cohenovo

maturitou (n = 382) t-test) d

prumér (s.e) prumér (s.e)
marnost uditelé 0,013 0,052 0,005 0,049 0,929 -0,01
marnost spoluzaci —-0,089 0,051 0,167 0,040 0,000 0,29
marnost student 0,051 0,051 0,018 0,047 0,654 -0,03
fixni mindset 0,107 0,050 0,017 0,040 0,133 -0,10
negativni sebepojeti 0,017 0,054 —-0,048 0,051 0,401 -0,06
spokojenost 0,129 0,052 —-0,048 0,048 0,012 -0,18
lepsi Zivot 1,590 0,028 1,630 0,027 0,477 0,07
instrumentalni motivace 0,072 0,053 -0,187 0,046 0,000 -0,27
dilezité znamky 1,240 0,022 1,260 0,023 0,620 0,03
uzitecnd Skola 1,420 0,250 1,680 0,024 0,000 0,53
Ctendrska gramotnost 0,770 0,007 0,810 0,006 0,000 0,35
matematika 0,370 0,007 0,420 0,008 0,000 0,41

Porovnani vysledkii a postojii Zakii nematuritnino a maturitnino odborného studia

V piiloze v Tabulce P3 uvadime statistiky proménnych vstupujicich do analyz pied parovanim.
Tabulka ukazuje statisticky vyznamné rozdily (p <0,5) pro vSechny proménné, na zakladé
kterych bylo provedeno parovani i u vétSiny proménnych vystupnich.

Vysledkem propensity score matching v ptipadé nematuritniho a maturitniho studia bylo
330 piipadu, tedy 165 zaka nematuritniho a 165 zakt maturitniho odborného studia se stejnymi
vstupnimi charakteristikami (dolo zde tedy Kk nejvétsi redukci zkoumaného souboru).
Obrazek 3 ukazuje rozdéleni piipadu, které byly a které nebyly do srovnani zafazeny. Stejné
jako v ptedchozich pfipadech i zde vidime mezi skupinami velké rozdily. Tabulka 5 ukazuje
statistiky proménnych, na kterych probéhlo parovani, pro ob¢ skupiny zakua.
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Obrazek 3. Rozdéleni propensitnich skore na zakladé vstupnich dat pro srovnani,
maturitni odborné versus nematuritni odborné studium
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Tabulka 5. Statistiky vstupnich proménnych v analytickém souboru, maturitni odborné
versus nematuritni odborné studium

odborné studium bez odborné studium s
. . P(t-test)

maturity maturitou

N prumér SD N pramér SD
matematika 1. roénik 165 0,41 0,17 165 0,41 0,16 0,896
Ctenaiska gramotnost 1. r. | 165 0,5 0,18 165 0,51 0,16 0,825
vzdélani matky 165 2,59 0,67 165 2,58 0,71 0,811
vzdélani otce 165 2,43 0,66 165 2,42 0,65 0,867
povolani matky 165 521 2,16 165 5,27 2,17 0,819
povolani otce 165 4,2 2,45 165 4,38 2,48 0,503
primér znamek 165 2,83 0,55 165 2,74 0,55 0,109
knihy v domécnosti 165 2,88 1,35 165 2,84 1,47 0,815
krouzky 165 1,24 0,31 165 1,23 0,29 0,713

Porovnani mezi témito zaky uvedené v Tabulce 6 ukazalo statisticky vyznamné rozdily na
hladin¢ 0,05 ve vysledcich v testech ve tietim ro¢niku ve prospéch maturitniho studia. To
znamena, ze zaci, ktefi méli na vstupu do stfedoskolského studia stejné predpoklady a stejné
rodinné zadzemi, méli ve tietim ro¢niku maturitniho studia lepsi vysledek v matematice i ve
Ctenatské gramotnosti.

Porovnani dale ukézalo rozdily ve vniméani dilezitosti znamek a uzite¢nosti studia pro
budouci Zivot, v obou ptipadech ve prospéch nematuritniho studia. Rozdily v nekognitivnich
charakteristikdch nicméné nebyly pozorovany. Velikost ucinku je stejné jako ve vétSing
predchozich ptipadu stiedni az nizka.
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Tabulka 6. Rozdily mezi Z4ky odbornych nematuritnich a maturitnich obord na
sparovaném datovém souboru (tfeti roénik)

nematuritni obor maturitni obor P (parovy | Cohenovo

(n=165) (n =165) t-test) d

prumeér (s.e.) prumeér (s.e.)
marnost ucitelé 0,085 0,089 -0,076 0,087 0,195 -0,14
marnost spoluzaci -0,377 0,108 -0,213 0,095 0,253 0,13
marnost student —-0,293 0,076 —-0,359 0,089 0,571 —-0,06
fixni mindset -0,259 0,078 -0,183 0,081 0,503 0,07
negativni sebepojeti 0,248 0,073 -0,095 0,089 0,186 0,15
spokojenost 0,168 0,074 0,203 0,097 0,780 0,03
lepsi Zivot 1,720 0,043 1,630 0,043 0,141 -0,16
instrumentalni motivace 0,180 0,076 0,228 0,085 0,677 0,05
dulezité znamky 1,090 0,023 1,230 0,033 0,001 0,37
uzitecna Skola 1,360 0,037 1,480 0,039 0,031 0,24
Ctenarskad gramotnost 0,550 0,014 0,614 0,012 0,001 0,38
matematika 0,210 0,008 0,233 0,008 0,045 0,22

Diskuse

Aplikace metody propensity score matching ukézala, Ze se od sebe studenti navstévujici
jednotlivé stfedoskolské programy znacné odlisSuji, co se tyCe jejich vstupnich védomosti a
dovednosti i rodinného zazemi, které se projevuje i v jejich mimoskolnich aktivitach. Jednotlivé
sttedoSkolské obory navstévuji velmi rizné skupiny zakt. Z toho diivodu je obtizné nalézt
studenty jednotlivych stiedoskolskych programi, kteti by méli stejné vstupni charakteristiky
jako Zaci ostatnich programtl, a srovnani je provedeno na relativné malém poctu ptipadu.

Na druh¢ stran¢ vsak aplikace metody dobte ukazala, ze prave proto, Ze se obory od sebe
velmi lisi sloZzenim svych studentt, neni mozno ze srovnani, ktera neberou v Uvahu toto odlisné
sloZeni, vyvozovat zadné zavéry o praci $kol poskytujicich vzdélavani v odliSnych programech.
V tomto ohledu vyzkum podporuje zjisténi z porovnani pokroku zakti béhem druhého stupné
zakladnich Skol a osmiletych gymnazii (Greger et al., 2022). Tato studie aplikovala stejnou
metodu na data ziskana na pocatku Sestého ro¢niku a v poloviné devatého ro¢niku Skolni
dochéazky od zaki zakladnich skol a viceletych gymnazii. Sledovala ptidanou hodnotu obou
typa $kol v matematice, Ctenarské gramotnosti, ceském jazyce a kompetencich v u¢eni. Po
aplikaci propensity score matching se neukdzaly v ptidané hodnoté rozdily ani v jedné ze
sledovanych oblasti.

NaSe srovnani naopak ukazalo, Ze mezi viemi porovnavanymi obory jsou statisticky i
vécné vyznamné rozdily v matematickych a ¢tenafskych dovednostech, které zaci ziskavaji
v pribéhu stiedoskolského studia. Tyto rozdily jsme identifikovali i v ptipadé ¢étyiletych a
prumérné lepSich vysledki v matematice i ve étenaiské gramotnosti. V dalSim vyzkumu se
pokusime ziskat detailngjsi pfedstavu o mechanismech, které se na lepsich vysledcich podileji.
Domnivame se vSak, Ze jednim z dtvodi bude bezesporu odlisné kurikulum a odli$na
o¢ekavani od studentd v jednotlivych programech a s tim souvisejici odlisné naroky, které jsou
na n¢ kladeny.
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Srovnani dale ukazalo, Ze pocit akademické marnosti, ktery byl v centru naseho zajmu,
nebot’ ze zahrani¢nich studii vyplynulo, Ze se u odbornych a vSeobecnych programu lisi a
zapii¢inuje odlisné kognitivni vysledky (napt. Van Houtte, 2016), ma& smysl srovnavat pouze
mezi jednotlivymi maturitnimi programy. Pon¢kud nekonzistentni vysledky jsme ziskali pii
porovnavani obou gymnazialnich programil. Zaci gymnazii vnimaji vétsi akademickou marnost
spoluzakili v osmiletych programech, zaroven vSak subjektivné citi svoji akademickou marnost
veétsi merou ve Ctytletych programech. Vysledky naznacéuji, ze v obou programech panuje
ponékud odlisné klima a podrobné;jsi vysvétleni téchto jevii vyzaduje dalsi zkoumani. Zaméieni
na akademickou marnost ma své opodstatnéni i proto, Ze byla jedinou nekognitivni doménou,
ve které se lisili zaci osmiletych a Ctyfletych programti gymnazii.

Porovnani gymnazialnich a odbornych maturitnich programt ukazalo vétsi vnimani
spokojenosti a nizsi mite instrumentalni motivace. Zaci v odborném studiu se v3ak vétsi mérou
domnivali, Ze je pro né€ uzitecné to, co se ve skole uci. V tomto kontextu je tedy pravdépodobné,
ze instrumentalni motivace vypovida spiSe o cilevédomosti studenti nez o tom, jak vnimaji
studium jako uzitecné vécné.

Vysledky ukazuji, ze vnimani uZite¢nosti $koly roste s odbornym zaméfenim. ZAci
nematuritnich obord, kde je slozka vS§eobecného vzdélavani tradiéné nizsi nez v maturitnich
uziteCnosti vzdélavani a zaroven nizs$i motivace koresponduje se zjisténimi Connera et al.
(2012), kteti zkoumali postoje ke $kole na vzorku znevyhodnénych zaku. Zjistili, Ze vyznamna
Cast respondentii povazuje Skolu za velmi dulezitou souéast svého zivota navzdory tomu, ze
vnima niz8$i kvalitu poskytovaného vzdélavani reprezentovanou napiiklad zastaralymi
kurikulem ¢i napjatymi vztahy s uditeli.

Z4ci nematuritnich oborti zaroven piikladali vétsi vyznam znamkam. To muZe byt
zapfi¢inéno systémy pracovnich stipendii, ktera se vyskytuji v fadé nematuritnich obort a jsou
udé¢lovana na zaklad¢ prospéchu. Mezi zaky maturitnich a nematuritnich obort nebyly zaroven
rozdily v nekognitivnich charakteristikach vypovidajicich o vlastnich moznostech.

Nase analyza ukézala, Ze mezi jednotlivymi stfedoskolskymi programy existuji velké
rozdily z hlediska slozeni zaku, ktefi do nich nastupuji. Tyto rozdily se ¢asteéné promitaji do
rozdilu v klimatu (pocit akademické marnosti), které se li$i mezi ¢tyfletymi a osmiletymi obory
gymnazii a mezi ruznymi typy maturitniho studia, nikoliv v8ak mezi jednotlivymi typy
odborného studia. Nezda se vsak, Ze by volba programu byla stéZejni z hlediska rozvoje
jednotlivych nekognitivnich charakteristik zakt (typicky sebepojeti, vnimani budoucnosti,
mysSlenkove nastaveni). V tomto ohledu byly shledany nejzavaznéjsi rozdily mezi
gymnazialnimi a odbornymi maturitnimi programy, kde u zakt v odborném studiu byla kromé
Volodina et al. (2019) formulovali hypotézu, Ze niZsi spokojenost muize vyplyvat z faktu, Ze
zakladni psychologické potieby, jejichz naplnéni utvaii doménu spokojenosti, mohou byt
uspokojovany odlisnym zpisobem v pribéhu teoretického studia na Skole a v priibéhu praxi,
coz muze vést k niZsi celkové spokojenosti.

VySe popsané rozdily napovidaji, Ze volba mezi gymnazialnim a stfednim odbornym
studiem muze mit pro zZaky v odborném studiu urcité negativni disledky. Mezi maturitnim a
nematuritnim odbornym studiem Zadné podobné rozdily identifkovany nebyly.
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wevr

statisticky vyznamné lep$i matematické a ¢tenafské dovednosti, rozdily mezi ,,sousednimi*
programy vSak nejsou piili§ velké.

I kdyz jsme identifikovali vySe uvedené rozdily, jejich vécna vyznamnost byla ve vétsSingé
pfipadil nizkd. Zaroven se nam v fadé¢ nekognitivnich vystupli zadné rozdily identifikovat
nepodafilo. NaSe analyza tedy spiSe neZ o rozdilech, vypovid4d o zna¢né podobnosti mezi
jednotlivymi programy, zejména v oblasti nekognitivnich vystupt.

Piedstavena studie ma ur€ité limity spocivajici predevsim ve skuteénosti, Ze v prvnim
ro¢niku nebyly méfeny nekognitivni charakteristiky a na téchto charakteristikach tedy nebylo
mozZno provest parovani. Piedpokladame, Ze parovanim na dostupnych proménnych se podafilo
srovnat porovnavané vybéry i v nekognitivnich charakteristikach, ale jedna se pouze o
predpoklad. Zaroven musime mit stale na paméti, Ze porovnani v jednotlivych programech
provadime pouze ve srovnatelnych vybérech, tedy naSe zavéry se vztahuji pouze k témto
vybérim ,,podobnych zaka“, takze o realit¢ stfedoSkolského prostiedi vypovidaji jen
omezenym zpusobem.

Zavér

Cilem této prace bylo aplikovat metodu propensity score matching na soubor dat ziskanych od
studenti rtznych stfedoskolskych programt s cilem porovnat kognitivni a nekognitivni
vystupy vzdélavani na souboru srovnatelnych studenti v jednotlivych programech. Srovnani
ukazalo, ze jednotlivé programy jsou nav§tévovany velmi odlisnymi studenty a ze prosté
srovnani vystupti jednotlivych programti na celé skupiné studentii muize byt tudiz velmi
zavadgjici. Porovnani ukézalo dil¢i rozdily mezi jednotlivymi programy v kognitivnich i
nekognitivnich vystupech.
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Priloha

Tabulka P1. Statistiky proménnych vstupujicich do analyzy v zdkladnim souboru a
rozdily v hodnotach pro ¢tyfleté a osmileté gymnazium (dvouvybérovy t-test)

Stytleté gymnazium osmileté gymnazium P(t-test)
N pramér SD N pramér SD
matematika 1. roc¢nik 563 0,77 0,15 668 0,85 0,14 0,000
matematika 3. rocnik 563 0,45 0,15 668 0,53 0,15 0,000
Ctendrska gramotnost 1. rocnik 563 0,74 0,13 668 0,79 0,10 0,000
Ctendrska gramotnost 3. rocnik 563 0,82 0,10 668 0,86 0,09 0,000
vzdélani matky 563 3,17 0,76 668 3,47 0,63 0,000
vzdélani otce 563 3,12 0,82 668 3,36 0,75 0,000
povolani matky 563 6,62 1,84 668 7,15 1,39 0,000
povolani otce 563 6,19 2,55 668 6,78 2,38 0,000
primér znamek 563 1,36 0,42 668 1,72 0,54 0,000
knihy v domacnosti 563 3,97 1,28 668 4,61 1,22 0,000
krouzky 563 1,40 0,33 668 1,56 0,34 0,000
marnost zak 560 0,09 0,95 663 0,22 0,93 0,016
marnost spoluzaci 562 0,22 0,79 665 0,17 0,75 0,257
marnost ucitelé 562 0,04 0,93 665 -0,03 0,93 0,189
instrumentélni motivace 559 -0,14 0,93 664 -0,07 1,06 0,214
spokojenost 558 -0,11 0,96 663 -0,11 0,96 0,936
fixni mindset 560 0,05 0,97 661 0,16 0,97 0,049
negativni sebepojeti 559 0,05 1,01 657 0,07 0,98 0,637
lepsi zivot 552 1,62 0,53 654 1,61 0,56 0,771
uziteéna Skola 562 1,68 0,47 667 1,64 0,48 0,152
dtilezité znamky 554 1,26 0,44 661 1,29 0,45 0,354

Tabulka P2. Statistiky proménnych vstupujicich do analyzy v zakladnim souboru a
rozdily v hodnotach pro odborné studium s maturitou a gymnazium (dvouvybérovy t-
test)

odborné studium s maturitou Gtyileté gymnazium P(t-test)
N prameér SD N prameér SD
matematika 1. rocnik 831 0,57 0,20 563 0,77 0,15 0,000
matematika 3. roc¢nik 831 0,31 0,13 563 0,45 0,15 0,000
Ctendrska gramotnost 1. rocnik 831 0,62 0,16 563 0,74 0,13 0,000
Ctendrska gramotnost 3. rocnik 830 0,70 0,15 563 0,82 0,10 0,000
vzdélani matky 831 2,76 0,76 563 3,17 0,76 0,000
vzdélani otce 831 2,61 0,75 563 3,12 0,82 0,000
povolani matky 831 571 2,18 563 6,62 1,84 0,000
povoléani otce 831 5,29 2,68 563 6,19 2,55 0,000
primér znamek 831 2,13 0,63 563 1,36 0,42 0,000
knihy v domacnosti 831 3,25 1,36 563 3,97 1,28 0,000
krouzky 831 1,32 0,31 563 1,40 0,33 0,000
marnost zak 816 -0,10 1,02 560 0,09 0,95 0,000
marnost spoluzaci 829 -0,13 1,05 562 0,22 0,79 0,001
marnost uitelé 825 -0,02 1,06 562 0,04 0,93 0,256
instrumentalni motivace 824 0,08 1,00 559 -0,14 0,93 0,000
spokojenost 823 0,12 1,05 558 -0,11 0,96 0,000
fixni mindset 820 -0,02 0,99 560 0,05 0,97 0,224
negativni sebepojeti 818 0,00 1,00 559 0,05 1,01 0,366
lepsi Zivot 821 1,61 0,54 552 1,62 0,53 0,767
uzitecna Skola 823 1,43 0,50 562 1,68 0,47 0,000
dilezité znamky 825 1,21 0,41 554 1,26 0,44 0,027
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Tabulka P3. Statistiky proménnych vstupujicich do analyzy v zdkladnim souboru a
rozdily v hodnotéach pro odborné studium bez maturity a odborné studium s maturitou
(dvouvybérovy t-test)

odborné studium bez maturity odborné studium s maturitou | P(t-test)
N prumeér SD N prumeér SD
matematika 1. rocnik 266 0,36 0,17 831 0,57 0,20 0,000
matematika 3. rocnik 266 0,19 0,10 831 0,31 0,13 0,000
Ctendrska gramotnost 1. rocnik 266 0,47 0,17 831 0,62 0,16 0,000
Ctendrska gramotnost 3. rocnik 266 0,52 0,18 830 0,70 0,15 0,000
vzdélani matky 266 2,47 0,71 831 2,76 0,76 0,000
vzdéldani otce 266 2,38 0,65 831 2,61 0,75 0,000
povolani matky 266 5,11 2,15 831 5,71 2,18 0,000
povoléani otce 266 3,89 2,26 831 5,29 2,68 0,000
pramér znamek 266 3,06 0,58 831 2,13 0,63 0,000
knihy v domacnosti 266 2,72 1,37 831 3,25 1,36 0,000
krouzky 266 1,21 0,29 831 1,32 0,31 0,000
marnost Zak 260 -0,38 1,00 816 -0,10 1,02 0,000
marnost spoluzaci 264 —-0,40 1,38 829 -0,13 1,05 0,001
marnost uéitelé 265 0,05 1,11 825 —0,02 1,06 0,368
instrumentélni motivace 264 0,19 0,94 824 0,08 1,00 0,095
spokojenost 264 0,16 0,99 823 0,12 1,05 0,511
fixni mindset 259 —-0,40 0,97 820 -0,02 0,99 0,000
negativni sebepojeti 262 —-0,26 0,93 818 0,00 1,00 0,000
lepsi Zivot 263 1,72 0,53 821 1,61 0,54 0,003
uzitecnd Skola 264 1,34 0,48 823 1,43 0,50 0,009
dillezité znamky 264 1,07 0,25 825 1,21 0,41 0,000
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