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Abstrakt

Climate change education (CCE) is increasingly recognised as an essential part of contemporary schooling, yet its
systematic implementation in Czech schools remains uneven. Teachers and schools routinely encounter
implementation barriers such as limited time and workload pressures, curriculum and assessment constraints,
uncertainty regarding both content and pedagogy, and variable institutional support. In response, long-term
teacher-support programmes that combine professional learning, peer exchange and mentoring are often
promoted as a promising pathway. However, there is still a need for process-oriented evidence explaining how
programme support translates into everyday school practice and under what conditions this translation becomes
sustainable.

This study examines the long-term teacher-support project “Klima se méni a my s nim” (Czech Republic) and seeks
to explain the mechanisms and conditions that enable the embedding of climate change education in school
practice. It addresses three research questions:

(1) Which mechanisms facilitate the transfer of programme support into everyday school practice (teaching,
routines, collegial collaboration)?

(2) Which barriers and contextual conditions shape this transfer?
(3) What implications follow for the design of long-term teacher-support interventions in CCE?

The study follows a qualitatively dominant, formative evaluation design with a small, complementary
quantitative indicator. The qualitative dataset consists of six semi-structured interviews with participating
teachers from project schools and programme documentation describing the intervention logic, phases and
support components. Interviews focused on participants’ experiences of the support model, perceived benefits
and weaknesses, transfer into classroom teaching and broader school practice, barriers, sustainability, and
recommendations.

A small quantitative “window” is included from one participating school (pre—post student survey on climate self-
efficacy and student satisfaction with a school-based programme component) and is interpreted as indicative
rather than generalisable.

Qualitative analysis followed Strauss and Corbin’s grounded theory procedures (open, axial and selective coding;
constant comparison; attention to negative cases). Coding progressed from incident-level codes to higher-order
categories and their properties/dimensions, culminating in an integrative core category capturing the central
process across cases. Trustworthiness was supported through (a) triangulation with programme documentation,
(b) analytic memoing and an audit trail of category development, (c) systematic cross-case comparison, and (d)
extensive use of verbatim excerpts to substantiate interpretations.
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Findings converge in an integrative model whose core category is embedding climate change education in a
workload-compatible school practice. Embedding does not appear to be a direct outcome of training participation
alone; rather, it unfolds through the development of concrete enabling forms and the strengthening of collective
practice within schools.

A central concept emerging from the data is that of school anchors—defined here as tangible, repeatable forms
(routines, programme formats, spaces, artefacts, audit practices, shared resources) that make climate education
visible, shareable and sustainable in daily school life. In this paper, the term anchoring is used only as a metaphor
for the creation of such school anchors; analytically, the focal process is embedding in everyday practice. School
anchors reduce the abstractness of climate issues by linking them to local contexts and actionable routines, and
they support cross-curricular uptake by providing stable reference points for multiple subjects and teachers.

Three enabling mechanisms stand out:

Professional learning with high return on time—effective support combines peer exchange,
active/practical formats, and explicit didactic translation (“what can be used in the classroom next
week”).

Mentoring as scaffolding for implementation design—mentoring helps teachers clarify goals, structure
steps, access materials, and translate inspiration into feasible innovation under real constraints.

Multi-stage diffusion within teaching staff—transfer beyond individual enthusiasts is most realistic when
diffusion is staged (a shared introductory experience for the whole staff, followed by voluntary practice-
oriented sessions for interested colleagues, supported by accessible materials and resources).

Across cases, the most powerful barrier is the school time economy, functioning as a meta-barrier that shapes
feasibility, continuity and sustainability. Workload pressures, substitution teaching, timetable constraints and
competing priorities often determine whether support is used in time, whether reflection occurs, and whether
innovations can be maintained. Teachers’ accounts point to an implementation burden (sometimes discussed as
“transaction costs”) associated with planning, coordination, materials, and time. Sustainability emerges as a
distinct phase of implementation: creating an anchor is often easier than maintaining it, which requires role
distribution, routines of care, institutional recognition, and succession planning.

The complementary quantitative indicator from one school showed a statistically significant increase in students’
climate self-efficacy with a moderate effect size and overall high student satisfaction with the programme
component. These results are treated as indicative and used to contextualise the qualitative implementation
model, not as evidence of overall project effectiveness across all schools.

The findings support an implementation-oriented understanding of CCE: sustainable change depends less on
isolated training and more on designing support that helps schools (a) produce school anchors and (b) develop
collective practice under real constraints. Mentoring appears particularly effective as a mechanism for translating
inspiration into workable innovation, yet it requires continuity and organisational robustness (predictable
contact, clear milestones, and backup capacity). Implications for future programmes include: (1) building an early
“translation phase” (facilitated ideation, identification of a realistic first step, and milestones), (2) actively
engaging school leadership regarding mandate, workload and substitution arrangements, (3) reducing schools’
implementation burden through templates, ready-to-use materials and minimal viable formats, and (4) treating
sustainability planning as an integral part of programme design rather than an afterthought.

Klicova slova: climate education; teacher professional development; long-term support; mentoring; grounded
theory; evaluation
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uvoD

Zména klimatu predstavuje jednu z nejvyznamnéjsich vyzev soucasnosti s dopady na zdravi, bezpeci, ekonomiku
i ekosystémy, pficemz rozsah rizik roste s intenzitou klimatickych zmén. Syntetickd zprava IPCC zddraziuje, zZe
vedle technologickych a politickych opatfeni jsou pro transformaci potfebné i socidlni a behavioralni zmény.
Vzdélavani se pak v tomto rdmci chape jako posilovani kapacit spole€nosti a rozvoj kompetenci pro reakci na
rizika i pro podil na feSenich (IPCC, 2023). Tento text reflektuje tento kompetencni rozvoj a je kvalitativné
orientovanou evaluaéni sondou do realizace projektu zaméreného na podporu pedagogl pti Skolnich
klimatickych aktivitach.

Vyzkum klimatického vzdélavani (Climate Change Education — CCE) ukazuje, Ze pouhé preddavani faktd ma
omezeny dopad, pokud neni spojeno s kompetencemi, hodnotami a zkusenosti s feSenim redlnych problém
(Anderson, 2012; Monroe et al., 2019). Systematicky pfehled Monroeové a kolegli (2019) zddrazriuje ucinnost
badatelského, mistné zakotveného a participativniho uceni orientovaného na reSeni. CCE patfi k vyukové
naro¢nym tématim: je komplexni, spolecensky diskutované a emocné zatézujici. Navic vyznamna ¢ast uciteld si
neni jista pri vyuce vlastniho tématu klimatické zméni a néktefi vyuzivaji strategie ,,vyvazovani” ¢i relativizace,
které mohou oslabovat vzdélavaci ucinek (Plutzer et al., 2016; Stevenson et al., 2016). Soucasné se zdUraznuje
potieba pracovat s emocemi Zakl a podporovat kritickou nadéji, kterd kombinuje realismus s moznosti jednani
(Ojala, 2017; Stevenson & Peterson, 2016). Vyzkum CCE se zaroven rozsifuje za ramec Cisté prirodovédnych
epistemologii a upozorfiuje na vyznam hodnot, kultury a moci v uc¢eni o klimatu (Busch et al., 2019).

V Ceském prostredi roste nabidka metodik a programut propojujicich klimatické vzdélavani s aktivnim ucenim a
participaci zaka (Dani$ et al., 2021). Z evaluaci environmentalnich programi vyplyva, Ze pro rozvoj kvality
vzdélavani je kli¢ové rozumét mechanismiim zmény v konkrétnim gkolnim kontextu (Cinéera, 2012). V oblasti
environmentdlni a klimatické vychovy se v poslednich dvou desetiletich prosazuje posun od ,pfeddvani
informaci“ k pojeti orientovanému na kompetence, participaci a obcanskou akci. V evropské tradici
environmentalni vychovy je k tomu casto vyuzivan koncept akéni kompetence, ktery zd(raznuje schopnost jednat
informované, hodnotové ukotvené a kolektivné, nikoli pouze individualné (Jensen & Schnack, 1997). V
klimatickém vzdélavani se tento posun propojuje s rozvojem klicovych kompetenci pro udrzitelnost a se zamérem
podporovat nejen porozuméni védeckym a spoleCenskym souvislostem, ale i participaci a schopnost
spolupracovat na fesenich (Rieckmann, 2012; UNESCO, 2017).

Soucasti této zmény je také rozpoznani, Ze uceni o klimatu je soucasné kognitivni i afektivni proces: téma vyvolava
obavy, bezmoc, nékdy i obranné strategie vyhybani i bagatelizace. Vyzkumy ukazuji, Ze podpora nadéje a prace
s emocemi souvisi s vyssi pravdépodobnosti pro-environmentalniho zapojeni, zatimco pretizeni hrozbami mize
vést k Uzkosti, cynismu a distancovani (Ojala, 2012; Ojala, 2017; Pihkala, 2020). V poslednich letech navic pribyvaji
dlkazy o rozsifeném prozivani klimatické Gzkosti u mladych lidi a o tom, Ze Skolni prostfedi mUzZe byt pro ¢ast
zak( mistem, kde se tyto emoce bud' konstruktivné zpracuji, nebo naopak prohloubi (Hickman et al., 2021). Pro
ucitele to znamend nutnost kombinovat védeckou presnost, citlivou facilitaci emoci a smysluplnou akéni
navaznost. Role ucitele je vtomto ohledu klicova: zprostfedkovavaji nejen odborny obsah, ale i ramovani tématu,
praci s nejistotou, hodnotami a konfliktnimi interpretacemi. Vyzkumy z rdznych zemi opakované ukazuji, Ze
vyznamnou bariérou CCE je nizkd pripravenost uditeld — zahrnujici jak obsahové znalosti, tak didaktickou
sebedlvéru a podporu vedeni Skoly (Plutzer et al., 2016; Monroe et al., 2019). Z perspektivy sociokognitivni teorie
je pritom duleZité, Ze self-efficacy ovliviiuje, jaké cile si ucitelé kladou, jak vytrvaji pfi obtiZich a do jaké miry jsou
ochotni zkouset nové postupy (Bandura, 1997). Profesni sebedlvéra navic souvisi s kvalitou vyuky i s ochotou
inovovat (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Z toho vyplyva, Ze podplrné programy pro ucitele by mély mit charakter profesniho uceni, nikoli pouze
jednorazového skoleni. Vyzkum ucinné profesni pfipravy a rozvoje ucitell zdlrazriuje nékolik ,,jadrovych” prvka:
obsahové zaméreni, aktivni uceni, koherenci s kontextem skoly, dostatecné trvani a kolektivni participaci (Garet
et al., 2001; Desimone, 2009). Syntetické prehledy dale ukazuji, Ze profesni uceni je nejucinnéjsi tehdy, kdyz je
dlouhodobé, propojené s konkrétni vyukovou praxi, podporuje reflexi a je zacilené na uceni zakl (Timperley et
al., 2007; Darling-Hammond et al., 2017). Zvlastni pozornost se v poslednich letech vénuje formam doprovazeni
(instructional coaching/mentoring), které prokazuji potencial ménit ucitelské praktiky i Zadkovské vysledky (Kraft
et al,, 2018). Soucasné vsak plati, Ze i dobre navrZené programy ¢asto narazeji na ,,implementacni propast” mezi
designem a realnym provozem $koly. Uspéch inovaci je podminén nejen kvalitou intervenci, ale také organizaéni
pfipravenosti, dostupnosti zdroju, leadershipem a ,,implementacnim klimatem* (Durlak & DuPre, 2008; Fixsen et
al., 2005; Weiner, 2009). V oblasti vzdélavani se proto prosazuje ddraz na studium implementace jako
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samostatného predmétu vyzkumu, ktery vysvétluje, co se v praxi skuteéné déje, pro koho a za jakych podminek
(Century & Cassata, 2016). Tato perspektiva je obzvlast dalezitd u komplexnich témat, jako je CCE, kde je tfeba
zohlednit kurikuldrni tlaky, Skolni kulturu a dlouhodobé profesni uceni.

Na tuto mezeru reaguje predkladana studie: zaméruje se na procesy, jimiz dlouhodoba podpora ucitell v rdmci
projektu napomaha (¢i nenapomaha) ukotvovani klimatického vzdélavani ve skolni praxi. Zamérem neni vydislit

»pramérny efekt” programu napftic skolami, ale porozumét mechanismim zmény a podminkam jeji udrzitelnosti.
Vyzkumné otdzky byly formulovany takto:

e Jaké mechanismy podpory ucitelé identifikuji jako klicové pro prevod projektové podpory do praxe
Skoly?

e Jaké bariéry a kontextové podminky tento pfevod formuji?
e Jaké implikace pro design podptirnych program lze z vysledkd vyvodit?

Kontext projektu: Klima se méni a my s nim — dlouhodoba podpora pedagogu

Projekt ,Klima se méni a my s nim“, ktery je predmétem této evaluacni studie, je koncipovan jako dlouhodoby
program profesni podpory pedagogt, jehoz cilem je posilovat kapacitu skol rozvijet klimatické vzdélavani. Do
projektu bylo zapojeno 10 skol ze ¢tyf moravskych krajd; v kazdé skole pracoval minitym dvou pedagogu (typicky
koordinator EVVO a kolega), a to vidy pod mentorovanim zkuseného lektora ¢i lektorky z Lipky — Skolského
zafizeni pro environmentalni vzdélavani.

Podpora kombinuje spolecna setkavani (prezencni i online), tematické metodické vstupy, sdileni praxe mezi
Skolami a individudlni mentoring/konzultace ve skole. Uditelé zaroven pracuji na konkrétnich vystupech: (a)
dlouhodobé zaclenovani klimatickych cild do vyuky s oporou v reflektovanych pfipravach, (b) rozvoj kolegialni
spoluprace vcetné skolnich vzdélavacich akci pro kolegy a (c) posun v celoskolnim planovani (inovace planu EVVO
s ohledem na klimatické vzdélavani). Program ma definovany harmonogram, ktery zahrnuje vstupni mapovani,
Uvodni pobyt, pribéznou podporu a zavérecné setkani spojené s evaluaci.

METODIKA

Studie je koncipovana jako kvalitativné formativni evaluace zamérena na porozuméni implementacnim
procesim. V souladu s pristupem evaluace zamérené na vysledky (Patton, 2015) je interpretace vedena snahou
popsat mechanismy, které umoznuji prevod projektové podpory do kazdodenni praxe skoly, a identifikovat
podminky, za nichZ se zména dafi udrzet. Analytickym ramcem je zakotvena teorie v pojeti Strausse a Corbinové,
ktera umoziiuje systematicky propojovat podminky, strategie jednéni a dlsledky a vytvaret procesni (vysvétlujici)
model namisto pouhého tematického soupisu (Strauss & Corbin, 1998).

Datové zdroje a vymezeni korpusu

Datovy korpus tvofilo osm prepist polostrukturovanych rozhovort (viz pfiloha 1) s pedagogy ¢i tandemy
pedagogl zapojenymi do projektu a doplrikové také projektova dokumentace (popis cild, struktury podpory,
Casového harmonogramu a zamyslenych vystupl). Rozhovory poskytuji perspektivu pfimych aktér
implementace (ucitell), zatimco dokumentace slouZi k ukotveni interpretace v kontextu designu projektu a k
ovérovani shody mezi deklarovanymi prvky podpory a jejich prozivanim v praxi (Patton, 2015; Tracy, 2010).

Ucastniky byli pedagogové z riiznych typa kol (1. stuper ZS, 2. stupeni ZS, gymnézium, odborna SS), ktefi se v
ramci projektu podileli na ptipravé a realizaci klimaticky zamérenych aktivit (vyuka, skolni programy, workshopy
pro kolegy, prace s planem EVVO). Vybér Ize charakterizovat jako ucelovy: cilem bylo zachytit zkusenost téch,
ktefi projektovou podporu redlné vyuzivali a reflektovali jeji prenos do Skolniho provozu. V textu jsou citace
anonymizovany jako Pedagog 1 az Pedagog 8; identifikujici idaje (Skola, misto, konkrétni osoby) nejsou uvadény.

Sbér dat

Rozhovory byly vedeny dvéma vyzkumniky polostrukturované tak, aby umoznily rekonstrukci trajektorie zapojeni
(co se ve skole délo a proc) a soucasné pokryly klicové evaluacni okruhy: zkusenost s jednotlivymi formami
podpory, vnimané ptinosy a slabiny, pfenos do vyuky a do sborovny, bariéry implementace, udrzitelnost a

http://eduport.pf.ujep.cz/ 4



EduPort ISSN 2695-0936

doporuceni. Rozhovory byly pfepsany do textové podoby a dale analyzovany. V ramci evaluace byl kladen dliraz
na etickou informovanost, dobrovolnost a anonymizaci vypovédi (Lincoln & Guba, 1985).

Analyza dat

Analyza probihala iterativné a ve vice prichodech textem. Nejprve bylo provedeno oteviené kédovani zamérené
na vyznamové jednotky a ,,ak¢ni“ formulace (co aktéfi délaji, s ¢im zapasi, jaké strategie voli). V axialnim kédovani
byly kédy seskupovéany do kategorii a propojeny vztahy podminky—strategie jednani—dtsledky (paradigmaticky
model). Selektivni kédovani pak vedlo k integraci kategorii do Ustfedni kategorie a k formulaci integracniho
modelu ukotvovani klimatického vzdélavani (Strauss & Corbin, 1998).

V pribéhu analyzy byla uplatriovana konstantni komparace (porovnavani napfi¢ pfipady i uvnitf jednotlivych
rozhovord) a cilené vyhledavani kontrastnich zkuSenosti (negativnich pripadl), které zpresiuji hranice
interpretace a brani ,,pfilis hladkému“ pribéhu (Charmaz, 2014; Miles et al., 2014).

Duvéryhodnost a etické zajisténi

Dlvéryhodnost interpretace byla posilovdna kombinaci strategii: (a) transparenci analytickych krokl (postupné
zpresnovani kategorii), (b) eviden¢ni podporou prostrednictvim citaci z vice ptipadd, (c) konstantni komparaci a
praci s kontrastnimi zkusenostmi, a (d) triangulaci s projektovou dokumentaci pro kontextové ukotveni (Tracy,
2010; Patton, 2015). Eticky byly dodrZeny principy anonymizace a ochrany ucastnik(; citace jsou uvadény bez
identifikujicich znak( a slouzi vyhradné k dokresleni analytickych tvrzeni.

VYSLEDKY

Ustiednim vysledkem analyzy je integra¢ni model, ktery vysvétluje, jak se projektova podpora preklapi do praxe
$koly. UstFedni kategorii je ,,ukotvovani klimatického vzdélavéni ve $kolni praxi“. Ukotvovani oznaduje proces, v
némz se téma klimatu z okrajového a narazového stava viditelnou, opakovatelnou a sdilenou soucasti Skolniho
fivota. Uspéina implementace viak vyZaduje takové formy podpory, které jsou kompatibilni s kazdodennim
provozem.

Profesni uceni: sdileni, akénost a navratnost ¢asu

Respondenti opakované popisuji, Ze nejvétsi pfinos podpory vznika tehdy, kdyZ spojuje sdileni zkusenosti mezi
Skolami, praktické a aktivizaéni formaty a jasny didakticky prfevod do vyuky. Spolecna setkdvani mimo Skolu
funguiji jako prostor pro rychlou vyménu napadu, normalizaci nejistoty a posileni motivace; jejich efekt se vsak
vaze na to, zda si ucitelé odvazeji podnéty, které lIze ptimo adaptovat na mistni podminky. V datech se ukazuje,
Ze samotna inspirace bez nasledného ,prekladu” do konkrétniho navrhu muze rychle vyprchat pod tlakem
béznych povinnosti.

V ramci profesniho uceni se objevuje napéti mezi potiebou ,tvrdého obsahu” (porozuméni souvislostem a
argumentace) a preferenci zkusenostnich, akénich metod. Tyto preference se lisi podle kontextu Skoly a profesni
identity ucitele, ale spolecnym jmenovatelem je poZadavek na vysokou navratnost ¢asu: ucitelé ocenuji, kdyz je
kazdy blok ucelny, prakticky vyuZitelny a zaroven odborné ukotveny. Workshopova setkani v ramci projektu se
tak jevila jako vhodny format pro prohloubeni souznéni s tématem klimatického vzdélavani.

Pedagog 7: ,Teorie uspdvad aspofi mé. Ja miluju akci, takZe jakmile se néco déje, je to aktivizovdno, hejbeme se u
toho, délame to, vlastnima rukama si to vyzkousime. To je stejné jako u déti, jo?”

Pedagog 3:,,...vodopdd ndpadi od kaZdyho, protoZe jsme si tam povidali o tom, co déldme. Co déldme nejenom pro
klima, ale i pro ty, ty déti jiného. A tim pddem jsme vlastné skloubili vSechno dohromady a odvezli jsme si nejenom
spoustu zdZitkd, spoustu ndpadd, ale taky jsme byli hodné motivovani do dalsi prdce. TakZe motivace a inspirace
upiné dZasnd, jo.”

Pedagog 4: ,Absolutné veskery cas byl vyuZity pfinosnou aktivitou. Opravdu jsem neméla pocit, Ze by, jo a ty aktivity

vyplyvaly jedna za druhé. Prirozené to bylo, to bylo opravdu jako dokonalé.”

Pedagog 2: ,Je to prosté Fifty shades of grey a je to, je to prosté véc, ke ktery potrebuje ¢lovék védét strasné moc
jako okolnosti, at uZ z nasi geologické, klimatické minulosti, nebo i tfeba prosté z néjaké predikce budoucnosti a zndt
celou jako klimatologii, aby to prosté bylo dobry. A copak tieba s prvostupriovymi uciteli?“
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Skolni , kotvy“: kdyz se klimatické vzdélavani zhmotni

Klicovym mechanismem ukotvovani je vznik konkrétnich skolnich , kotev” — opakovatelnych formatd, rutin, mist
nebo hmatatelnych artefakt(, které nesou klimatické téma v Case a sniZuji jeho abstraktnost. Kotvy mohou mit
podobu venkovni u¢ebny nebo Skolniho lesa, Zakovského auditu nakladani s odpady, komunitni akce, sdilené
infrastruktury pro vyuku ¢i uceleného programu pro roc¢nik. Z hlediska implementace je podstatné, Ze kotvy
umoznuji mezioborové propojeni: jakmile existuje konkrétni prostor nebo produkt, snaze se k nému vazou
obsahy matematiky, jazykd, pfirodovédnych i humanitnich disciplin.

Respondenti zaroven poukazuji na ambivalenci kotev: silné vystupy €asto vytvareji dlouhodoby zavazek, ktery
vyZaduje péci, ¢as a organizacni zajisténi. UdrZitelnost se tak stdva samostatnou fazi prace, nikoli ,,automatickym*”
pokracovanim po skonceni projektu. V nékterych Skolach se tento problém dafi resit rozdélenim odpovédnosti
(sluzby, zapojeni rodicd), jinde je udrZitelnost vhimana jako vyznamna zatéz.

Pedagog 1: , Upletli bic. Ja jsem tam ted’ na konci Cervna ten les jsme byli ja a dva kolegové jsme ten les... Tam
musime to udrZovat, protoZe to samozrejmé zardstd.”

Pedagog 5: ,Skriri, ve které ty pomlcky vsechny jsou, kde vlastné oni miZou si vzit ty véci a miZou prosté jit ven, se
ucit. Maji tam rizny podloZky, podseddky a tak ddl, co vlastné mazZou k tomu vyuZit, no. Super.”

Pedagog 6: ,Kontrolovali kosSe v ucebndch. Tohle asi jako mé to osobné hrozné dostalo, Ze jim nevadila rukama
prohrabdvat ty kose, vyfotit si to, zapsat si to a i ddl jako, Ze uZ dneska mdlo kdy do toho kose je ochotny nékdo z
téch mladsich rocniki hrabnout. Tak to je super.”

Pedagog 1: ,,A oni tam chodi i druhostupriovy, chodi tam v ramci pracovnich cinnosti, ale dokonce tam probéhla
vyuka tfeba matematiky, anglictiny a podobné. Jo, takZe tam se chodi.”

Mentoring jako scaffolding: pfevod inspirace do designu

Individualni konzultace a mentoring, ktery tvofil pater projektu, se v datech ukazuji jako zdsadni ,,scaffolding”:
umoznuji Skolam prevést obecnou inspiraci do realizovatelného navrhu, vyjasnit cile, strukturovat kroky a ziskat
materidlni oporu. Mentoring ma zaroven funkci regulace tempa: pomaha udrzet kontinuitu prace v situaci, kdy
Skolni provoz pfirozené vytvari sklony k odkladani. Zkusenost vSak ukazuje, Ze mentoring je citlivy na kontinuitu
a nacasovani podpory. Pokud dochazi k vypadkiim nebo nejasnostem v kontaktu, skoly se mohou dostat do
rezimu ,dohanéni“ a koncentrovat praci do poslednich tydnU, coZ zvySuje stres a snizZuje prostor pro reflexi.
Praktickym doporucenim, které z dat vyplyva, je posileni organizaéni robustnosti (zastupitelnost, jasné milniky,
rytmus kontaktu).

Pedagog 3: ,Potom, kdyZ vlastné uz jsme se chystali na tu venkovni vyuku, tak vsichni se zacali pidit i po tom, co
bude asi nejlepsi na tu venkovni vyuku, co se dd dobre vyuZit, co je skladného, co by si mohli vzit do kabelky, co je
velkého, co by doporucoval vzit s sebou? A on se takhle jako rozpovidal a myslim, Ze jsme méli i asi pGlhodinovy
zdrZeni neZ to vSechno dovysvétloval, aby kaZdy védél, co si md s sebou vzit.”

Pedagog 5: ,,Mhm. Jako, jo, kdyZ jsme potiebovali, tak byla k dispozici. Ona vlastné pomohla i s téma aktivitama,
ktery jsme potom trfeba chystali pro ty Zdaky.”

Pedagog 3: ,Ale on byl vZdycky vstficny, jo, to zas na néj nemizZu fict. Ne, to ja to chdpu, jo, ja spisS premyslim, ja
premyslim, jestli tfeba jako nedoporucit, kdyby v budoucnu opakovali stejny model, jestli by ti lidi prosté neméli bejt
dva, aby tam byla néjakad jako treba zastupitelnost, jo? To by moznd bylo fajn.”

Pfenos do shorovny a institucionalizace

Prenos projektové zkusSenosti do SirSiho pedagogického sboru se ukazuje jako jeden z nejnarocnéjsich, ale
naznacuji, Ze realisticky funkéni je vicefazova strategie: nejprve kratky spolecny vstup pro vytvoreni sdileného
jazyka a legitimity tématu, ndsledné dobrovolné praktické aktivity pro motivované kolegy a budovani sdilenych
zdrojG (pomlcky, pfipravy, scénére), které snizuji bariéru vstupu. Takovy pfistup respektuje heterogenitu sboru
a minimalizuje odpor, aniZ by zménu uzavrel do , bubliny nadsencd”.

Vinstitucionalnim rozméru se ukazuje vyznam vedeni $koly: tam, kde vedeni poskytuje mandat (uvolnéni, uznani
prace), je prenos snazsi a méné persondlné kifehky. Naopak v prostiedi, kde je potfeba Ucast opakované
vyjedndvat, se zména Castéji opird o osobni aktivitu jednotlivcl a roste riziko vycerpani.
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Pedagog 5: ,No a druhd cdst, jak jsme méli tu venkovni vyuku a navdzdni na to, tak to jsme nechali dobrovolné a
prislo patndct lidi, coZ bylo tak akordt na to. A jako libilo se jim to. To si myslim, Ze bylo fakt jako velmi takovy
pozitivni, Ze se vsichni zapojovali a Ze fakt si to vyzkouseli.”

Pedagog 8: ,UpIné jsme neudélali, tfeba jd jsem si myslela, Ze bysme mohli zkusit tandemovou vyuku s cestindérem
a tak, a to se ndm nepovedlo. Jo, jo. Spis tfeba i rozvrhem, a tak jako byl neustadly problém.”

Pedagog 1: , Trosku mé zklamalo, moznd, Ze nebyla takovd podpora od vedeni skoly, ale to je jedno, to si zaridim
sam. To jako. Okay. To se dd prekonat.”

Pedagog 6: ,No, jad myslim, my jsme méli Skoleni pro sborovnu. Ano. A pak jsme méli hodné takovy, jako Ze jsme
zkusili venkovni vyuku na toto téma a ukdzalo se, jako Ze se to dd vyuZit i v Cestiné, anglictiné a tak ddle. Tak spousta
lidi ucitelt zaradila do svého predmétu i tady to téma.”

Cas jako ,metabariéra“ a udrzitelnost jako druha faze

Napric pripady se Cas ukazuje jako nejvyraznéjsi bariéra a soucasné jako ,,metabariéra”: ovliviiuje vSechny ostatni
mechanismy (vyuzitelnost setkani, kontinuitu mentoringu, prenos do sborovny i péci o kotvy). Ucitelé popisuji
Skolni provoz jako rezim trvalé ¢asové tisné a zdliraznuji, Ze nejde o selhani projektu, ale o strukturaini podminku,
se kterou musi podplrny program pocitat. Z toho plyne, Ze G¢inny design podpory musi systematicky sniZovat
transakcni ndklady: nabizet jasné milniky, Sablony, balicky materidl( a flexibilni formy kontaktu. S ¢asovou
ekonomiku Uzce souvisi udrZitelnost dopadu. Respondenti naznacuji, Ze ,,udélat” silnou aktivitu byva snazsi nez
dlouhodobé udrzet vystupy a rozvijet je. Udrzitelnost vyZaduje plan roli, rozdéleni odpovédnosti, institucionalni
oporu a nékdy i materialni zazemi. Bez téchto prvkd mlze dojit k projektové unavé a k doc¢asnému odmitnuti
dalsich aktivit.

Pedagog 2: ,,My prosté nemdme cas na to délat, délat tady ty projekty, ktery mné prijdou jako smyslupiny a proste
fakt je to potom takovy, Ze, Ze musime se hddat s vedenim, aby nds viibec nékam jakoby pustilo a je to, je to prosté
ndrocny v tomhletom ohledu. CoZ zase je ale problém tfeba moZnd jenom nasi skoly, jo, protoZe néjaky prvostupriovy
treba jsou asi v pohodé vic.”

Pedagog 5: , Tak to bylo takovy, jako Ze nadseni dobry, ale pak takovd ta vycerpanost, inava, jako Ze viastné to je
jeste dalsi, dalsi se na to navalilo jako to, co jsme museli jesté udélat v prdci, no. Jo, jo. Ale jinak si myslim, Ze jsme
za ten rok udélali spoustu prdce a nékam jsme se posunuli jako tady v tom tématu.”

Pedagog 7: , Ted nepolezeme chvilku do Zadnyho projektu. (smich) Ne, ono spis to je tak, Ze ten projekt se nam,
myslim si, velmi libil a byl pro nds velmi motivacni. JenomZe prosté jako kdyby ne, Ze to zdzemi, které tady mdame, a
to neni jako ono, prosté to tak je podle téch pravidel, ale ono opravdu kaZdé to Skoleni si vlastné potom musime
nahradit, musime prosté to oducit ty hodiny vlastné v jiném terminu neZ v tom, co teda na tom skoleni jsme.”

Pedagog 2: ,,Nesel. Nesel bych do dalsiho. Ale ne kvdli, ne kvili Lipce, ne kvili jakoby nicemu tomuhle tomu jenom,
kvali tomu &asu a kvali problémim s vedenim, ktery z toho mame.”

DISKUZE

Zjisténi ukazuji, Ze ucitelé nevnimali projekt jako jednorazové Skoleni, ale jako proces profesniho uceni v Case,
ktery byl tésné propojen s jejich béZinou Skolni praxi. Tento charakter odpovidd poznatkim o efektivnim
profesnim rozvoji, ktery se opird o obsahové zaméreni, aktivni uceni, koherenci, dostatecnou intenzitu a
kolektivni dimenzi (Desimone, 2009; Darling-Hammond et al., 2017). Respondenti opakované zdlraznovali
vyznam pribéZzného doprovazeni, které snizovalo nejistotu a podporovalo zkouseni novych postupl ve tfidé i v
praci se Skolnim tymem. To je v souladu se zjisténimi o ucinnosti instruktazniho koucinku a mentoringu (Kraft et
al., 2018) i s modely ucitelské zmény, které kladou dliraz na cyklus zkusenosti, reflexe a postupné internalizace
novych presvédceni (Guskey, 2002).

V interpretacich uditel( se projevil posun od ,uceni o problému“ k uceni orientovanému na feSeni a na skolni
praxi, coZz posilovalo smysluplnost tématu pro zaky i skolu. To odpovida zjisténim, Ze ucinné strategie CCE
kombinuji badatelské a mistné zakotvené uceni, participaci a praci se systémovou kauzalitou (Monroe et al.,
2019) a ze CCE potiebuje prekracovat Cisté pfirodovédné pojeti smérem k hodnotam a obcanské dimenzi (Busch
et al., 2019). Silnym motivem byla také prace s emocemi Zaka i uditeld a hledani rovnovahy mezi vaznosti situace
a moznosti jednani; pravé zde ucitelé ocenovali konkrétni didaktické opory a sdileni zkusSenosti. Literatura
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ukazuje, Ze kriticka nadéje mizZe podporovat angazovanost, zatimco bezmoc a zoufalstvi mohou vést k vyhybani
se tématu (Ojala, 2017; Stevenson & Peterson, 2016).

Udrzitelnost zmén byla podminéna skolnimi faktory (Cas, podpora vedeni, spoluprace v sboru, prostor v kurikulu
a dostupnost material(), tedy podminkami, které presahuji individudini motivaci ucitele. Implementaéni vyzkum
ukazuje, Ze dopady intervenci zavisi na kvalité implementace a na organizac¢ni podpore (Durlak & DuPre, 2008;
Fixsen et al., 2005) a teorie Skolni zmény zdUrazriuje roli vedenii kultury uc¢eni (Fullan, 2007). Vyznam vzdjemného
sdileni Ize zarovern interpretovat jako budovani komunity praxe (Wenger, 1998), ktera zvysuje Sanci, Ze inovace
pretrva i po skonceni projektu. Z metodologického hlediska Ize klicové kategorie vysledkl chapat také jako
specifikaci implementacnich vystupa: ,sSkolni kotvy” zvysuji proveditelnost a pravdépodobnost adopce a
dlouhodobé penetrace inovace, protoZe prevadéji abstraktni cile na opakovatelné rutiny a artefakty, které lze
sdilet a postupné rozsifovat (Proctor et al., 2011). Nejde tak jen o ,rozsifeni“ aktivit, ale o prohlubovani zmény
do stabilnich Skolnich praktik, které prezivaji personalni zmény (Coburn, 2003).

Vztahova a kolektivni dimenze podpory v projektu je konzistentni s teoriemi komunit praxe, které zdGraznuji, Ze
profesni uCeni se odehrava v socialni interakci a Ze sdilené repertoary (materidly, scénare, jazyk, normy) vytvareji
podminky pro udrzitelné zlepSovani (Wenger, 1998). V oblasti udrzitelnosti se podobné mechanismy popisuji jako
transformacni socialni uceni, které umoznuje , prepinani perspektiv” a spolecné hledani vyznamu v komplexnich
problémech (Wals, 2010). Zavér evaluace, Ze prenos do sborovny je realisticky dosaZitelny spiSe vicefazové, navic
koresponduje s koncepty distribuovaného leadershipu, kde zména nevznikd pouze ,,shora“, ale skrze kazdodenni
praktiky vice aktérd (Spillane, 2006).

Zjisténa dominance casové ekonomiky Skoly jako ,metabariéry” lze interpretovat i optikou organizacni
pfipravenosti pro zménu: pokud ucitelé vnimaji vysokou hodnotu zmény, ale soucasné nizkou dostupnost zdrojli
(Cas, suplovani, prostor v kurikulu), klesd pravdépodobnost vytrvalé implementace (Weiner, 2009). V
implementacni védé se tento problém casto popisuje jako napéti mezi ,vnitfnim nastavenim organizace” a
naroky intervence; zdUraziiovana je role leadershipu, dostupnosti zdroji a kompatibility inovace s béznym
provozem (Damschroder et al., 2009). Pro podplrné programy to znamena, Ze soucasti designu by mély byt
mechanismy sniZzovani transakénich nakladd skol (Sablony, jasné milniky, mikrokroky, rychla zpétna vazba) a
zaroven prdce s vedenim Skoly na legitimaci a uvolfiovani.

Specifiénost klimatického vzdélavani se v datech promita zejména do prace s emocemi a do hledani rovnovahy
mezi vaznosti situace a moznosti jednat. Vysledky podporuji argument, Ze CCE potiebuje nejen ,,spravny obsah”,
ale také bezpec€ny prostor pro nejistotu, ambivalenci a hodnotovd dilemata; jinak hrozi obranné strategie,
vyhybani ¢i cynismus (Ojala, 2012; Pihkala, 2020). Ak¢né orientované pojeti, které posiluje kolektivni dimenzi
reseni pfitom muze fungovat jako ochranny faktor i pro dusevni pohodu (Jensen & Schnack, 1997; Ojala, 2017).
Z hlediska komunikace a didaktiky je také dilezité, aby ucitelé dokazali rdmovat téma tak, aby nebylo redukovano
na individualizovanou moralni odpovédnost, ale aby oteviralo prostor pro systémové uvazovani a smysluplné
jednani v rdmci lokalnich mozZnosti (Stevenson & Peterson, 2016; Corner et al., 2015).

Limity vyzkumu

Hlavnim omezenim studie je velikost a charakter kvalitativniho souboru (osm rozhovort) a skutecnost, Ze
zachycuje perspektivu pfimo zapojenych pedagogl. Prenositelnost zavér( je proto zdvisld na podobnosti
kontextu (typ Skoly, kultura sboru, organizacni podminky).

ZAVER

Dlouhodoba podpora uciteld pro klimatické vzdélavani je Gc¢inna tehdy, kdyZ vytvafi prostor pro sdileni a
praktické profesni uceni, nabizi mentoring jako scaffolding a pomahd Skolam budovat konkrétni kotvy, které
nesou téma v Case. Soucasné musi program pocitat s ¢asovou ekonomikou Skoly jako klicovou metabariérou a

aktivné snizZovat transakéni naklady implementace. UdrZitelnost dopadl vyZaduje institucionalni oporu a plan
péce, aby se zména nestala personalné kiehkou.

Podékovani

Vyzkum byl podporeny projektem Klima se méni a my snim, r. ¢. 5230200077 vramci programu
NextGenerationEU, Narodniho planu obnovy (vyzva SFZP &. 2/2023).
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PRILOHA |

Otazky polostrukturovaného rozhovoru
1. Reflexe pribéhu zapojeni do projektu
Jak byste popsal/a celkovy pribéh Vaseho zapojeni do projektu?
Které faze nebo aktivity projektu pro Vas byly nejpfinosnéjsi, a proc?
Bylo néco, co Vas prekvapilo — pozitivné nebo negativné?
Jak jste vnimal/a pobyty, které byly v pribéhu projektu organizovany? Jaky pro Vas mély pfinos?
2. Spoluprace s lektorem / metodikem
Jak hodnotite spolupréci s pfidélenym lektorem/metodikem béhem projektu?
V ¢em Vam byl nejvice ndpomocen?
Byla spoluprace dostatecné intenzivni a pfizplsobena Vasim potfebdam?
3. Zapojeni kolegli ve Skole (sborovna, tym)
Do jaké miry se Vam podafilo zapojit dalsi kolegy z Vasi Skoly?
Co bylo klicové pro uspésnou aktivaci sborovny?
Pokud to neslo, co tomu podle Vas branilo?
Zistala néjaka zména v tymu/sborovné i po skonceni projektu?
4. Prace se zaky a zakovské projekty
Jak se projekt odrazil ve Vasi vyuce —zménily se ptistupy, témata, metody?
Jak Zaci reagovali na aktivity spojené s klimatickou zménou?
V ¢em vidite nejvétsi pfinosy pro Zaky (napf. znalosti, postoje, dovednosti)?
Mate né&jaky konkrétni priklad aktivity/projektu, na ktery jste hrdi?
5. Kvalita vystupa a jejich vyuZitelnost
Co vzniklo ve Vasi skole v rdmci projektu (napft. lekce, akce, plan EVVO...)?
Jsou vystupy vyuZitelné i do budoucna —a to i mimo rdmec projektu?

Planujete jejich sdileni nebo rozsireni?
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