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Orbis scholae je v databazi SCOPUS

Nas casopis vstupuje do svého sedmého rocniku s Uspéchy i problémy. ProtoZe dob-
rych zprav neni nikdy dost, zacnéme vyraznym Uspéchem - od roku 2013 je Orbis
scholae zarazen do Scopusu, tedy pravdépodobné nejrozsahlejsi svétové databaze
shromazd'ujici a zpristupnujici odkazy na kvalitni védecké prameny, predevsim ¢aso-
pisecké, a jejich abstrakty. Zahrnuti do této prestizni bibliografické baze je ocené-
nim Usili, které redakce a redakcni rada v predchozich letech vlozily zejména do
budovani profilu a mezinarodniho charakteru casopisu. Ve snaze o dalsi rist kvality
byla v tomto roce redakc¢ni rada rozsirena zejména o uznavané odborniky z dalsich
pracovist kromé téch, ktera stala u zrodu casopisu.

Na druhou stranu musime priznat, Ze zmény ¢inéné s cilem zkvalitnéni proces(
pripravy casopisu i jeho vysledné podoby prinesly v predchozim roce vicero problé-
mu, které se projevily predevsim zpozdénim pri vydavani nékterych Cisel i nedostat-
ky v jeho distribuci. Doufejme, ze jde o krizi dospivani (kterou jako pedagogové tak
dobre zname) a Ze z ni nas Casopis vyjde dospélejsi, profesionalnéjsi, otevienéjsi.

Dovolte mi, abych se pri této prilezitosti zamyslel nad tim, jaky by dobry védecky
casopis mél podle mne byt.

Casopis - na rozdil od monografie - ma byt podobny priteli, ktery ke ¢tenardim
pravidelné prichazi a jako nastroj komunikace spoluvytvari komunitu, odbornou
obec. Orbis scholae chce byt nastrojem komunikace mezi témi, kteri se nutné nemu-
si citit jako pedagogové, ale spojuje je odborny zajem o problematiku skolniho
vzdélavani, at’ uz jsou psychology, sociology, politology, ekonomy nebo geografy.
Jisté kvalitu védeckého casopisu urcuje predevsim kvalita a aktualnost pavodnich
recenzovanych védeckych sdéleni, ktera vzdy budou tvorit - z hlediska vyznamu
i rozsahu - jeho hlavni Cast. Proto chceme nadale zlepsovat praci redakce s doslymi
texty a narocnost recenzniho fizeni. Véfime, Ze vice a vice dobrych autor( bude mit
zajem publikovat vysledky svého vyzkumu v nasem Casopise, mj. i proto, Ze se tim
informace o jejich praci dostanou do vyznamné mezinarodni databaze.

Na druhou stranu nemGzeme prehlizet urcité nebezpedci, které prinasi momen-
talné nastaveny rezim hodnoceni védeckych pracovniku i instituci pouze na zakladé
jednoho typu vysledkd badatelské cinnosti. Nechci zde opakovat obecné znamé
namitky proti ,kafemlejnku“, mj. i proto, Ze vnimam také jeho pozitiva. Konec
koncl pamatuji ne tak vzdalené doby, kdy byli hodnoceni védci a pracovisté (zejmé-
na v oblasti véd o clovéku a spolecnosti) podle kritérii, ktera neméla s opravdovou



EDITORIAL

védou nic spolec¢ného. Jako redaktor vsak vérim, Ze se Casopis nesmi stat jen tovar-
nou na vyrobu vykazatelnych publikaci a bodu.

Védni obor nebo vyzkumné pole pritom netvori jen védecké poznani a metody jeho
produkce. Véda, to jsou také lidé a instituce - v nasem pripadé vysoké skoly, vyzkum-
né Ustavy, védecka nakladatelstvi, ucebnice a slovniky, ale i konference, workshopy
apod. Proto do védeckého casopisu kromé plvodnich sdéleni patfi i ¢lanky jiného
charakteru - diskusni prispévky, zpravy, recenze, ale i medailony a pripominky jubi-
lei vyznamnych osobnosti oboru. To vse spoluvytvari podhoubi oboru, jeho pamét,
z niz pak mohou vyrastat odborna dila obsahujici originalni a relevantni poznani.

V soucasné dobé se asi nenosi tento typ sluzby odborné komunité psanim clan-
ku, které neprinaseji body a primy prospéch. Alespon nase redakce dobrymi texty
tohoto charakteru neni zaplavena. Jak je to mozné? Vidime prece pocetné rady
doktorand( a nadéjnou generaci mladych vyzkumnik(. Pro¢ od nich nepfichazeji
napriklad recenze? Nectou? Nevytvareji si kriticky nazor na to, co ¢tou? At tak, ci
onak, myslim, Ze tim ochuzuji i sebe samé. Piseme totiz nejen pro druhé, ale Casto
predevsim pro sebe, protoZe psani nas nuti precizovat vlastni mysleni. Dik patri tém
nékolika malo autorim, ktefi soustavnéji zasobuji ¢asopis nerecenzovanymi, ale
presto kvalitnimi texty. V navaznosti na predchozi radky chci upozornit nejdrive na
nékolik textd, které najdete az ve druhé poloviné Casopisu.

Vytvareni komunity a povédomi SirSich souvislosti se netyka jen momentalni situa-
ce v oblasti vyzkumu a rozvoje Skolniho vzdélavani, ale také znalosti vlastni minu-
losti, tak dalezité pro nasi identitu. Proto v tomto Cisle prinasime nékolik materiald,
které mohou podle naseho nazoru ozivit védomi kontinuity pedagogického a didak-
tického vyzkumu.

Dvojice material Marie Tiché a Frantiska Kuriny pojednava o pribéhu, jehoz
vyznam vyrazné prekracuje hranice oborové didaktiky jednoho skolniho predmé-
tu. Predstavuje komplementarni pohledy zevnitf a zvenku na historii Kabinetu pro
modernizaci vyucovani matematice pfi tehdej$im Matematickém Gstavu CSAV (dnes
oddéleni didaktiky matematiky téhoZ Ustavu). Historie Kabinetu je tésné spjata
se snahami o modernizaci Skolské matematiky, a odrazi tak problémy planovani
a implementace kurikularni reformy - téma dnes nesporné opét aktualni. Domnivam
se navic, ze vyvoj Skolni matematiky ma do urcité role paradigmaticky charakter,
Ze praveé v didaktice matematiky (v zahranici podobné i v problematice rozvoje Cte-
narské gramotnosti) se nejzretelnéji odrazeji mnohé problémy ci dilemata Skolniho
vzdélavani.

V dal$im pripadé jde o text stary pétactyricet let. Jeho znovuotisténim chceme
prispét ke splaceni dluhu, ktery - jak upozornuje napriklad Jifi Mares - predstavuje
kriticka diskuse o roli Ceské pedagogiky v utvareni skoly v obdobi komunistické vlady.
Byli jsme ovsem zaskoceni tim, Ze nékteré partie skoro pul stoleti starého textu znéji
tak, jako by byly napsany vcera a mluvily k dnesni situaci. Mnohé problémy naseho
oboru ¢i vyzkumného pole zlstavaji velmi podobné, i kdyZ se dramaticky zménily
okolnosti, v nichZ pracujeme. Ze by to tedy nebylo jen v podminkach, které radi
kritizujeme, ale Castecné také v nas?
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Treti, ponékud netradicni, text je pokusem preklenovat bariéry, které oddéluji
svét akademickych pracovist a praxi Skol. PUsobistém jeho autorky, Bohdany Cudzi-
kové, je Zakladni $kola a Materska $kola Baska u Frydku-Mistku. Clanek povazujeme
za pozitivni signal, Ze se objevuji praktici, ktefi se snazi vyrovnat s ,,jazykem teorie*
i ,,jazykem reformy*, a to prostrednictvim intelektualné narocné cinnosti tvorby
odborného textu.

0 vyznamu ,,malych® Zzanrd jako recenze jsem jiz psal - EliSka Walterova svou
zpravou o knize Marie Manzonové Comparative Education: The Construction of
a Field ukazuje, kolik podnétnych informaci mdze prinést i kratky text, pokud do
néj recenzent vlozi pridanou hodnotu.

Stati, které se sesly v tomto nemonotematickém cisle, ukazuji Sirku zabéru doma-
ciho vyzkumu. Teoreticka stat’ Klary Kostkové precizuje koncepty a porovnava pri-
stupy ve vysoce aktualnich oblastech interkulturniho vzdélavani na jedné strané
a modelovani kompetenci na strané druhé. Metodologickou studii vysoké odborné
Urovné predstavuje clanek Hany Vonkové. Tento ¢lanek navazuje na text s podob-
nym tématem, ktery byl otistény v Orbis scholae 1/2012. Makropohled na refor-
mu v celém vzdélavacim systému, v tomto pripadé ontarijském, predstavuje stat
Arnosta Veselého. O Uroven niZe, do jednotlivych Skol, se dostavame s prispévkem
Spokojenost aktért skoly Ilony Kocvarové. Na klicové aktéry skolniho vzdélavani se
zaméruje studie o postojich ucitell k reformé (Jana Strakova, Vladimira Spilkova,
Hana Friedleandaerova, Tomas Hanzak a Jaroslava Simonova) a studie o détskych
pojetich socialni reality a schopnosti (budoucich) uciteld navazat s témito pojetimi,
resp. jejich nositeli, dialog (Michaela Dvorakova).

Preju vSéem Ctendrdm, aby v takto Siroce rozkroceném cisle nasli prispévek, ktery
oslovi pravé je. Prispévek, ktery jim poslouZzi v jejich praci a ktery je v optimalnim
pripadé podniti k tomu, aby také zaslali svou vlastni stat’, zpravu, recenzi, medailo-
nek Ci diskusni prispévek do nékterého z pristich Cisel casopisu Orbis scholae.

Dominik Dvoradk
vykonny redaktor
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Vzdélavaci reforma v Ontariu:
kritické shrnuti a inspirace
pro vzdélavaci politiku v CR1

Arnost Vesely
Univerzita Karlova v Praze, Fakulta socialnich véd

Abstrakt: Tato stat' se zabyva hlavnimi aspekty Uspésné vzdélavaci reformy
v kanadské provincii Ontario. Nejprve popisuji zakladni strukturalni a institucionalni charakteristi-
ky vzdélavaciho systému v Ontariu. Dale predstavuji kontext, ve kterém reforma vznikala, a teorie,
na kterych byla postavena. V dalsi ¢asti jsou diskutovany cile této reformy, mira jejich naplnéni
a nastroje a mechanismy, kterymi bylo téchto cill dosazeno. V zavéreéné Casti rozebiram, které
Casti reformy by mohly byt inspirativni pro vzdélavaci politiku v Ceské republice a proc.

Kli¢ova slova: vzdélavaci reforma, Ontario, zvySovani kapacit, leadership

Education Reform in Ontario: Critical Review
and Inspirations for Educational Policy in the Czech Republic

Abstract: The article deals with main aspects of educational reform in Ontario,
Canada. First, the basic structural and institutional features of Ontario educational system are
described. Then the context in which reform was launched is introduced and theoretical underpin-
nings upon which it was based are explained. The goals of the reform, their fulfillment and means of
how they have been achieved are discussed. In the final part, | examine how the educational policy
in the Czech Republic could be inspired by Ontario experience.

Keywords: educational reform, Ontario, capacity building, leadership

1 Uvod

Kdyz se rekne ,vzdélavaci reforma“, mnohym fediteldm a ucitelim po celém svété
se vybavi spise negativni asociace. VétSina vzdélavacich reforem byla vedena pred-
stavou, Ze pro velké zmény v uceni zaku (a jejich vysledcich) je potfeba radikalnich
zmén v systému Fizeni Skolstvi. Mnoho statl tak ve snaze zvysit kvalitu vzdélavani
radikalné zménilo legislativu, prerozdélilo odpovédnosti uvniti vzdélavaciho systé-
mu (tj. napriklad decentralizovalo, ¢i naopak centralizovalo), zménilo standardy
a zpUsob jejich ovérovani prostrednictvim testovani, zfidilo nové instituce, zrusilo
ty staré atd. Malokdy ovsem mély tyto ,,zasadni“ reformy néjaky pozitivni efekt na

1 Tato stat’ se opira nejen o odborné prameny, ale také o osobni zkusenosti autora z pracovni cesty
do Ontaria a absolvovani workshopu Leadership in Educational Improvement na Ontario Institute
for Studies in Education (OISE). Tato cesta byla podporena a zprostifedkovana nadaci The Kellner
Family Foundation a o.p.s. Pomahame Skolam k uspéchu. Autor timto velmi dékuje obéma zmi-
nénym institucim. Samotna studie byla zpracovana v ramci programu P17 ,,Védy o spolecnosti,
politice a médiich“ feSeného na Fakulté socialnich véd Univerzity Karlovy v Praze.

www.orbisscholae.cz
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skutecné zlepseni vyuky ve $kolach a vysledky zaka (napf. Levin, 2008; Whelan,
2009). V lepsim pripadé tyto reformy nevedly k Zzadnému prokazatelnému zlepseni,
v hors$im pripadé pak mély negativni dopad jak na subjektivni pocity spokojenosti
ucitell a zaku, tak na jejich realné vysledky.

Vzdélavaci reforma v kanadské provincii Ontario je jednim z mala prikladd proka-
zatelné pozitivni systémové zmény vzdélavani, a to navic béhem relativné kratkého
casu. Zakladni principy této reformy se ovsem napadné lisi od toho, co zname a jak
jsme zvykli uvazovat v nasem kontextu. Klicovymi slovy v Ontariu nebyly financovani,
testovani, standardy i reorganizace, ale ,,budovani kapacit“, , leadership“, ,slado-
vani a kongruence“ (alignment), rozhodovani zalozené na datech a neustalé zlepso-
vani vyuky. Reforma nebyla zaloZena na hledani néjakého ,,zazrac¢ného receptu“ na
vzdélavani, ale na promyslené implementaci dilCich opatreni, jejichz vhodnost byla
(a je) posuzovana vyhradné na zakladé toho, nakolik pomize zlepsit vyuku v kazdé
jednotlivé tridé. Reforma také vhodné stavéla na tom, co v systému bylo nastaveno
jiz pred tim a fungovalo.

Cilem tohoto ¢lanku je prehledné shrnout a popsat zakladni aspekty této reformy
a diskutovat mozné inspirace pro vzdélavaci politiku v Ceské republice. Vychazim
pritom jak z odborné literatury, ktera k tématu existuje (napr. Levin, 2008, 2012;
Levin, Glaze, & Fullan, 2008; Leithwood et al., 2011; OECD, 2010, 2012; Pedwell et
al., 2011), tak z osobnich zkusenosti z Ontaria a rozhovoru s primymi (¢astniky této
reformy. Prestoze se snazim o maximalné presny rozbor, vzhledem k prostoru nejde
o vycerpavajici detailni popis vSech bodl této rozsahlé reformy. Naopak specialni
pozornost vénuji oblastem, které nejvice kontrastuji se soucasnou vzdélavaci poli-
tikou v CR, a to véetné téch oblasti, které jsou povazovany v Ontariu za ,,samoziej-
mé“, a oblastem, kterym je v popisu reformy vénovana mensi pozornost. ,,Pfidanou
hodnotu“ stati spatfuji ve dvou aspektech. Za prvé jde o systematizaci poznat-
ki o tom, jak reforma probihala a na jakych zakladech byla postavena. Poznatky
a informace jsou znac¢né roztristény a ani v zahranicni literature neexistuje syste-
maticky a koherentni popis vzdélavani v Ontariu a realizované reformy. Za druhé,
jde o kritickou reflexi této reformy z pohledu soucasné situace v Ceské republice.

Ve stati postupuji nasledujicim zpisobem. Nejdrive popisuji zakladni aspekty vzdé-
lavaciho systému v kanadské provincii Ontario, zejména pak rozdéleni odpovédnosti
v Fizeni, nastaveni standardu a zplsob evaluace. Dale stru¢né popisuji historii reformy
a kontext, ve kterém byla realizovana. V dalSich ¢astech rozebiram ,,teorii jednani“,
na které byla cela reforma postavena, jaké hlavni cile byly stanoveny a prostrednic-
tvim jakych konkrétnich opatreni jich bylo dosazeno. V zavérecné Casti rozebiram,
v &em by mohla byt vzdélavaci politika Ontaria inspirativni pro vzdélavani v CR.

2 Vzdélavaci systém v provincii Ontario

V Kanadé je vzdélavani fizeno na Urovni deseti samospravnych provincii a tfi terito-
rii. Neexistuje zadné federalni ministerstvo skolstvi, ackoli federalni kanadska vlada
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ovliviuje vzdélavani v provinciich a teritoriich nepfimo. Kazda provincie a terito-
rium ma vlastni ministerstvo skolstvi, které je odpovédné za financovani, kurikulum
atd. V Cele ministerstva stoji ministr. Toho vybira premiér dané provincie i teritoria
ze zakonodarného sboru, zvoleného ve volbach. Zatimco ministr je tedy vzdy profe-
sionalni politik, naméstek ministra je nejvyssi statni Grednik pro oblast skolstvi (i on
je ovsem dosazovan vladou). Zpravidla jde o Cisté statniho zaméstnance, postupu-
jiciho podle kariérniho radu, a majiciho tedy dlouholeté zkusenosti jak s oblasti

Skolstvi, tak s danym Uradem. Nékdy jsou ovsem i nameéstci dosazovani na zakladé

svych kontaktd s vliadnouci stranou. V kazdém pripadé je naméstek ministra klicovou

osobou odpovédnou za kazdodenni chod ministerstva.2
Kazda provincie se sklada ze 72 mensich spravnich oblasti - distrikt( (district),

v jejichz cele jsou mistni skolni rady (district schools boards nebo téz local schools

boards). Clenové mistnich $kolnich rad jsou voleni. Jde tedy o politiky (trustees).

Ackoli volby do Skolnich rad se Casové shoduji s volbami do mistnich zastupitelstev,

do skolnich rad se voli zvlast. To znamena, ze ¢leny téchto rad jsou politici, kteri

se orientuji na oblast vzdélavani. V Ontariu existuje 72 mistnich skolnich rad, roz-
délenych do 4 systém0 (verejny anglicky, katolicky anglicky, verejny francouzsky

a katolicky francouzsky).3
Skolni rady zamé&stnavaji Ufedniky, specializované na oblast vzd&lavani. V cele

kazdého distriktu jsou reditelé vzdélavani (directors of education). Ti jsou najimani

zvolenymi $kolnimi radami, kterym se také pfimo zodpovidaji. Reditell vzdélavani je
tedy celkem 72. Ostatni vedouci Urednici, kteri jsou bezprostredné podrizeni rediteli
vzdélavani, jsou oznacovani jako superintendenti (superintendents).5 Téch je asi pét
set a maji tfi hlavni profesni asociace. Role superintendent( je velmi dilezita a jde
vlastné o meziclanek mezi politickym a administrativnim vedenim distriktu na strané
jedné a rediteli jednotlivych sSkol na strané druhé. Vétsinou jde o byvalé reditele

a ucitele. Jejich napln prace je nejen administrativni (spravni) a kontrolni, ale také

podpurna a ,vidcovska“ ve vztahu ke skolam v daném distriktu. Superintendenti

maji své profesni asociace, Ucastni se dalsSiho profesniho vzdélavani, konferenci atd.

Vyhodou je, ze superintendenti spravuji vzdy vice skol v daném distriktu. Maji tedy

moznost srovnavat jednotlivé Skoly a Sifit dobre fungujici praktiky z jedné skoly

na jiné. Lze Fici, ze Zadny takovy mezi¢lanek fizeni ve vzdélavacim systému Ceské
republiky neexistuje.

2 Mezi ministry a jejich naméstky mize nékdy dochazet k tenzim, a to zejména proto, Ze zatimco
naméstci, diky svému profesnimu vzdélani a zkusenostem, inklinuji k nazorm reditell a uciteld,
ministfi mohou mit jiné nazory na to, co je potreba reformovat (OECD, 2010, s. 66). Na strané
druhé, post nameéstka je zpravidla vysoce respektovany a dochazi diky nému k bezprostrednimu
kontaktu mezi ,,svétem politiky“ a ,svétem praxe“. Neni vyjimecné, Ze naméstkem se stane
vyznamna postava v oblasti vzdélavani. Napriklad Ben Levin, vyznacny kanadsky odbornik na
vzdélavani, byl naméstkem ministra v provincii Manitoba a Ontario, a pravé on mél jeden z kli-
Covych podilt na Uspéchu téchto reforem.

3 Tento systém Ctyr odlisnych systéma Skolnich rad je v Kanadé neobvykly a vedou se diskuse o jeho
zjednoduseni.

4 Nékdy téz oznacCovani jako chief superintendents, pripadné pouze jako superintendent.

5 Nékdy jsou oznacCovani téz jako assistant superintendents nebo supervisory officer (Pedwell et
al., 2011, s. 604).
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Mistni Skolni rady maji vysoké pravomoci: voli reditele skol, zaméstnavaji ucitele,
stanovuji rozpocet a rozhoduji o podobé nékterych vzdélavacich programd. Vétsina
financovani skol jde ovSem primo z ministerstva dané provincie, nikoli z mistnich
zdroju. Mezi ministerstvem a distrikty neni zadny dalsi administrativni mezi¢lanek
a komunikace mezi nimi probiha primo. Existuje zde tak uzsi propojeni jednotlivych
Urovni rizeni vzdélavani: reditel (a jeho zastupci), superintendenti, reditelé vzdé-
lavani a ministersti Urednici. V Ontariu neexistuje zadny inspekcni organ. Za kvalitu
vyuky je odpovédna vzdy skolni rada daného distriktu (jako kolektivni organ). Pocet
Skol a zaka, za které jednotlivé Skolni rady zodpovédné, se velmi lisi. Zatimco nékte-
ré skolni rady jsou zodpovédné jen za par skol, které dohromady maji jen nékolik
stovek zaku, nejvétsi Skolni rada distriktu v Torontu je odpovédna za 250 tisic zaka.

Ontario je nejvétsi kanadskou provincii. Jsou zde priblizné 2 miliony déti skol-
niho véku, které chodi do priblizné 4000 zakladnich a 1000 strednich Skol. Zakladni
$koly jsou osmileté (od 6 let véku), stfedni $koly CtyFleté. Pro srovnani: v Ceské
republice je v soucasné dobé priblizné 4100 zakladnich skol a 1400 strednich skol,
ve kterych se celkem vzdélava priblizné 1,3 milionu zaku. V téchto hrubych obrysech
je tedy vzdélavani v Ontariu podobné vzdélavani v Ceské republice. Naopak, na
rozdil od Ceské republiky je ale v Ontariu vysoky pocet zak (27 %), ktefi se narodili
jinde nez v Kanadé. Jen do oblasti Toronta kazdoro¢né pribude 125 tisic imigrantd
z desitek zemi svéta (Pedwell et al., 2011, s. 604). Ontario je také velmi rozlehlé
(1 076 395 km2) a raznorodé. Jsou zde jak vysoce urbanizované oblasti (Toronto,
Ottawa), tak velmi odlehlé, venkovské oblasti. Nékteré regiony jsou velmi bohaté,
zatimco jiné zna¢né chudé; nékde vyznamné ubyva zaka ve skolach, zatimco jinde
jich vyrazné pribyva. Rozlehlost a rdznorodost tak jsou jedny z hlavnich vyzev pro
vzdélavaci politiku (Levin et al., 2008).

V Ontariu existuji vzdélavaci standardy pro celou tuto provincii, stejné jako tes-
tovani zakl. Vzdélavaci standardy, stanovené ministerstvem skolstvi, jsou pomérné
podrobné - existuji pro kazdy predmét a rocnik. Jsou ovsem kompetenéné zamé-
feny a maji zejména diagnostickou funkci. Ackoli jsou zavazné a relativné detailni,
neurcuji, co a kdy se ma ucit. Ve vsech kurikularnich dokumentech je jasné receno,
ze jde o prostredek k lepsimu uceni zaku, nikoli cil sam o sobé: ,,Primarnim uce-
lem hodnoceni je zlepsit uceni zaka. Informace ziskané prostrednictvim hodnoceni
pomahaji uéiteldm zjistit silné a slabé stranky Zakd v porovnani se stanovenym
kurikulem v kazdém predmétl a v kazdém rocniku® (Ministry of Education, 2006,
s. 15).6 Standardy jsou formulovany ve Ctyrech Urovnich kompetenci: 1) limitované
(limited), 2) Castecné (some), 3) znacné (considerable) a 4) vysoké (high degree).
Treti Uroven predstavuje ,,provincni“ standard. Pri jeho splnéni si mohou byt uci-
telé i rodice jisti, ze zak je dostatecné pripraveny pro zvladnuti dalSiho rocniku.
Uroven 4 je jakysi ,,nadstandard“. Nikoli oviem ve smyslu, Ze Zak zvlada néco nad
ramec uciva pro dany rocnik, ale Ze zvladl vSechna nebo skoro vSechna ocekavani

6 O kurikulu v Ontariu v ¢estiné viz také stranky http://diskuze.rvp.cz/download/file.php?id=1443
a prezentaci Davida Gregera (Greger, 2012).
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pro dany rocnik a Ze jeho dovednosti a schopnosti vyuzivat ziskané poznatky jsou
,Vvytribenéjsi“ a nad ramec Urovné 3.7

V Ontariu existuje plo$né testovani zaku. Za testovani je odpovédny Education
Quality and Accountability Office (EQAO). Ve 3. a 6. rocCniku jsou Zaci testovani ve
¢teni, psani a matematice, v 9. ro¢niku v matematice a na konci 10. ro¢niku (tedy
na konci stfedni skoly) skladaji takzvany Ontario Secondary School Literacy Test
(OSSLT), ktery je nezbytny pro ukonceni stredni Skoly. Vysledky testd - na Grovni
kol a skolnich distrikt( - jsou vefejné. Vysledky téchto testd, s vyjimkou OSSLT,
ovsem nemaji vliv na dalsi kariéru Zakud (ani na jejich znamky), na financovani $kol
¢i hodnoceni uéiteld. Nejde tedy o testy se zavaznymi dopady pro zaka/ucitele/
Skolu (tzv. high-stakes testing). Ministerstvo Skolstvi i EQAO davaji jasné najevo, ze
jakékoli sestavovani Zebrickud je zavadéjici.

Kurikulum provincie Ontario je velmi Uzce provazano s testovanim. Testuje se
jen to, co je v kurikulu. Slovy jednoho z vysoce postavenych Grednikd Ontarijského
Ministerstva Skolstvi: ,,Americané si stéZuji, Ze celostatni testovani vede k tomu, ze
se déti uci jen to, co je v testech. My s tim problém nemame. Naopak, pokud se déti
uci na testy, znamena to, ze dodrzuji kurikulum.“ (Franz, 2012) Podle Bena Levina
je klicové to, ze pro dosazeni vyssi Urovné v testech je potreba, aby skola rozvijela
vys$i kognitivni kompetence. Prosté ,,uceni se na test* zde vede pouze k primérnym
vysledkim, coZ je v kontextu vysokych ocekavani ministerstva i rodi¢t malo. | tak
se ovsem vedou debaty o smyslu a Gcelu téchto plosnych testovani. Podobné jako
u nas se diskutuje o tom, zda je opravdu potreba plosnych testl a zda by nestacilo
vybérové setreni. Je oviem nevyvratitelné, Ze jasné stanoveni standardd a podrobné
informace o jejich (ne)plnéni sehraly v reformé dllezitou roli. Data z nich byla totiz
dulezitou oporou v premysleni o tom, kdo a v ¢em nejvice potfebuje pomoc. Stan-
dardy mély i dalezity mobilizacni vliv - poskytovaly smér, kam maji Skoly smérovat
a jak jsou daleko od poZadovanych cild.

3 Historie a kontext reformy

0Od pocatku devadesatych let 20. stoleti prochazelo vzdélavani v Ontariu slozitym
obdobim. Béhem dvou obdobi pravicové vlady byl cely systém rizeni vzdélavani
zasadné reformovan - bylo zavedeno povinné testovani vSech zakl, stanoveno
podrobnéjsi kurikulum pro kazdy rok a kazdy predmét, sniZzen celkovy objem financi
do skol i pocet Skolskych rad. Byly zavedeny povinné ,,papirové“ testy pro nové ucite-
le a stanoveny programy evaluace ucitell, které povinné obsahovaly i hodnoceni od
zaka a rodich. Legislativné se zvysila zatéz uciteld. Ba co hire, tehdejsi vlada byla
ke skolam velmi kriticka a nikoli vyjimecné jeji predstavitelé v médiich oznacovali
ucitele za malo pracujici a preplacené (Levin, 2008, s. 19). Nikoli prekvapivé tyto
7 0 tom, jak maji standardy vypadat, ovSem neexistuje jednoznacna shoda. Podle Bena Levina

bylo déleni do Urovni chybou a bylo by lepsi, kdyby existovala jedna GUroven (osobni rozhovor,
12. 11. 2012).
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zmény vedly k Gpadku moralky a motivace ucitell a také k jejich ¢etnym stavkam.
Zhorsily se také vysledky zaku a zvysil se pocet téch, ktefi nedokondili stredni skolu.

Vzdélani se tak stalo jednim z hlavnich témat voleb v provincii Ontario v roce 2003.
Béhem své doby v opozici rozpracovali opozicni politici z Liberalni strany, ve spolu-
praci s vyznamnym odbornikem na vzdélavaci reformy Michaelem Fullanem, alterna-
tivni program vzdélavacich zmén. Kdyz v roce 2003 skutecné vyhrali volby, byli tak
dobre pripraveni zavést svoji vlastni reformu. Novy premiér Ontaria Dalton McGuinty
od pocatku opakoval, ze ,,zlepSeni verejnych skol je nejdllezitéjsi véci, kterou se
snazi jeho vlada realizovat“ (Levin, 2008, s. 20-21). Novym ministrem Skolstvi se stal
Gerard Kennedy, ¢lovék dobre znaly vzdélavaci politiky, véetné toho, jak ziskavat
pro své navrhy politickou i verejnou podporu. Kennedy byl dlouhodobé stinovym
ministrem skolstvi a v ramci této funkce stravil mnoho cCasu diskusemi s rediteli
a uciteli primo ve skolach. Jak uz bylo receno, naméstkem ministra se stal uznava-
ny vzdélavaci expert Ben Levin, zatimco Michael Fullan se stal hlavnim poradcem
premiéra pro oblast Skolstvi.

Ontario je prikladem pozitivni shody okolnosti. Po dlouhodobé nepopularni vla-
dé, které se ,podarilo“ dostat vztahy mezi skolami a ministerstvem i vztahy uvnitr
Skol samotnych na hluboké dno, se k moci dostala skupina schopnych, pripravenych
a motivovanych lidi. Ti, kdo jsou s pribéhem reformy osobné seznameni, se shoduji,
Ze specialni roli v celé reformé sehraly vyjimeéné vidéi schopnosti premiéra Daltona
McGuintyho (OECD, 2010, s. 73). Ten setrval ve svém ddrazu na zlepSovani kvality
i po svém znovuzvoleni v roce 2007. Hlavné diky nému se vzdélavaci reforma nezlzila
na formulaci vznesenych cil(, ale naopak se soustredila na dlouhodobou a systema-
tickou realizaci opatreni, ktera pomahaji k dosazeni téchto cild. Diky politickému
vedeni se také od pocatku reformy az do dneska dafi drzet se zakladnich cill, coz
je jednou ze zakladnich podminek jakékoli systémové zmény (Levin 2012, s. 23).

Pro Uplnost je vhodné Fici, Ze Ontario neni prikladem statu se stabilnim vedenim
resortu Skolstvi - od roku 1990 se zde vystridalo 13 rdznych ministrd skolstvi (ale jen
Ctyri predsedové vlady)! Situace ministrd je komplikovana zejména kvdli silné pozici
$kolskych odboru a obtiznému hledani dlouhodobych kontraktd s nimi. Pfiklad Ontaria
tedy ukazuje, ze i v obtizném politickém prostredi je mozné provést Uspésné reformy.
Je pro né ale potreba predchozi dikladna pfiprava a nadstandardni vidci schopnosti.

4 Teorie reformy

Zkusenosti se vzdélavacimi reformami ukazuji, ze reforma by méla byt vzdy zalozena
na néjaké predstavé o tom, jak Skoly funguji a jakym zpGsobem (jakym mecha-
nismem) lze docilit jejich zlepSeni. Tato predstava se oznacuje jako ,,teorie zmény*
nebo ,teorie jednani“ (Levin, 2008, s. 8-11).

Zjednodusené receno, teorie zmény by méla nejen fici, co a jak by se mélo zmé-
nit, ale také proc by to mélo fungovat. Ontarijska teorie zmény spocivala od pocatku
na predpokladu, Ze jadro reformy musi spocivat ve zkvalitnéni vyuky a zlepseni
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kazdodennich vyukovych i fidicich praktik ve skole a ve tfidé. Tvlrci reformy si
pritom dobre uvédomovali, Ze Skoly (feditelé, ucitelé, Zaci) jsou lehce zatazZeni
do problém( a cinnosti, které nemaji zadny vztah ke zlep$eni vyucovani a uéeni
(OECD, 2010, s. 73). Jinak receno, ucitelé, reditelé i zaci jsou ve skole rozptylovani
celou Fadou ¢innosti (napf. vypliovanim formulard, psanim zprav atd.) od toho, co
je jejich hlavnim poslanim: udit se (v pripadé zakd) a dobre vzdélavat (v pripadé
ucitell a feditell). Zlepseni vzdélavani ovsem muze nastat pouze tehdy, pokud jsou
vsichni aktéri vzdélavaciho procesu motivovani a oddani pro zlepsovani vyuky.

Klicovym pojmem pro reformu v Ontariu je ,,zvySovani kapacit“ (capacity build-
ing).8 Neexistuje jednoznacna shoda v tom, co presné pod ,,zvysovanim kapacit*
rozumeét a jak jej definovat. Podle Carol Campbell se kapacitami rozumi ,,schopnost
lidi se zlepsovat“ (Campbell, 2012). Podle Levina (2012, s. 16) zvysovani kapacit
zahrnuje individualni i kolektivni (a) védéni a kompetence, (b) zdroje, (c) motivaci.?
Pro nase potreby bychom mohli tedy zvysovani kapacit vymezit jako zvySovani téch
schopnosti a kompetenci jednotlivcl, instituci i celého vzdélavaciho systému, které
pomahaji k efektivnéjsimu uceni kazdého zaka. Ci snad trochu srozumiteln&ji: Ma-li
se zak dobre ucit a ucitel dobre vzdélavat, museji to umét a museji mit k tomu
vytvoreny dostatecné podminky.

Teorie zmény v Ontariu se mozna v retrospektivé zda jako prirozena. Je ovsem
vhodné pripomenout, Ze jiné vzdélavaci reformy (zejména v USA) byly zalozeny na
podstatné jiné teorii zmény. V jejich jadru Casto stoji mysSlenka, obecné sdilena
v ramci tzv. New Public Managementu (NPM), ze Skoly maji byt fizeny prostred-
nictvim principu ,,tésny-volny* (tight-loose). Podle této teorie ma stat stanovovat
narocné, presné a ,,tésné* cile (v podobé detailnich vzdélavacich standardu), Skolam
je véak dana maximalni volnost, jakymi prostredky téchto cilli dosahuji. Skoly jsou
ovsem vedeny k zodpovédnosti a ,,skladani G4ctd“ (accountability) prostrednictvim
plosného testovani. | tato teorie zmény je intuitivné pritazliva, ma vsak celou radu
Gskali (napf. Mons, 2009).

Ontarijska teorie zmény se od ostatnich lisi tim, ze v ni chybi prvky dusledného
,»skladani GEta“ v podobé vytvareni Zebrickd Skol, testovani Zakl, odménovani udi-
tel( na zakladé jejich (predpokladaného) vykonu atd. Jak uvadi zprava OECD (2010,
s. 75), architekti ontarijské reformy vychazely spise z konceptu homo sociologicus

8 Podobné jako jiné jazyky, ani ¢estina nema vhodny ekvivalent tohoto anglického pojmu. Do Cesti-
ny se nékdy preklada jako ,,budovani kapacit“ ¢i ,,vytvareni schopnosti“. Anglicky termin capacity
je mnohoznadny a znamena jak kapacitu (napf. budovy), schopnost (napF. tvarci), tak vykonnost
(napf. podniku). VSechny tyto vyznamy se v souslovi capacity building Casto michaji. Capacity
building tak ma kvantitativni dimenzi (napr. rozsah pomoci skolam), tak kvalitativni (zlepseni
schopnosti, znalosti a dovednosti vsech zicastnénych aktérd). Ma také jak individualni aspekt
(tj. jde o ,kapacitu“ kazdého jednotlivce nebo organizace), tak kolektivni (jde o kapacitu celé
sité aktérd a jejich vzajemné propojeni). Pojem ,kapacita“ je tedy sice mozna méné libozvucny
ta“ nékdy chapan jako ,,souhrn vlastnosti a rysi osobnosti, které jsou podminkou k Uspé$nému
vykonu urcité cinnosti, funkce Ci povolani, (znamenajici) néco obsahnout, zvladnout v danych
podminkach, vykonat“ (Pernica, 2011). Proto davame prednost prekladu ,,zvySovani kapacit“.

9V osobnim rozhovoru Ben Levin vymezil zvySovani kapacit jako ,,cokoli to, co pomaha lidem délat
jejich praci lépe“.
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nez homo economicus. Homo economicus spociva v predstavé, ze hlavni problém
uciteld a Zakd je v nedostatku jejich vnéjsi motivace spise nez v nedostatku jejich
schopnosti. Tento nedostatek je pak treba resit prostfednictvim ,,tvrdych nastro-
ju“ jako testovani, financ¢ni pobidky atd. Homo sociologicus oproti tomu stavi na
poznatcich z vyzkumu organizaci (napr. Peter Drucker a Edwards Deming). Hlavni
prekazku ve zlepseni skol pak nevidi ve vnéjsich pobidkach, ale ve vnitfni motivaci
(napriklad v motivaci byt soucasti Uspésné skoly) a v rozvoji dovednosti a znalosti
viech ucastnikl vzdélavani. Hlavnimi nastroji pak jsou ,,mékké“ nastroje jako zména
kultury, leadership a budovani kapacit.

5 Cile vzdélavaci reformy v Ontariu a jejich naplnéni

Z naseho stredoevropského hlediska se mize zdat zvlastni, Zze na zacatku nebyl
zadny tlusty dokument typu ,,Bilé knihy“. Existoval pouze Sestistrankovy pracovni
dokument s nazvem Strategické sméry. Diivod byl prosty. Ben Levin nechtél travit
priliS mnoho casu vytvarenim néjakého dokumentu na Ukor nalézani spolecného
porozuméni a spolecnych pristupd (Levin, 2008, s. 180). Levin v této souvislosti
cituje Reevese (2006), ktery ponékud sarkasticky poznamenal, Ze ¢im je kvalita
planovacich dokument( vyssi, tim je zpravidla nizsi jejich Uspéch. Ackoli s timto
tvrzenim lze polemizovat, jisté je, Ze Strategické sméry se staly hojné vyuzivanym,
citovanym a diskutovanym voditkem, a to presto, ze nikdy nemély podobu vysledné-
ho dokumentu, ale vzdy mély jen podobu pracovni verze (draftu). Jak uvadi Levin,
tato nehotova podoba dokumentu se ukazala jako vyhoda. Jednak bylo mozné na
dokumentu stale pracovat a doplriovat jej, tak se zaroven tvurci politiky zaméro-
vali spiSe na implementaci stanovenych cill neZ na nekonecné diskuse o presné
formulace. Podle Levina je potreba se vyhnout prilis dlouhym diskusim o presném
znéni cild. Nejenze je to podle néj neproduktivni a odvadi to od dulezitéjsich véci -
predné od snahy tyto cile skute¢né implementovat. Podle néj to mGze byt dokonce
i kontraproduktivni, a to ve chvili, kdy vznikaji zbyte¢né spory o pfesném znéni cil.

Ve Strategickych smérech byly formulovany tri hlavni cile: (1) zlepSeni celkovych
vysledkd zakd, (2) snizeni nerovnosti v dosazenych vysledcich zakd a (3) zvyseni
duvéry verejnosti ve verejné Skoly. Na tyto cile navazovaly dvé hlavni strategie:
(1) strategie zvyseni Ctenarské a matematické gramotnosti na zakladni skole (Onta-
rio’s Literacy and Numeracy Strategy) a (2) strategie zvyseni miry Gspésného absol-
vovani stredni skoly (Students Success Strategy). Tyto dvé hlavni strategie reagovaly
na nejpalcivéjsi problémy tehdejsiho vzdélavaciho systému. Za prvé slo o stagnujici
vysledky zaku zakladnich skol v testech Ctenarské a matematické gramotnosti. Cilem
tedy bylo zvysit podil Zakd dosahujicich v 6. tfidé ve Cteni, psani a matematice Grov-
né 4 (tedy nejvyssi) z 55 % na 75 %. Druhym problémem byla nizka mira dokoncovani
stredni skoly. Ve Skolnim roce 2003/2004 dokoncilo stredni skolu v fadnych Ctyrech
letech pouze 60 % studentd, s dodate¢nym patym rokem to pak bylo celkem 70 %.
Stanovenym cilem bylo 85 %.
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Vzdélavaci reforma vedla k prokazatelnym pozitivnim efektim. Procento Zaku
spliujicich provincni standardy ve ctenarské a matematické gramotnosti se zvysilo
z 55 % v roce 2003/04 na 70 % v roce 2011/12. Mira Uuspésného dokonceni stredni
Skoly se zvysila z 68 % v roce 2003/04 na 82 % v roce 2010/11 (Franz, 2012). To
v absolutnich hodnotach predstavuje narGst asi 93 tisic Uspésné ukoncujicich studen-
th kazdy rok. Pocet Skol s vyrazné podprimérnymi vysledky se snizil o 75 % (Levin,
2008, s. 44). Pozitivni posun je ovSem patrny i z ,,mékcich* indikatord. Mnohem
méné mladych ucitelt odchazi ze skolstvi a méné ucitelll odchazi do predcasné-
ho dlchodu. Tisice uéitel( se dobrovolné (c¢astni letnich $kol profesniho vzdélava-
ni. Ucitelé také vykazuji vyssi miru subjektivni spokojenosti se svym zaméstnanim
(Levin, Glaze, & Fullan, 2008, s. 279). Zvysila se také dGvéra verejnosti ve verejné
Skolstvi a vzdélavaci politiku obecné, o ¢emZ mimo jiné svédci i fakt, ze v roce 2007
a 2011 byla vlada McGuintyho znovu zvolena.

6 Hlavni realizovana opatreni

Vzdélavaci reforma v Ontariu nebyla zaloZena na nékolika velkych opatrenich, ale
spise na sadé mensich iniciativ. Ty navic nebyly od pocatku zcela ,,zralé“ a propoje-
né. Mnohdy $lo o experimentovani, které se postupné vyvijelo a ,,uzravalo“. Prestoze
koherence a propojeni téchto diléich aktivit je jednim z hlavnich cil( celé refor-
my, toto pocatecni experimentovani bylo povazovano za nutné: ,V ranych fazich
tak rozsahlému pokusu o reformu je dalezitéjsi vytvorit energii a postoupit vpred,
zatimco propojeni a koherence, jakkoli také zasadné dilezité, mohou byt feSeny
o trochu pozdéji, a to hned, jak vznikne - tak jako tak nevyhnutelny - pozadavek od
riznych aktér(“ (Pedwell et al., 2011, s. 606). | zde se promita myslenkovy pFistup
reformatord, ktefi nevéri na jedno ,spasitelné“ opatreni, ale spiSe na sadu dobre
implementovanych opatreni, pricemz jejich efektivnost nelze predem zcela odhad-
nout, a je tedy treba neustale je ,,za pochodu“ upravovat.

Z tohoto divodu se nam také mize vzdélavaci reforma z naseho hlediska jevit
jako ponékud neprehledna a obtizné pochopitelna. Spise nez o néjakou zasadni
zménu jde o sadu mensich, postupné propojovanych a upravovanych zmén. Mnoha
opatreni (oznacovana jako ,strategie®) se také prekryvaji, dopliuji a proménuji
v Case. V tomto ¢lanku neni mozné vsechna tato opatreni zminit a popsat (pro
podrobnéjsi prehled viz zejména Levin, 2008). Zamérime se jen na néktera z nich.
Pro lepsi pochopeni mizeme rozdélit realizovana opatreni do dvou hlavnich okruhd:
(1) podporu zvySovani kvality ve skolach (school improvement planning) a (2) zkva-
litnéni leadershipu na vsech Urovnich.

Jednim z prvnich opatrfeni bylo vytvoreni Sekretariatu pro ¢tenarskou a nume-
rickou gramotnost (Literacy and Numeracy Secretariat - LNS) pri Ministerstvu Skol-
stvi. Ukolem tohoto nové zfizeného Utvaru, nezatizeného byrokratickou minulosti
a organizacné nezavislého na ministerstvu, byla podpora $kol ve zvySovani vysledk
74k ve Cteni, psani a v matematice na zakladnich $kolach. Rizenim této organizace
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byla povérena zkusena pedagozka Avis Glaze, jez sestavila tym, ktery dnes cita
cca 80 lidi, sloZzeny zejména z (byvalych) vyjimecnych a respektovanych rediteld,
uciteld a oborovych specialistu. Tito jsou oznacovani jako student achievement
officers (SAOs). SAOs jsou rozdéleni do minitym( a vétSinu casu pracuji ,,v terénu*
primo se Skolami a Skolnimi radami. Pomahaji jim formulovat a implementovat ces-
ty ke zlepseni, poskytuji jim moznosti dalsiho profesniho vzdélavani, sdileni dobré
praxe a vysledkud vyzkumu. Jejich Gkolem je také budovani partnerstvi mezi Skolami,
Skolnimi radami, asociacemi uciteld, rediteld, superintendentu atd.

Podpora strednim skolam byla organizovana ponékud odlisSné. Misto vytvoreni
tymu na Urovni ministerstva jako v pripadé LNS poskytlo ministerstvo financni pro-
stredky kazdému skolnimu distriktu k najmuti tzv. Student Success Leader, ktery byl
odpovédny za koordinaci zlepSovani vzdélavacich vysledku stfednich $kol v daném
distriktu. Kazda stredni skola navic obdrzela prostredky na vytvoreni mista Student
Success Teacher (SST). Ulohou ucitele v této pozici bylo zajistit, Ze opravdu kazdému
zaku stredni skoly je vénovana dostatecna pozornost a podpora, a to pak zejména
tém, u kterych je riziko nedokonceni skoly. V kazdé Skole vznikl také specialné sesta-
veny tym - Student Success Team (slozeny kromé SST také z reditele, vychovnych
poradcu atd.) zaméfeny na pomoc zakim a jejich podporu.

Druhym velkym okruhem opatreni bylo zvySovani leadershipu v celém systému.
Hlavni roli zde sehral nové vytvoreny Utvar Leadership Development Branch (LDB),
zfizeny pri Ministerstvu Skolstvi a ¢itajici 19 ¢lend. Tento Gtvar vytvoril a imple-
mentoval nejméné 13 vétsich iniciativ na zvyseni leadershipu na vsech Urovnich
v Ontariu (pro prehled viz Leithwood et. al., 2011). Jednou z prvnich iniciativ bylo
vytvoreni Ontario Leadership Framework (OLF). Tento ramec formuluje vizi Uspés-
ného leadershipu v provincii Ontario. Ukazuje, co se mini pod pojmem ,,Uspésny
leadership“, a to na zakladé nejnovéjsich odbornych poznatki (Leithwood, 2012).
Jde také o dulezity ,slovnik®, ktery sjednocuje pojmy a perspektivy viech téch,
kterych se leadership tyka.

Dalsi dulezitou instituci byl nové vytvoreny ,virtualni* Institute for Educational
Leadership (IEL), ztizeny v roce 2006. Jde o zastresujici organizaci, spravovanou
vyhradné dobrovolniky, jejimz hlavnim Ukolem je propojovat jednotlivce a instituce.
IEL také vymezuje, a s pomoci prostredkd ministerstva podporuje, projekty na roz-
voj leadershipu. IEL se téZ podili na profesnim vzdélavani a pomaha zprostredkovat
poptavku a nabidku po kvalitnich vzdélavacich kurzech. Jinou konkrétni aktivitou na
rozvoj leadershipu bylo vytvoreni specialni podpory zacinajicim fediteldm a jejich
zastupcum. V roce 2008 byl zaveden mentoring pro reditele a zastupce fediteld,
kteri jsou Cerstvé ve svych funkcich, s tim, ze Skolnim radam jsou poskytnuty na
tento mentoring specialni prostfedky. ZpGsob realizace mentoringu byl testovan
a vyhodnocen za pomoci asociaci superintendentd.

Vyse uvedené je jen hruby nacrt nékterych opatreni. Je potfeba zminit, Ze ta
by nebylo mozno realizovat bez dalSich pozitivnich zmén, zejména zvyseni financ-
ni podpory ze strany ministerstva. Vydaje na Zaka se od zacatku reformy zvysily
0 30 % (Pedwell et al., 2011, s. 605). Dalsim ddlezitym opatfenim bylo snizeni
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administrativni zatéze reditel( i u¢iteld. Dilezitou zménou bylo také vytvoreni part- 21
nerské atmosféry a zlepseni davéry mezi jednotlivymi aktéry. K tomu prispélo napfri-
klad vytvoreni riznych mechanismu pro vzajemné setkavani a sdileni zkusenosti.

7 Zavery a implikace pro vzdélavaci politiku
v Ceskeé republice

Existuje hned nékolik diivodu, proc je provincie Ontario z hlediska vzdélavaci poli-
tiky v CR mimoradné zajimavym pripadem. Za prvé, pokud jde o pocet kol a pocet
zaka, jde o priblizné stejné velky systém. Za druhé, Ontario je vyspélou demokracii,
s pomérné sloZitou strukturou rizeni a rozhodovani. Politicky kontext, ve kterém
se vzdélavani odehrava, zdaleka neni jednoduchy. Podobné jako Ceské republika
i Ontario proslo slozitym obdobim reforem a zmén. Jde tedy o priklad Uspésné
vzdélavaci reformy, ktera probéhla v relativné obtizném politickém, socialnim i kul-
turnim kontextu. Za treti, Ontario je jednim z velmi mala statd, ve kterych se dafi
imigrantim dosahovat stejné vysokych vzdélavacich vysledku jako rodilym Kanad’a-
nim. Je to priklad promysleného inkluzivniho vzdélavani a dikaz toho, zZe celkové
vzdélavaci vysledky se daji zvySovat bez toho, Ze by se prohlubovaly rozdily mezi
nejlepsimi a nejhorsimi. Za c¢tvrté, teorie celé reformy je pozitivni a atraktivni
z hlediska vsech zucastnénych aktérd. Neni zalozena na zasadnich strukturalnich
zménach, ale na podpore a postupné preméné kultury, ktera je celkové pozitivnéjsi
a prijemnéjsi pro vsechny z(castnéné.

Skvélou sumarizaci zkusenosti z Ontaria pro kazdou rozsahlou vzdélavaci reformu
podava Levin (2008, 2012). Je jisté, ze zadnou vzdélavaci reformu nelze jednoduse
prevzit tak, jak byla prijata a realizovana jinde. Nas kontext je v mnoha ohledech
jiny. V zadném pripadé také netvrdim, ze Ontario je jedinym vhodnym zdrojem
inspiraci - bezesporu se musime inspirovat i v mnoha jinych zemich. Ontario je
potreba vzit ,jen“ jako skvély zdroj inspiraci o tom, kam a jak se ubirat. V zavéru
tohoto clanku chci zminit jen Ctyri zakladni body, které povazuji pro vzdélavaci
politiku v Ceské republice za zvlast inspirativni, protoZe byly zakladem Uspésné
ontarijské reformy a zaroven nejvice kontrastuji se sou¢asnym nastavenim vzdéla-
vaci politiky v CR.

1) ZvySovani kapacit a leadershipu

Zakladni inspiraci je zvySovani kapacit na kazdé Urovni fizeni. Plati, Ze jakékoli opat-
reni vzdélavaci politiky mizZe byt dobré jen do té miry, do jaké miry jsou dobfi lidé,
ktefi je implementuji. Zda se mi, Ze tento poznatek nejsme v Ceské republice stale
schopni plné pochopit a Ze vétsina opatreni (napf. zména kurikula, evaluace atd.)
je zavadéna bez ohledu na to, jaké jsou schopnosti a postoje téch, kteri maji tyto
zmeény realizovat. Ackoli vytvareni kapacit, napriklad v podobé néjaké formy dalsi-
ho profesniho vzdélavani, se objevuje takrka ve vSech strategickych dokumentech,
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nemohu se zbavit dojmu, Ze zasadni role a komplexnost ,,vytvareni kapacit“ u nas
doposud neni pochopena. Jen velmi zridka se napriklad diskutuje o tom, Ze je potre-
ba zvysit kapacity primo Fizenych organizaci a ze pokud mame zavést Uspésny systém
evaluace a monitoringu, musime v prvni radé vybudovat instituce, ve kterych plsobi
odborné vysoce zdatni a zkuseni lidé. Jesté méné mluvime o kapacitach Urednikd na
centralni, krajské i obecni Urovni. Tyto kapacity doposud nejsou ani popsany, natoz
abychom hledali cesty, jak je vylepsit. Zvysovani kapacit je Casto pojimano jako
doplnek reforem, nikoli jako centralni téma zmén ve vzdélavani.

Metaanalyzy faktord ovliviiujicich vzdélavaci vysledky Zaka ukazuji, Ze kvalita
uciteld a rediteld ovliviuje kvalitu vzdélavani mnohem vice nez jakékoli jiné fakto-
ry (napr. Leithwood et al., 2004; Rockoff, 2004; Hattie, 2009). Jakakoli vzdélavaci
reforma se tedy musi zamérit na zvyseni kvality vyucCovani primo ve tridach - na
schopnosti uciteld lépe vzdélavat a schopnosti reditel(l épe Fidit. To predpoklada
kvalitni profesni vzdélavani, orientované na skutecné potreby ucitell a rediteld.
Misto ,,sdélovani pravd ze strany expertd“ musi jit spiSe o koucink, poskytovani
zpétné vazby primo ve tridé, kolegialni sdélovani zkusenosti, vytvareni vzdélava-
cich pomucek atd. Profesni vzdélavani rediteld by mélo byt mnohem vice posileno
o pedagogicky leadership, tj. na to, jakym zpGsobem zvySovat kvalitu vyucovani.

V této souvislosti je ale dobré zminit, Ze zvySovani kapacit neznamena zavadéni
zcela novych vyukovych metod a ruseni metod starych (tedy kromé téch, které jsou
prokazatelné neefektivni). Vzdélavaci reforma v Ontariu stavéla na tom, co ucitelé,
reditelé a Zaci jiz umi. Jde o evoluci, nikoli revoluci. Ackoli experimentovani je dan
velky prostor a ucitelé, kteri chtéji rozvijet nové metody, maji k tomu dostatek
moznosti, reformatori zdaleka nepocitali s tim, Zze kazdy ucitel zasadné zméni své
vyukové metody. Kazda radikalni zména vyucovacich metod (napf. uzivani pojmo-
vych map) je spojena s vysokymi transakcnimi naklady jak pro ucitele, tak pro zaka
(museji si na novou metodu zvyknout). Vyzkumy ukazuji, ze opravdové zvladnuti
nové metody vyzaduje napriklad vyzkouset si ji v realnych podminkach alespon
desetkrat - to znamena deset rdznych roc¢nika! (Anderson, 2012). V tomto pripadé
je tedy vhodnéjsi drZet se tradi¢nich postupt, pokud funguji alespon pridmérné,
a neustale je vylepSovat a doplhovat.

V Ceské republice existuje velky potencial pro budovani kapacit. NapFiklad pocet
a nasazeni neziskovych organizaci vénujicich se oblasti skolstvi a vzdélavani je velmi
vysoky. Tradicné zde existuje také mnoho organizaci verejné spravy, které se néja-
kym aspektem vzdélavani zabyvaji. Jde ,,jen“ o to posunout kvalitu vSech téchto
organizaci i instituci o stupinek (Ci dva) vyse a lépe tyto Casto izolované aktivity
propojit. Nelze si nevsimnout, ze debaty o vzdélavani, které se v Ontariu vedou, jsou
kvalitativné na vy3si Grovni neZ v Ceské republice. Je zde také méné ostra hranice
mezi slovnikem a znalostmi lidi z rdznych typu instituci. Napriklad neni vyjimkou,
kdyz projev Urednika z ministerstva Skolstvi je z hlediska své hloubky a strukturova-
nosti podobny projevu vyzkumniku z vysoké Skoly. Naopak vyzkumnici ¢asto uvadéji
praktické priklady a zkusenosti a jsou s to ,,snést se“ z oblasti ,,vysoké teorie“ do
kazdodenni reality skol.
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Vyse uvedené je vysledkem nejen neustalého profesniho vzdélavani vsech (uci-
tell, rediteld, superintendentl, ministerskych Gredniki), ale také jejich vétsiho
propojeni a sdileni zkusenosti. Levin (2008, s. 97) zduraznuje, Ze jednou z podmi-
nek pozitivnich zmén je vytvoreni dobrych osobnich vztahl a pozitivni pratelska
atmosféra. Aniz bych jakkoli idealizoval situaci v Ontariu, kde taktéz existuje cela
fada tenzi a rozport mezi riznymi aktéry, komunikace lidi v rdznych pozicich (napr.
Urednikd, feditelt a akademiku) je zde evidentné mnohem vétsi samozrejmosti nez
u nas. To prispiva k lepsSimu porozuméni, spolec¢nému ,,slovniku® a obrouseni stereo-
typl. Jednim ze zpusobd, jak zlepsit vzajemnou komunikaci, je napriklad vytvoreni
stalého ,,partnerského stolu“ (Education Partnership Table), ktery vznikl v Ontariu
hned v roce 2004.1°

Zvysovani kapacit je tvrdou, kazdodenni a mravenci praci. Je pravda, Ze se
pomérné slozité politicky prodava - média, vefejnost a dalsi aktéri volaji po rychlé
zméné a radikalnich opatrenich. Tézko se také zada zvyseni financnich prostredkd na
néco tak ,,mékkého“ jako zvySovani znalosti, dovednosti, komunikaci atd. V tomto
ohledu je ale dllezity postfeh premiéra McGuinty (2010). Ten ve svém shrnuti zku-
Senosti s reformou zminil jednu zajimavou véc: ,,Kdyz dosahnete pokroku, dostanete
souhlas s tim investovat vice. Nikdo nechce investovat do nelspéch, ale investovat
do Uspéchu, to je néco Uplné jiného“. Toto se mi jevi jako dileZité i z hlediska
zlep3ovani vzdélavaciho systému v Ceské republice. Skuteéné zvyseni investic do
vzdélani a do zvySovani kapacit lze oCekavat jen v pripadé, pokud skoly presvédci
verejnost a politiky, Ze zvySené prostfedky maji realny dopad na vysledky Zaka.

2) Koncentrace ridicich struktur a jejich zaméreni
na zvysovani kapacit

Ontarijska vzdélavaci reforma je zalozena spise na zméné ,kultury” nez ,struktu-
ry“. Jeji hlavni tvdrci, jako napriklad Ben Levin, upozorfuji, ze je treba se vyhnout
predstavé, kterou zastava mnoho vzdélavacich reformator(, Ze je tfeba zménit
struktury rizeni: ,,... vime, Ze samotné zmény v systému rizeni (governance) nevedou
ke zlepseni vyuky a uceni nebo studijnich vysledk(* (Levin 2008, s. 69). Jakékoli
organizacni zmény vzdy prinaseji vysoké transakcni naklady a odvadéji pozornost,
energii a zdroje od toho nejpodstatnéjsiho: zlepseni vzdélavani ve tridach. Je tedy
lépe se snazit o zmény hned, a to i v ramci treba ne zcela optimalnich struktur, nez
ztracet Cas a energii radikalni (a nejistou) systémovou zménou struktur.

Nicméné nékteré strukturalni prvky, na kterych byla reforma v Ontariu posta-
vena, jsou zcela odlisné od situace v Ceské republice a bylo by vhodné uvaZzovat
o0 jejich zméné, pripadné je alespon nezbytné vzit tato omezeni v Gvahu''. Zasadnim

10 Dostupné z http://www.edu.gov.on.ca/eng/general/elemsec/partnership/index.html.

11 Jak bylo podotknuto vyse, nékteré zaklady reformy, zejména pak koncentrace ridicich struk-
tur, byly postaveny jiz pred zacatkem reformy a bylo mozno na nich dale stavét. Nicméné je
zajimavé, ze prestoze tvurci reformy v Ontariu Casto zduraznuji, Ze reforma neni zaloZzena na
strukturalnich zménach, mnoho realizovanych opatreni spocivalo na vytvoreni novych instituci,
které v systému chybély.
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problémem se jevi predevsim vysoka mira roztriSténosti verejné spravy v oblasti
Skolstvi. Jak je uvedeno vySe, v Ontariu existuje pouze 72 distriktd (tj. obdoba
nasich ,zfizovatel(“), které zfizuji cca 5 tisic zakladnich a strednich $kol. Naopak
v Ceské republice, podle poslednich Gdajt ve $kolském rejstiiku, ziizuje 2634 mést,
méstysl, obci a méstskych casti celkem 3636 zakladnich $kol, MSMT zfizuje dalsich
50 skol (vétsinou se jedna o skoly pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potrebami).
Zakladni skoly zfizuji i kraje (14 kraju zfizuje 313 zakladnich Skol, jde ale spis
o byvalé zvlastni skoly nebo skoly pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potrebami). 2
V Ceské republice je tedy 4002 vefejnych zakladnich skol, které jsou zfizovany cel-
kem 2649 rdznymi zfizovateli!

Zrusenim 3$kolskych Gradd v roce 2000 doslo ke zruseni dilezitého mezic¢lanku
mezi obcemi a vyssimi Gzemnimi celky, zejména byvalymi okresy, kraji i centralni
Grovni.’3 Ontarijska reforma je zaloZena na Casem provérené délbé odpovédnos-
ti a propojenosti jednotlivych Urovni rizeni. Jednotlivé Urovné fizeni jsou jasné
vymezeny a zretelné na sebe navazuji: reditel skoly — superintendenti — reditel
vzdélavani daného distriktu — volené 3kolni rady — ministerstvo $kolstvi. V Ceské
republice chybi, kromé lepsiho propojeni jednotlivych urovni, ¢lanek superinten-
dentd v jednotlivych distriktech, tedy Groven zhruba odpovidajici byvalym skol-
skym Graddm. Chybi zde lidé, ktefi by dikladné znali kaZdodenni praxi $kolniho
vyucovani v daném regionu a kteri by mohli fungovat jako poradci, Siritelé dobré
praxe, mentofi a supervizori. Vzhledem k tomu, Ze feditelé v Ceské republice maji
v mezinarodnim srovnani vysokou autonomii a také velmi nadstandardni odpovédnost
(Eurydice, 2007; OECD, 2012b), byl by takovy mezi¢lanek ,,superintendent(“ velmi
uzitecény.

Z vyse uvedeného nevyplyva, ze bychom se méli vratit k odvétvovému zplsobu
fizeni, znovuobnoveni Skolskych Uradud a snizeni autonomie $kol. Pro budovani kapa-
cit a zazemi pro podporu kol a zak( musi ovsem existovat vyssi Uroven, nez jsou
obce, které casto zfizuji jednu jedinou skolu.' O velikosti a funkci takové zastre-
Sujici Urovné by bylo potreba diskutovat, a to zejména vzhledem k vySe uvedenym
poznatkdm o tom, Ze je potfeba stavét predevsim na tom, co existuje, a nikoli ménit
staré a zavadét nové struktury. Lze napriklad uvazovat o zfizeni diléich jednotek
v ramci krajskych GFadi nebo vyuzit inspektoraty CSI. Ur¢ité by bylo vhodné stavét
na spontanné vzniklych sdruZenich a sitich skol. At tak ¢i onak, je potreba, aby
nékdo v systému byl zodpovédny, jak pravné, tak fakticky, za zvysovani kvality vyu-
ky. Uz jen samotné pojmenovani téchto organizacnich slozek ma symbolicky vyznam.
Zatimco u nas existuje pouze ,,inspekce“, v Ontariu jsou tymy ,,Skolniho Uspéchu®.
Zatimco u nas mame inspektory, v Ontariu se hovori o ,,leaderech®.

12 Vyzadana informace od Michaely Klefihové, Feditelky odboru analyticko-koncepéniho MSMT.

13 Skolskych Gradl bylo v dobé jejich zrudeni celkem 76 (zaméstnavaly cca 1900 zaméstnanctl), coz
je Cislo, které napadné pripomina soucasnou situaci v Ontariu.

4 Tento nazor, tedy Ze mnozstvi zfizovateld v CR musi nutné vést k roztFisténosti podpdrnych
kapacit, potvrdil v osobnim rozhovoru i Ben Levin (12. 11. 2012).
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3) Dliraz na implementaci a realizaci cild,
ne na vytvareni dokumentu

Soucasné diskuse o vzdélavaci politice v Ceské republice ¢asto pripominaji hledani
svatého gralu - néjakého spasitelného reseni, které vyrazné zvedne Uroven vzdéla-
vacich vysledk. Nic takového oviem neexistuje. Zkusenosti Uspésnych vzdélavacich
politik, Ontario nevyjimaje, ukazuji, Ze ,,mit néjakou velkou myslenku je pro cel-
kovy Uspéch méné dllezité, nez bezchybné a cinné vykonavani béznych innosti“
(Levin, 2008, s. 6). Lapidarné receno, v prvni radé jde o to, aby vsichni - od uciteld
po Uredniky - délali dobre svoji praci. Jakkoli to zni samozrejmé, vibec to neni
samozrejmy predpoklad.

Ontarijska zkusenost také ukazuje, Ze misto mnoha cill je lepsi soustredit se na
nékolik malo cilt a dlouhodobé a systematicky trvat na jejich plnéni. Ontario pred-
stavuje priklad orientace na praxi a na akci - nikoli na detailni planovani a psani
»strategickych dokumentd“. Povaha Strategickych sméru krasné dokumentuje hlavni
princip reformy - ddraz na aktivity, ¢innosti a implementaci toho, co pomaha rozvi-
jet vzdélavani, misto na psani sahodlouhych ,,slohovych cviceni“ tak, jak je zname
z naseho kontextu. Na jedné strané mame priklad Ceské republiky, kde je v soucasné
dobé v oblasti vzdélavani platnych cca 15 ,,koncepcnich a strategickych* dokumentd,
které jsou sice Casto prijaty a schvaleny vladou, ale de facto je malokdo zna a jesté
méné lidi a instituci se jimi skutecné fidi. Na strané druhé mame priklad Ontaria,
ve kterém ma hlavni jednotici Ulohu Sestistrankovy dokument, ktery je po celou
dobu jen pracovni verzi. Jak Levin zd(razfiuje: vize a stanoveni cili jsou dulezZité,
nikoli vSak ve formé dokumentu, ale ve formé skutecného sdileni a vzajemného
porozuméni. Samotny dokument musi byt kratky, srozumitelny a vedouci k diskusim
o jeho naplnéni. V Ceské republice jsme mozna az prili§ zaujati vytvarenim, dola-
d'ovanim a schvalovanim dalsich dokumentd, aniz bychom méli silu a ¢as na jejich
implementaci.

Snad v zadné jiné oblasti verejné politiky neni cesta od myslenky k jeji skutecné
realizaci tak dlouha jako v oblasti vzdélavaci politiky. ,,Technicka“ realizace je u nas
velmi podcenovana. Ma se za to, Ze nejtézsi je to néjak vymyslet. Zahranicni - a uz
i nase - zkuSenosti ovSem ukazuji, ze pravé konkrétni zplsob realizace je zcela
zasadni, tj. kdo to déla, jak to déla a za jakych podminek. Mame tendenci spoléhat
se na to, ze myslenky je potfeba pouze prednést. Certovo kopytko se oviem skryva
v implementaci, v promysleni krokd, jak urcity bohuliby zamér skutecné realizovat.
Nejde napriklad o to, zda testovani v 5. a 9. tridé ano, ¢i ne, ale o to, co s tim dal.
Jak pomohou vysledky skolam a rodi¢im? Jak se pfeméni v aktivity, které pomohou
zlepsit vzdélavani? Strategické mysleni neznamena hovorit o vzletnych myslenkach,
ale spiSe o moznostech (a omezenich), jak tyto myslenky skutecné zavadét a rea-
lizovat. Znamena to, mimo jiné, promysleni ,technickych detaild, jako kdo bude
dané opatreni realizovat, za jakych podminek atd. Nelze pouze s néjakou myslenkou
prijit a pak nechat na reditelich, ucitelich atd., aby ji realizovali.
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Vsichni vime, Ze se u nas stavi predrazené dalnice, navic ¢asto nekvalitné. Ackoli
to na prvni pohled vypada jednoduse, z hlediska implementace neni stavéni dalnic
zase az tak uplné jednoduché. Znamena to napriklad dobre zvolit metodu vybéru
firmy, ktera bude stavbu realizovat, dobre nastavit kontrakt s touto firmou (vCetné
napriklad pokut za pozdni ¢i nekvalitni dodani) a také stanovit, kdo a jak bude dany
kontrakt kontrolovat. Vime, ze statni sprava v téchto ohledech Casto selhava - a to
jde o véci na prvni pohled viditelné a hmatatelné. PrestoZe je u nas stale rozsirené
minéni, Ze zlepsit vzdélavaci procesy je jednodussi nez postavit dalnice, rozhodné
tomu tak neni.

To vede k trochu provokativni myslence: vyloucime-li nékolik véci, které jsou
zjevné neucinné, je skoro jedno, co se déla (viz také Hattie, 2008). Ale musi se to
délat opravdu poradné a promyslené a ani na chvili se nesmi pustit ze zretele hlavni
cil: zlepsovani kvality vyuky a dosahovani vyssich vysledk(. Veskeré ¢innosti v oblasti
vzdélavani museji projit jednoduchym testem: jak prispiva tato aktivita ke zlepseni
vyuky a vzdélavacich vysledkd? Cinnosti, které timto testem neprojdou, je tfeba bud’
omezit, nebo zcela zrusit. Nelze dopustit, aby ucitelé a reditelé travili prilis mnoho
casu ¢innostmi, které primo nesouvisi se zlepsovanim vyuky. Protoze vétsina aktivit
néjak s vyukou souvisi, je potreba se zamérit na ty, které maji nejvétsi pozitivni
vliv. V této souvislosti Levin (2008, s. 100) podotyka, Ze napriklad nechat ucitele
vytvaret kurikulum nebo prepisovat vzdélavaci cile neni nejlepsim vyuzitim jejich
¢asu. Mnohem dulezZitéjsi je zlepsovani kazdodennich vyucovacich praktik. | ¢lovek,
ktery ma jen letmou zkusenost s kazdodennim provozem zakladnich a strednich
$kol v Ceskeé republice v poslednich deseti letech, jisté potvrdi, Ze mnoho &asu bylo
ztraceno pravé témito ¢innostmi - vytvarenim skolniho vzdélavaciho programu, sko-
lenim k nové maturité a psanim zadosti o dotace z evropskych strukturalnich fondu.
Ackoli pro to nemame vyzkumnou empirickou evidenci, dle mého nazoru je pravé
toto jednim z faktord, ktery vyznamné prispél ke zhorseni vysledk( zak( v mezina-
rodnich Setrenich.

4) Zvyseni role vyzkumu a empirické evidence

Jednim z prvku, bez kterého si nelze reformu v Ontariu predstavit, je vysoce kvalitni
vyzkum v oblasti vzdélavani. Pfipomenme, ze myslenkové byla cela reforma podloze-
na svétové uznavanymi odborniky na vzdélavani, jako jsou Michael Fullan, Ben Levin
a Kenneth Leithwood. Celkova Uroven vyzkumu v oblasti vzdélavani je v Ontariu na
podstatné vyssi Urovni nez u nas. Velkou roli hraje pritomnost kvalitnich instituci,
jako je Ontario Institute of Education na University of Toronto.

Jak jsem zminil vySe, kvalita vSech opatfeni je zcela zasadnim zpusobem urco-
vana kapacitou pro implementaci téchto opatreni. Nékteré nastroje uplatiované
v Ontariu si vyzaduji rozsahlé odborné znalosti a zkusenosti. Napriklad testovani zakd
v Ontariu probiha na vysoké odborné Grovni a s védomim vsech rizik, ktera testovani
mdze mit. PFi vi Gcté k eskym odbornik(im, takové kapacity - a zkusenosti - v Ceské
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republice v soucasné dobé prosté nemame's. Chceme-li ovSem takové nastroje
vzdélavaci politiky vyuzivat, musime prednostné pracovat na kapacitach lidi takové
nastroje vytvaret a smysluplné vyuzivat (viz také OECD, s. 2012c).

Dalsim divodem, pro¢ je rozvoj vzdélavaciho vyzkumu klicovy, je jeho vliv na
pozitivni pedagogickou praxi. Vzdélavaci reforma byla zaloZena na ,,disciplinované
inovativnosti“ (Levin, 2012, s. 21). Misto nekonecného zavadéni novych a novych
pilotnich projekt(, které zistavaji bez vyhodnoceni skutecnych efektd, disciplino-
vana inovativnost spociva v dopredu promysleném experimentovani, které zahrnuje
duslednou evaluaci vysledku, a tim zvySovani nasich znalosti o tom, co funguje a co
nikoli. 16 Pfestoze nase znalosti o efektu jednotlivych vzdélavacich praktik na vysled-
ky zaku zdaleka nejsou Uplné a konecné, existuje jiz cela fada velmi praktickych
a ovéfenych poznatkud (napf. Hattie, 2009). Jak zdirazriuje Levin (2012), pedagogi-
ka, stejné jako jakakoli jina profese, by méla obsahovat poznatky z vyzkumu jako
zakladni determinantu urcujici efektivni praktiky. Konkrétnim opatfenim tak muze
byt vytvoreni ,,databanky“ (ne)uspésnych vzdélavacich praktik, a zejména pak zvy-
Sovani dovednosti ucitell je vyuzit pro zlepSovani své vyuky.
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Interkulturni komunikacni kompetence:
klasifikace modell
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Abstrakt: Predlozena teoreticka studie je prispévkem k diskusi nad konceptu-
alizaci a didaktickym uchopenim interkulturni komunikacni kompetence jako jednoho z obecné
definovanych cilG vzdélavani, resp. prispévkem k diskusi nad cili a obsahy interkulturni vychovy
a vzdélavani. Na zakladé vymezeni stéZejnich termin( ovliviiujicich pojeti diskutované problema-
tiky, predevsim rozliSeni mezi interkulturalitou a multikulturalitou i mezi interkulturni kompetenci
ainterkulturni komunikaéni kompetenci, predstavime vybrané zahrani¢ni modely interkulturni kom-
petence i interkulturni komunikaéni kompetence. Za zasadni povazujeme potrebu klasifikace vybra-
nych modeld, pficemz vychazime z dostupnych typologii, a to z obecné typologie kompetencnich
modell a z typologie modell interkulturni (komunikacni) kompetence. Studie se podrobné vénuje
zejména modelUm kompozitnim, orientaénim a vyvojovym. Hlavnim cilem je tudiz systematizovat
pohled na modely interkulturni komunikacni kompetence, coz predpoklada mimo jiné predstavit
vybrané modely v ¢eském prekladu, a podporit tak diskusi nad jejich vyuzitim v teorii i praxi vzdé-
lavani, a to zejména v kontextu vyuky cizich jazykd.

Klicova slova: interkulturni, multikulturni, interkulturni kompetence, interkulturni komunikacni
kompetence, klasifikace modell, typy modeld

Intercultural Communicative Competence:

Classification of Models

Abstract: The theoretical study aims to contribute to the discussion about con-
ceptualization and didactic grasp of intercultural communicative competence, one of the generally
defined educational aims, or more precisely to the discussion about aims and content of intercultural
education. Firstly, core terms influencing the approach towards the relevant issues are discussed,
namely the terms intercultural and multicultural or intercultural competence and intercultural
communicative competence. On the basis of the above foundations, selected foreign models of
intercultural competence and intercultural communicative competence are presented. It is essential
to classify selected models; two typologies are deployed for this purpose, i.e. general typology of
competence models as well as typology of intercultural (communicative) competence. Attention is
paid to the following types of models: compositional, orientational and developmental. The main
aim of the study thus is to systematize the view on models of intercultural communicative compe-
tence, which requires a presentation of selected models of foreign origin in the Czech translation.
Such study might contribute to the discussion about their application in educational theory and
practice, specifically in the context of foreign language teaching and learning.

Keywords: intercultural, multicultural, intercultural competence, intercultural communicative
competence, classification of models, types of models
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1 Uvodem

Nejen diky stale aktualni kurikularni reformé nabyva v Ceské republice na diileZitos-
ti potfeba precizniho vymezeni a implementace interkulturni vychovy a vzdélavani
(dale IVV) s cilem zaclenéni interkulturni (komunikacni) kompetence do ceského sys-
tému vzdélavani. Ramcové vzdélavaci programy (napr. v mezipredmétovém vztahu
Multikulturni vychova) reflektuji jak programové a kurikularni dokumenty i doporuce-
ni evropské Urovné (resp. Evropské unie), tak soucasné spolecenské tendence vedouci
k multikulturni spolecnosti, ktera u nas zaznamenala v poslednich vice neZ dvou deka-
dach znacny narust tempa i intenzity. Ze sou¢asného déni (nejen v Evropé€) je zrejmé,
ze s sebou politika multikulturalismu prinasi radu problematickych aspektd, které je
potreba resit, pripadné se jim snazit predchazet. Jedna se o nelehky komplexni tkol,
pri¢emz oblast vzdélavani ma rovnéz potencial prispét k jeho naplnéni, a to v oblasti
teorie, vyzkumu, vzdélavaci politiky i praktické implementace v praxi skolnich trid.

Tato teoreticka studie je vénovana otazkam konceptualizace a didaktickému ucho-
peni konstruktu interkulturni (komunikaéni) kompetence (a obdobnych konstruktt)
jako jednoho z obecné definovanych cilG vzdélavani (viz napr. Bild kniha, 2001;
Skolsky zakon, tj. zakon ¢. 561/2004 Sb.; ramcové vzdélavaci programy pro riizné
Urovné skol, napr. RVP ZV, 2007). Konceptualizace konstruktu interkulturni (komuni-
kac¢ni) kompetence je nutnym predpokladem pro jeho nasledné didaktické uchopeni.
Ujasnéni a akceptace modelu ¢i modeld interkulturni (komunikaéni) kompetence by
znamenala prinos pro vzdélavatele v oblasti definovani cilG a obsah( interkulturni
vychovy a vzdélavani, ale i vyzkumniky v oblasti definovani moznych vyzkumnych
proménnych s cilem odhalovat jak praktické, tak teoreticko-vyzkumné implikace
rozvijeni interkulturni (komunikacni) kompetence v kontextu formalniho vzdélavani.

Ve snaze zohlednit takto vymezené cile je text zaméren zejména na prezentaci
vybranych zahrani¢nich modell interkulturni (komunikacni) kompetence v ¢eském
prekladu a jejich systematizaci na zakladé vybranych typologii.

2 K fenoménu interkulturality - vymezeni pojm{

Teorie nabizi fadu definic a model( interkulturni (komunikaéni) kompetence, klicové-
ho cile IVV. S ohledem na multidisciplinarni pojeti tohoto konstruktu se v této oblasti
rovnéz setkavame se znacnou terminologickou pluralitou. Tato podkapitola je proto
nejprve zamérena na stru¢né vymezeni stéZejnich termint ovliviujicich pojeti dis-
kutované problematiky, predevsim na rozliSeni mezi interkulturalitou a multikultu-
ralitou, také mezi interkulturni kompetenci a interkulturni komunikacni kompetenci.

2.1 Interkulturalita ¢i multikulturalita?

Terminologicka pluralita spojena s diskutovanou oblasti je znacna, v obdobném
kontextu se kromé terminG interkulturni a multikulturni objevuji napf. i terminy
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transkulturni, kroskulturni, mezinarodni, globalni, sociokulturni, inter/multietnicky
¢i vychova k svétovému obcanstvi. Priicha (2001, s. 17) poukazuje na terminologickou
rozriznénost, resp. na fakt, Ze relevantni pojmy pochazeji z riznych védnich disci-
plin, z nichZ kazda jim nékdy priklada odlisny vyznam. Upozoriuje dale, ze systema-
ticka terminologie neni ani u nas, ani na mezinarodni scéné ustalena ¢i kodifikovana,
a jako priklad neustaleného uzivani termind v této oblasti uvadi to, Ze Mezindrodni
kongres o multikulturni vychové nesl v roce 1997 oznaceni International Congress on
Multicultural Education, kdezto v roce 1999 International Congress on Intercultural
Education, a to ackoliv byl poradan na témze misté. | v Ceském kontextu pak své
misto nejstabilnéji maji terminy interkulturni a multikulturni® (vychova, vzdélavani,
kompetence atd.). Stejny autor (2001) upozornuje i na rizné uzivani danych termin(
v rtznych oblastech. Uvadi, Ze terminu multikulturni je vyuzivano zejména v USA,
Kanadé, Australii a Velké Britanii, naopak termin interkulturni je zakotven zejména
v terminologii Evropské unie.2 PrestoZe je terminologicka pluralita v diskutované
oblasti problematikou, jez zasluhuje pozornost odbornikl (v éeském kontextu napr.
Pricha, 2001; Hladik, 2010; Kostkova, 2012; Zerzova, 2012), na tomto misté shleda-
vame dostacujicim poukazat na dva pristupy, a to uzivani obou termind synonymicky
¢i vyznamoveé odlisné (podrobnéji napr. Kostkova, 2012). Odlisnost termin( lze struc-
né shrnout tak, Ze interkulturalita (inter) predpoklada proces, napr. interkulturni
komunikace, oproti tomu multikulturalita (multi) reprezentuje stav, napr. stav spo-
lecnosti - multikulturni Londyn, neimplikuje vsak vzajemné vztahy. V takto vyme-
zeném pojeti interkulturality a multikulturality lze hledat souvislost napf. s riznymi
pristupy k vyuce cizich jazyk( Risagerové (1998), ktera predstavuje pristup skrze cizi
kulturu (the foreign-culture), interkulturni (intercultural), multikulturni (multicul-
tural) a transkulturni (transcultural). Dle Risagerové (1998) zahrnuje interkulturni
pristup setkavani se a vzajemné plsobeni (interplay) kultur véetné kultury vlastni,
multikulturni pristup pak reflektuje fakt, Ze mohou rizné kultury koexistovat uvnitr
hranic jedné shodné spolecnosti ¢i statu. U nas predloZené interpretace podporuje
napr. Faltyn (2005), ktery charakterizuje interkulturalitu jako dynamickou vyménu
statkl, vzajemné ovliviiovani svétd, v ramci nichz nejsou sociokulturni skupiny izo-
lovanymi entitami. Interkulturalita dle néj predpoklada procesualni pojeti kultury
(spolecnosti), kdy kultura existuje, reprodukuje se a proménuje v neustalych pro-
cesech zmény, multikulturalita pak nevypovida o procesech a vztazich mezi skupi-
nami, zabyva se napr. tim, jakou povahu tyto sociokulturni skupiny maji. Implikace
vymezeného rozdilu lze tudiz identifikovat i v pojeti interkulturni a multikulturni
vychovy, resp. pristupu k vychové a vzdélavani (viz Risager, 1998; dale napr. Lee-
man & Ledoux, 2005). Pro vymezovani cil(, obsahu i procest v dané oblasti v ramci

T Interkulturni: napf. Priicha, 2004, 2010; Morgensternova, Sulova et al., 2007; Zerzova, 2012.
Multikulturni: napf. prvni ¢eska publikace v této oblasti Priicha, 2001; kurikularni dokumenty -
ramcové vzdélavaci programy, 2004, 2007; Hladik, 2010.

2 Diskusi zasluhuje jisté i terminologické uchopeni této problematiky v ceskych kurikularnich doku-
mentech, tj. v rdmcovych vzdélavacich programech, které jako jeden z mezipredmétovych vzta-
h( zahrnuji Multikulturni vychovu (napf. RVP ZV, 2007, s. 97-98). Zavadi tudiz uzivani terminu
multikulturni, avsak bohuZel bez jasné teoretické argumentace této volby.
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formalniho (i neformalniho) vzdélavani se termin interkulturni jevi jako prihodny,
a to predevsim svym akcentem na schopnost reflexe vlastni kultury, podporu vztah(
mezi kulturami a vzajemnou interakci.

2.2 Interkulturni kompetence ¢i interkulturni
komunikaéni kompetence?

Do hry zde vstupuje potreba dalSiho terminologického vymezeni, a to zejména
vymezeni dvou hojné uZivanych termind: interkulturni kompetence a interkulturni
komunikac¢ni kompetence. Na otazku o identickém &i odliSném vyznamu termind lze
stejné jako v predeslé podkapitole odpovédét pozitivné i negativné. Mnohé definice
a modely uZivaji obou terminl souznacné, jedna se zejména o modely provenience
anglicky mluvicich zemi (napr. Deardorff, 2004, 2009; Fantini, 2001, 2005), pricemz
jazyk komunikace, tj. anglicky jazyk, je v daném kontextu a soucasné dobé uznavan
jako lingua franca (srov. napr. Jenkins, 2007).3 Jazyk (resp. cizi jazyk) tudiZ neby-
va v modelech interkulturni kompetence detailné analyzovan. Modely pochazejici
z oblasti napf. Evropské unie pristupuji k diskutované problematice odlisné, dany
konstrukt# vétSinou tematizuji véetné role (ciziho) jazyka, i z toho ddvodu se tento
text priklani k terminu interkulturni komunikacni kompetence. Tyto modely roli
ciziho jazyka pro potreby interkulturni komunikace pfimo vyzdvihuji (napf. Byram,
1997; Lazar, 2003, 2007; Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky, 2002).
V tomto smyslu je tedy interkulturné kompetentni jedinec schopen komunikovat
s jedinci z jinych zemi a kultur ve svém materském jazyce; béhem této komunikace
cerpa ze znalosti o interkulturni komunikaci, postojich, dovednostech, predeslé
zkusenosti atd. Oproti tomu interkulturni komunikacni kompetence umoznuje lidem
komunikovat s lidmi z jinych zemi a kultur v jazyce cizim; znalosti o cizi kulture,
jejich hodnotach, zvyklostech atd. jsou propojeny s cizojazycnou komunikacni kom-
petenci, a to prostfednictvim schopnosti uzivat cizi jazyk vhodné (sociolingvisticka
a diskurzivni kompetence, napr. Byram, 1997) i na zakladé povédomi o specifickych
vyznamech, funkcich a konotacich ciziho jazyka, tj. jazyka uzivaného k interkulturni
komunikaci.

Nazory na vymezeni této problematiky jsou nejednotné. V kontextu Ceské repub-
liky lze vSak potrebu jasného vymezeni povaZovat za stézejni, jelikoz ve vétsiné pri-
padl je nutné pro Uspésnou komunikaci mezi kulturami ovladat i jazyk komunikace,
tj. obvykle cizi jazyk.

3 Fantini (2009, s. 458) uziva oba terminy jako synonyma, hovori konkrétné o ,interkulturni komu-
nikacni kompetenci (neboli kratce interkulturni kompetenci)“. Pri¢inu lze hledat pravé v zako-
tvenosti Fantiniho interkulturni kompetence v komunikacni kompetenci anglického jazyka, ve
Fantiniho kontextu (USA) je anglicky jazyk vétSinou jazykem matefskym. Interkulturni (komu-
nikacni) kompetenci navic oznacuje jako pojem, ktery stavi na konstruktu Siroce uzivaném jiz
mnoho let - komunikacni kompetenci.

4 Prestoze jsou konkrétni modely rizné terminologicky pojaté, napr. ve Spole¢ném evropském
referencnim ramci pro jazyky, 2002.
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2.3 Jak definovat interkulturni komunika¢ni kompetenci
a jeji slozky?

Je zrejmé, ze jsou konceptualizace cild interkulturni vychovy a vzdélavani rozrizné-
né. Je tudiz stézejni vymezit vlastni terminologické, resp. konceptualni pozice, tj.
odhalit, jak lze interkulturni (komunikacni) kompetenci (dale ICC) definovat a vyme-
zit: co konkrétné tvori jeji obsah, jaké jsou jeji slozky atd.

Na obecné urovni lze ICC definovat napr. v souladu s Fantiniho (2001) vymeze-
nim ICC jako schopnosti fungovat efektivné a vhodné v interakci s cleny odliSnych
kulturnich skupin. K takovéto interakci je mnohdy potfeba cizojazy¢na komunikacni
kompetence, a to nejen z hlediska znalosti jazyka, ale i znalosti, jak tento jazyk
vhodné pouzivat s ohledem na socialni kontext.

Pro Uplnost uvedme rovnéz vztah mezi kompetenci a performanci. Ve vztahu
s vySe zminénym nachazi Woods (1996) paralelu s distinkci mezi kompetenci (tacitni
jazykovou znalosti) a performanci (zahrnujici psychologické a kognitivni aspekty
uzivani jazyka demonstrované v momenté jeho uzivani). Upozornéme na tomto misté
tudiz na distinkci mezi pozorovatelnymi a nepozorovatelnymi slozkami (dimenzemi)
ICC. Inklinujeme k nazoru, Zze kompetence je tacitni, neni tedy mozné ji primo
pozorovat, je vSak pozorovatelna skrze jednani jedince, tzv. performanci, ICC se
tedy projevuje v jednani jedincl. Mnohé z model( ICC obsahuji jak pozorovatelné,
tak nepozorovatelné aspekty.

V oblasti teorie (i praxe) existuje cela rada modell ICC, které se skladaji z riz-
né kvantity i kvality jejich sloZek, napr. dimenzi i charakteristik. Obecné trendy
v oblasti vymezeni jednotlivych slozek modell lze vSak odhalit pouze prostrednictvim
jejich cilené analyzy. Za G¢elem vymezeni slozek ICC bylo analyzovano 17 modeld
(podrobnéji Kostkova, 2010). Kontext ciziho jazyka, resp. kontext vyuky cizich jazy-
kd, lze povazovat za zasadni, jelikoZ pravé ten je mnohymi autory oznacovan za
kontext pro rozvoj interkulturni (komunikacni) kompetence vhodny (napr. Manak,
2004; Pricha, 2010; Kostkova, 2012; Zerzova, 2012). Modely ICC (véetné modeld
obdobnych), které byly podrobeny analyze, tudiz stavi na potrebé rozvoje jednotli-
vych slozek interkulturni (komunikacni) kompetence, a to s prihlédnutim k roli jazy-
ka.5 Vysledkem obsahové analyzy byly definice a model ICC, pricemz vysledné slozky,
resp. dimenze, byly stanoveny na zakladé Cetnosti jejich vyskytu. Tento model ICC
(obr. 1) obsahuje Ctyri zakladni dimenze: znalosti, dovednosti, postoje a povédomi.
Dimenze jsou zakotveny v kontextu cizojazycné komunikacni kompetence (podrob-
néji o pojeti jednotlivych dimenzi v oblasti cili a obsahu Kostkova, 2012). V nasem
pojeti lze tedy ICC - komplexnéjsi z konstruktd - oznacit za amalgam slozek kom-
petence interkulturni i kompetence komunikacni (viz kap. 2.1 a legenda k obr. 1).
5 Do analyzy byly zahrnuty rizné terminologicky pojaté modely, predpokladem pro jejich zafazeni

do analyzy byl - ve snaze zohlednit zvolenou charakteristiku ICC - (alespon) implicitni akcent

na komunikacni kompetenci (tj. diraz na kompetentni cizojazy¢nou komunikaci). Autofi modeld
vétsinou sdileji nazor, ze ICC je gestalt, tj. komplexni a integrovany celek, v némz vsak lze iden-

tifikovat diléi a vzajemné komplementarni slozky, jejichZ kvantita i kvalita se mdze lisit a lisi.
Cilem bylo odhalit jednotlivé slozky (tj. napln) ICC, ne diskutovat rizna terminologicka oznaceni.
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-
Povédomi

Interkulturni komunikacni kompetence

Komunikaéni kompetence | Interkulturni kompetence

Obrazek 1 Model interkulturni komunikaéni kompetence (podrobnéji Kostkova, 2012)

3 K typologii modell (ICC)

S ohledem na existenci riznych modell ICC a obdobnych konstruktl je vsak sté-
Zejni také systematizovat pohled na né. Na zakladé vymezeni pojmu a vlastnich
vychozich pozic je tedy nasim cilem nejprve predstavit typologii modeld ICC, dale
pak v ramci dané typologie prezentovat ukazky vybranych zahrani¢nich modell
v Ceském prekladu. Na zakladé vysledkl realizované analyzy (viz kap. 2.3), tj.
na zakladé vymezeni perspektivy, kterou lze dalsi modely nahliZzet, vybirame ze
17 analyzovanych modeld pro naslednou prezentaci takové ukazky, které se skladaji
z (explicitné ¢i implicitné) nejcastéji obsazenych slozek, resp. dimenzi ICC pred-
stavenych na obrazku 1.

Ve snaze zohlednit existenci riznych typt modell ICC a jejich odlisnost v oblasti
vnitrni struktury i jejich vyznamu pro oblast vzdélavani (tj. definovani cild, obsah(,
procesU rozvoje atd.) vychazime pri klasifikaci z modelovani kompetenci obecné
i z dostupnych typd modeld ICC. Obecné prijatou typologii modell ICC je obtizné
nalézt, lze konstatovat, Ze u nas je jeji nalezeni nemozné. Pohlédneme proto za
hranice Ceské republiky a velmi stru¢né predstavime dvé inspirativni typologie:
(1) obecnou typologii kompetenci, (2) typologii zamérenou na oblast interkultura-
lity, tj. typologii modeld ICC. Obé z nich nam poslouzi pro naslednou systematizaci
modeld ICC vyuZitelnou pro potreby formalniho vzdélavani.
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3.1 Kompetencni modely: typologie dle Kliemeho et al.

Hartig a Klieme® (2006, in Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010) definovali dva typy
modelu vztahujici se k riznym aspektim kompetencénich konstrukt( s cilem zohled-
nit a zprehlednit empiricka badani v oblasti uchopovani kompetenci. Jedna se o tzv.
Urovinové kompetencni modely a strukturalni kompozitni modely. Prestoze jde
0 obecnou typologii kompetencnich modeld, je mozné zamérit ji rovnéz na oblast
cizich jazyk( i specificky na oblast interkulturality.

V pojeti Kliemeho, Maag-Merkiové a Hartiga (2010, s. 112) se Urovnové kompe-
tencni modely vztahuji k otazce, ,,co rdzni jedinci dokazou, tzn. jaké specifické
pozadavky dokazou zvladnout. [Tyto modely] jsou uzitecné predevsim pri mére-
ni vysledkl vzdélavacich procest za Gcelem evaluace (vystupu).“ Uved'me priklad
z oblasti jazykového vzdélavani. Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky
(dale SERRJ, 2002) specifikuje dosazené referencni trovné komunikacni kompetence
v cizim jazyce na zakladé Grovni A1 az C2. V souladu s pojetim Groviovych kom-
petenénich modell Kliemeho et al. (podrobnéji 2010) je konstrukt komunikacni
kompetence rozclenén do Usekl oznacovanych jako kompetencni trovné.? Obdobné
pojeti Urovni kompetenci, a to primo ICC, predklada napr. Fantini (2001), ktery
strukturuje proces rozvoje ICC do tzv. ukazatell rozvoje ICC a déli je na ¢tyri zaklad-
ni Urovné: Uroven I: vzdélavajici se cestovatel, Groven Il: sojourner (pobyvajici),
Uroven llI: profesional, Groven IV: interkulturni/multikulturni specialista.

Strukturalni kompetencéni modely se dle Kliemeho et al. (2010) vztahuji k otazce
dimenzionality kompetencénich konstrukt(, resp. k vnitrni strukture kompetenci, tzn.
k dil¢im kompetencim a jejich vztahlm. Autori uvadéji priklad Uspésné komunikace
v cizim jazyce a potrebé disponovat tak napr. znalosti slovni zasoby, ovladat grama-
tiku a vyslovnost a znat kulturné specificka pravidla interakce. Paralelu lze opét hle-
dat v dokumentu SERRJ (2002) a v ném definovanych cilich cizojazycného vzdélavani,
tj. obecné kompetence, komunikativni (sic) jazykové kompetence a diléich slozek
této komunikativni jazykové kompetence.8 Z oblasti interkulturality uved'me opét
priklad Fantiniho (2001) a jeho dimenzionalni pojeti ICC? (viz obr. 2), v némz jsou

6 Klieme a Leutner (in Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010, s. 107) vymezuji kompetence ,,jako
kontextove specifické kognitivni vykonové dispozice, které se funkcionalné vztahuji na situace
a pozadavky v urcité doméné“. Doména pedagogiky, resp. didaktiky, v soucasném ceském vzdé-
lavacim systému operuje napr. s pojmem klicova kompetence (viz ramcové vzdélavaci programy
pro rizné Urovné skol; Veteska & Tureckiova, 2008).
7 Sest referencnich Grovni specifikuje SERRJ (2002, s. 23) takto: Breakthrough, Waystage, Thres-
hold, Vantage, Effective Operational Proficiency, Mastery.
8 Slozky komunikativni (sic) jazykové kompetence (SERRJ, 2002) jsou:
- lingvistické kompetence: lexikalni, gramaticka, sémanticka, fonologicka, ortograficka a orto-
epicka kompetence;
- sociolingvistické kompetence: lingvistické markery socialnich vztahu, fecové zdvorilostni nor-
my, vyrazy lidové moudrosti, rozdily ve funkénich stylech, dialekt a prizvuk;
- pragmatické kompetence: diskursivni kompetence, funkéni kompetence.
9 Prikladem muze byt rovnéz model ICC a dimenze interkulturni komunikacni kompetence, pre-
zentovano na obrazku 1.
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36 prehledné predstaveny jednotlivé dimenze modelu ICC i jejich vzajemné vztahy, tj.
napr. centralni role dimenze povédomi.
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Obrazek 2 Fantiniho obecny model ICC (upraveno podle Fantini, 2000)

Pro oblast planovani rozvoje ICC u ucicich se jedincl lze za cenné oznacit zejmé-
na strukturalni kompetencéni modely, jelikoz napomahaji k definovani slozek mode-
LG a jejich vzajemnych vztahd. Uroviiové kompetenéni modely, které se vztahu-
ji zejména k tomu, co rizni jedinci dokaZou, jsou prinosné predevs$im pro oblast
hodnoceni rozvoje ICC. Hodnoceni rozvoje ICC je vsak vzhledem k svému vysoce
individualizovanému charakteru povaZovano za problematické (napr. Byram, 1997;
Kostkova, 2012) a zasluhuje vlastni teoretické i praktické badani. Za nejproblematic-
téjsi je povaZovano zejména hodnoceni vSech dimenzi ICC, a to predevsim z ddvodu
jejich rozdilného charakteru (srov. napf. pozorovatelné vs. nepozorovatelné aspekty,
hodnoceni znalostni dimenze oproti dimenzi postojové i dimenzi povédomi).

3.2 Modely ICC: typologie dle Spitzberga A Changnonové

Typologie modeld ICC (a souvisejicich konstruktt) Spitzberga a Changnonové (2009)
je dle autorll zaloZena na dvojim mozném pristupu k posuzovani teoretickych i empi-
rickych zdroju, a to sekvencnim (sequential) a tematickém (topical). V ramci sek-
vencniho pFistupu je pozornost postupné vénovana rdznym modeldm, zd(iraziiovana
byva jejich jedinecnost. Tematicky pristup zkouma koncepty napri¢ modely a zdu-
raznuje naopak spolecné rysy modelu. Spitzberg a Changnonova (2009) pro klasifikaci
modelu ICC (a obdobnych konstruktu) uplatnili organizaci vyssiho radu a predstavi-
li inspirativni typologii modeld, a to modely kompozitni, ko-orientacni, vyvojove,
adaptacni a kauzalni. Autori poukazuji na subjektivitu predlozené typologie, ktera
je zalozena predevsim na hledani potencialnich podobnosti mezi modely v ramci
jednotlivych typd, jeZ lze naopak oznadit za jedinec¢né.



Interkulturni komunikacni kompetence: klasifikace model

Kompozitni (compositional) modely analyticky identifikuji jednotlivé slozky (kom-
ponenty, dimenze, charakteristiky aj.) kompetenci, a to bez uréovani jejich vza-
jemnych vztah(l. Tyto modely prezentuji vycty slozek potrebnych ke kompetentni
interkulturni interakci.

Ko-orientacni (co-orientational) modely mohou sdilet mnohé spolecné charak-
teristiky s ostatnimi typy model(, napf. s modely kompozitnimi. Specifické jsou
v$ak svym zamérenim na konceptualizaci vysledkud interakce (resp. ko-orientaci).
Ko-orientace shrnuje pribuzné koncepty, které jsou relevantni pro vysledky poro-
zuméni interakcnich procesu. Lidé pochazejici z odlisnych kultur, zku$enostnich,
historickych a jazykovych ramcu, se vétSinou pfi interkulturni interakci nejprve
setkavaji s potfebou porozuméni. Veskery dalsi postup v interakci je podminén dosa-
Zenim alespon zakladni Grovné porozuméni, resp. ko-orientace v ramci spolecného
referencniho svéta.

Vyvojové (developmental) modely mohou obdobné sdilet slozky spolecné vice-
ro modelim. Tyto modely poukazuji na stézejni roli ¢asové dimenze interkulturni
interakce, specifikuji stadia vyvoje i zralosti, kterymi se hypoteticky kompetence
vyviji. Jednotliva stadia, resp. Urovné rozvoje dané kompetence, byvaji zazname-
nana prostrednictvim jakéhosi popisu jednotlivych Urovni (srov. s Groviovymi kom-
petencnimi modely dle Kliemeho et al., 2010).

Adaptacni (adaptational) modely obvykle rozsifuji kompozitni monadické mode-
ly na modely dyadické. Stejné jako ko-orientac¢ni modely poukazuji na specifické
vystupy kompetentni interakce. Adaptacni modely zduraznuji samostatny proces
adaptace jako jedno z kritérii kompetence. V ramci téchto modell dochazi k posunu
od etnocentrické perspektivy k perspektivé etnorelativni, kde je adaptace vnimana
jako sine qua non Gspésné interkulturni interakce.

Kauzalni (causal path) modely se pokouseji zachytit interkulturni (komunikac-
ni) kompetenci jako teoreticky linearni systém. Tyto modely se snazi formulovat
novany vyssimi proménnymi. V ramci kauzalnich modeld jsou relativné presné spe-
cifikovany vzajemné vztahy mezi jednotlivymi slozkami kompetence, vcetné jejich
hierarchického pojeti.

Typologie Spitzberga a Changnonové (2009) zohlednuje rizné charakteristiky
a stézejni aspekty modell, jedna se vsak o typologii, ktera se snazi postihnout riz-
né oblasti lidské cinnosti. Jejich podrobna typologie zahrnuje fadu aspektt (napr.
interakci s prislusniky cizi kultury, pobyt v cizi zemi), které nejsou vzdy relevantni
z hlediska soucasného stavu formalniho vzdélavani u nas.

4 Typologie modeld ICC
Potreba systematizovat pohled na modely ICC je neoddiskutovatelna (podrobné-

ji Kostkova, 2012). Zamérime-li se na oblast vzdélavani, potrebujeme takovou
miru obecnosti systematizace, aby bylo tfidéni modeld vyuZitelné pro teoretické
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i praktické uziti u nas, napf. pro planovani rozvoje ICC. Zohlednéno je vyuZiti riz-
nych typt modell ICC k rdznym cildm, resp. postiZeni riznych aspekt( konstruktu
ICC. Ve svétle obecné typologie Kliemeho et al. (2010) vychazi navrh nasledné typo-
logie modelu z vyse prezentované typologie modeld ICC Spitzberga a Changnonové
(2009). Klieme et al. (2010) zdGraznuji fakt, Ze se oba typy kompetenénich modeld,
tj. strukturalni i Groviové, vztahuji k riznym aspektim kompetenénich konstruktd.
Tyto se vzajemné nevylucuji, naopak se v idealnim pripadé mohou dopliovat. Bere-
me-li v potaz potfebu komplexniho modelovani konstruktu ICC, typologie Kliemeho
et al. poskytuje dvé perspektivy, kterymi je mozno modely ICC (i detailnéjsi typo-
logie modell ICC) nahlizet. Podrobnéjsi typologie Spitzberga a Changnonové (2009)
je korigovana ve vztahu k vyse zminénym perspektivam, a to predevsim s ohledem
na potfebnou miru obecnosti systematizace modell uchopitelnou a vyuZitelnou
vzdélavaci teorii a praxi v ramci ceského systému vzdélavani. Na zakladé syntézy
typologii Kliemeho et al. a Spitberga a Changnonové lze identifikovat tfi zakladni
typy modeld, jez postihuji nejzasadnéjsi aspekty rozvoje ICC, a to zejména potrebu
definovat cile, obsahy a procesy rozvoje ICC. Takto definované potreby jsou reflekto-
vany v déleni modeld na modely kompozitni, orientacni a vyvojové. Jednotlivé typy
modelu jsou stru¢né popsany, a to véetné jejich role v procesech planovani rozvoje
ICC. Objasnéna je i jejich navaznost na obecnou typologii Kliemeho et al. (2010)
a typologii ICC Spitzberga a Changnonové (2009). V ramci kazdého typu modelu jsou
pak predstaveny dva reprezentativni modely v ¢eském prekladu.0

4.1 Kompozitni modely

Kompozitni modely predstavuji jednotlivé slozky (tj. dimenze, charakteristiky atd.)
ICC. V pojeti Kliemeho et al. (2010, s. 112) se Castecné jedna o modely strukturalni,
které se (mimo jiné) vztahuji k otazce, ,,prostfednictvim jakych a kolika dimenzi lze
adekvatné popsat interindividualni rozdily v kompetencich“. V pojeti kompozitnich
modell Spitzberga a Changnonové (2009, s. 10) jsou tyto dimenze ICC, resp. jed-
notlivé slozky (komponenty, dimenze, charakteristiky aj.), analyticky identifikovany
a popsany. Tyto modely si nekladou za cil postihovat vyznam sloZzek ICC ¢i jejich
vzajemné vztahy, avsak mnohdy velmi detailné popisuji obsah téchto slozek (napr.
Morgensternova et al., 2007). Kompozitni modely jsou tudiz pro vyucovaci proces
prinosné zejména svym podrobnym vyctem a popisem slozek ICC, na jejichz zakladé
je mozno definovat napr. obsahy i cile rozvoje ICC.

4.1.1 Pyramidovy model ICC

Pyramidovy model ICC (upraveno podle Deardorff, 2006; obr. 3) poukazuje na slozky
které pozdvihuji a zesiluji slozky (véetné dimenzi) ICC vyssi Urovné; Uroven nizsi
tvori predpoklady pro existenci a rozvoj slozek na GUrovni vyssi. Tyto slozky (napr.

10 Jednotlivé modely jsou pojmenovany Ceskym prekladem originalniho nazvu, a to i v nadpisech
relevantnich podkapitol.
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charakteristiky a vlastnosti jedince) vedou ke kyzenym projevim ICC ve formé inter-
nich a externich vystup(, tj. chovani interkulturné kompetentniho jedince. Tento
model integruje dimenzi povédomi do dimenze znalosti (a porozuméni).

Zadany vnéjsi vystup
Efektivni a vhodné chovani a komunikace
(zalozené na interkulturnich znalostech,
dovednostech a postojich) za icelem
éastecného dosazeni vlastnich cilli

Zadany vnitini vystup
Pouéeny posun referenéniho ramce/fitru
e Adaptibilita (k rGznym komunikacnim styldm a chovani;
pfizplsobeni se novym kulturnim prostfedim)
e Flexibilia (vybér a uzivani vhodnych komunikaénich stylt
achovani; kognitivni flexibilita)
o Etnorelativni stanovisko

e Empatie
Znalosti a porozuméni <. ‘7 g Dovednosti

e Kulturni povédomi sebe sama ‘ e Poslouchej
e Hluboké porozuméni a znalosti e Pozoruj

kultury (vcetné kontextd, role a vlivu e Interpretuj

kultury a svétonazorl ostatnich) e Analyzuj
e Kulturné specifické informace e Hodnot
e Sociolingvistické povédomi e Hledej souvislosti

Nezbytné postoje
e Respekt (cenéni si jinych kultur, kulturni rozmanistosti)
e Otevrenost (k interkulturnimu uéeni a lidem z jinych kultur, zdrZzeni se Usudku)
e Zvidavost a vile objevovat (tolerance k rozporuplnosti)

Obrazek 3 Pyramidovy model ICC (upraveno podle Deardorff, 2004, 2006)

Jedna se o model, v ramci néhoz jsou relativné detailné predstaveny a popsany
jednotlivé dimenze ICC. Ackoli ma tento model na prvni pohled blizko k mode-
lim orientacénim, jelikoz naznacuje vzajemné podminénosti jednotlivych dimenzi,
nejsou vzajemné vztahy mezi dimenzemi explicitné diskutovany (na rozdil od mode-
lu uvedeného v podkapitole 4.2.1).

4.1.2 Model komponent ICC

Model komponent ICC (obr. 4) Howard-Hamiltonové, Richardsonové a Shufordové
(1998) vytvoreny podle atribut( kulturné kompetentniho studenta lze obdobné zara-
dit ke kompozitnim modelim, jelikoz vymezuje vycet dimenzi ICC a jejich obsah.
V Gvahach nad cili a obsahy vyuky ICC tento model bezesporu své misto ma, a to
zejména proto, ze stejné jako Fantini (obr. 2; prip. i obr. 1) pojima roli dimenze
povédomi jako roli prohlubujici vSechny ostatni dimenze. Howard-Hamiltonova et
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al. (1998) integruji dimenzi povédomi do vSech ostatnich dimenzi ICC, a to samo-
statné stojicich dimenzi znalosti, postoju a dovednosti. Kazda tato dimenze pak
obsahuje tfi Grovné procesq, a to pravé povédomi, dale pak porozuméni a ocenéni
neboli uznani - jak prehledné shrnuje obrazek 4 (v plvodnim textu autofi pracova-
li s tabulkou, grafické znazornéni modelu, z néhoz vychazime, nabizeji Spitzberg
a Changnonova, 2009). Za zddraznéni stoji akcent na konativni vycet komponent
kompetence, resp. konativni pojeti ICC.

Postoje
® Povédomi: vaZi si...
o Vlastni skupiny
o Rovnosti skupin
® Porozuméni: nevaZi si...
o Diskriminace

o Etnocentrickych predpokladt Dovednosti
e Ocenéni: vaZi si... o Povédomi: schopnost...
o Riskovani o Vénovat se sebereflexi
o Role interakce mezi kulturami jako o Identifikovat a formulovat kulturni
obohaceni zivota podobnosti a odli$nosti

e Porozuméni: schopnost...

o Zaujmout vice rlznych perspektiv

o Porozumét odlisnostem v rlznych kontextech
Znalosti e Ocenéni: schopnost...

Povédomi: znalost... o Zpochybnit diskriminaéni jednani
o Vlastniho ja ve vztahu ke kulturni identité o Komunikovat mezi kulturami

o Podobnosti a odlisnosti napfi¢ kulturami
Porozuméni: znalost...
o Utlakd
o Kombinace utlakd (rasy, pohlavi,
spoleéenské tfidy, nabozenstvi atd.)
e Ocenéni: znalost...
o Prvk( zapojenych do socialni zmény

o VlivQ kulturnich odliSnosti na komunikaci

Obrazek 4 Komponenty ICC (upraveno podle Howard-Hamilton, Richardson, & Shuford, 1998; gra-
ficky in Spitzberg & Changnon, 2009)

4.2 Orientacni modely

Orientacni modely poukazuji na vztahy mezi jednotlivymi slozkami ICC, do zorného
pole se dostavaji napr. hierarchické, konsekvencni a podminecné vztahy, souvislosti
a presahy mezi slozkami atd. Perspektivou Kliemeho et al. se opét jedna predevsim
o modely strukturalni, jelikozZ se vztahuji k ,,vnitfni strukture, tzn. k diléim kompe-
tencim a jejich vztahdm* (2010, s. 114). Z hlediska typologie Spitzberga a Changno-
nové (2009) jsou zohlednény predevsim modely kauzalni, které reflektuji fakt, ze se
jednotlivé proménné, resp. dimenze ICC, vzajemné ovliviiuji. V ramci téchto modeld
je tedy za ddlezité povazovano postihovat vztahy mezi jednotlivymi dimenzemi. Pro
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pedagogickou praxi je pfinosna zejména potencialni inspirace uciteld ohledné roz-
hodovani o tom, jaké dimenze a dilci aspekty ICC by mély byt uvadény v souvislost
¢i predné do vyucovani zahrnovany (napfr. Byram, 1997).

4.2.1 Procesualni model interkulturni kompetence

V procesualnim modelu ICC (upraveno podle Deardorff, 2006; obr. 5) navazuje Dear-
dorffova na model pyramidovy (obr. 3), pfi¢emz akcentuje pozici jednotlivych dimen-
zZi a jejich vzajemny vztah v ramci procesu rozvoje ICC. Nejprve je identifikovana
role postoju, které podporuji interkulturni kompetenci. Motivace je pak posilovana,
resp. ovliviovana, znalostmi a dovednostmi. Primy vliv postoju, znalosti i dovednosti
na zadané vnéjsi vystupy je zrejmy, soucasné tyto tfi aspekty ovliviiuji posun v ramci
referenéniho ramce jedincd. Zadané vnitini vystupy rovnéz ovliviiuji zadané vnéjsi
vystupy. Model Deardorffové obsahuje orientaci na proces, v ramci tohoto procesu
je zdlraznéna interakce jednotlivych dimenzi u jedincl osvojujicich si ICC.

Znalosti a porozuméni
. Jedinec Kulturni uvédoméni sebe sama
Postoje J
Respekt (ceneni si jinych hluboké kulturni znalosti,
kultur); sociolingvistické povédomi
Otevrer)os:j(kzd)rzem se Dovednosti
Usudku);
g Poslouchat, pozorovat
Zvidavost a vlle objevovat a hodnotit:
(tolerance k rozporuplnosti) Analyzovat, interpretovat
a hledat souvislosti

Orientace na proces

Zadany vnitini vystup
Pouceny posun referen¢niho
ramce (adaptibilita, flexibilita,

etnorelativni stanovisko,
empatie)

Zadany vnéjsi vystup
Efektivni a vhodna
komunikace a chovani
v interkulturni situaci

Interakce

Obrazek 5 Procesualni model interkulturni kompetence (upraveno podle Deardorff, 2004, 2006)

41



42

Klara Kostkova

4.2.2 Model interkulturni kompetence

Kupkiv model (upraveno podle Kupka, 2008; obr. 6) lze rovnéz zaradit do mode-
LG orientacnich, jelikoz prezentuje podminecné vztahy, souvislosti a presahy mezi
dimenzemi ICC atd. V ramci tohoto modelu se autor snazi tematizovat nejen jed-
notlivé dimenze a slozky ICC, ale i vzajemné vztahy a pozice dvou kultur ve vza-
jemném kontaktu. Predklada tedy k zamysleni model, ktery predstavuje vliv dvou
kultur, jejich specifik a jejich vzajemného ovliviiovani se na rozvoj ICC. Zakladni
lidské potreby jsou zde vnimany jako relativné spolecné napric kulturami. Nad nimi
jsou umisténa tri kritéria Uspésné interkulturni komunikace, tj. interkultura (pocit
vhodnosti a efektivnosti), sdilené symboly (povédomi a shoda na odlisSnych vyzna-
movych systémech), vzajemné porozuméni (uspokojivé vzajemné vztahy). Na ,kri-
dlech® modelu ICC se pak rozkladaji dimenze a slozky ICC dvou kultur v interakci,
tj. vzajemné spojenych v akci a reakci prislusnikd téchto kultur. Nelze opominout
ani roli riznych druh( interference (v originale noise).

V Kupkové modelu lze pozorovat i presah k modelim vyvojovym.

Interference
(,3um®)
Prostfedi
Situacni
Fyziologicky
Psychologicky
Sémanticky
Interkulturni viemy kultury A Interkulturni viemy kultury B
® Vnimani kulturni vzdalenosti ® Vnimani kulturni vzdalenosti
o Dovednosti © Dovednosti
e Vztahy vyplyvajici z kontextu e Vztahy vyplyvajici z kontextu
o Cizojazycna kompetence \ - | ® Cizojazy¢na kompetence
o Neverbalni komunikaéni N P Re(akce) Q / o Neverbalni komunikacni
kompetence N N // 7|  kompetence
< Prislusnik : Y Prislusnik .
N N kultury A O N , 7 kyltuw B d
Interkulturni koncepty \\ // / £ Interkulturni koncepty
kultury A \\ N Re(akce)// // 4 kultury B
o Povédomi sebe sama S T2 ® Povédomi sebe sama
© Znalosti N >~'\ P © Znalosti
e Motivace >< /< * Motivace
® Vhodnost ® Vhodnost
o Efektivita Interkultura o Efektivita
o Afinita Sdilené symboly o Afinita
N N Vzajemné porozuméni // Z
\ \\ ; s
h N N U 4 4

Zakladni lidské potfeby

Obrazek 6 Model interkulturni kompetence (upraveno podle Kupka, 2008)
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4.3 Vyvojové modely

Tyto modely poukazuji na dileZitost vyvojového aspektu ICC, a to ve dvou perspek-
tivach. Jedna se jednak o vymezeni specifickych Grovni ICC, ale i o akcentovani
kauzality jednotlivych dimenzi ICC v procesu jejiho rozvoje. V prvnim pripadé se
opirame o obecné Urovinové modely Kliemeho et al. (2010, s. 112), ,,které zahr-
nuji definice Usekd skaly a jejich obsahovy popis“, z typologie modell Spitzberga
a Changnonové (2009) se pak v tomto pripadé jedna predevsim o modely vyvojo-
vé. V obou pripadech se jedna o typy modeld vhodné pro hodnoceni rozvoje ICC.
V druhém pripadé je zdlraznén aspekt kauzalnich vztaht mezi jednotlivymi fazemi
rozvoje ICC, pripadné jejimi dimenzemi. Zatimco Klieme et al. (2010) toto hledisko
explicitné nezohlednuji, u Spitzberga a Changnonové (2009) lze inspiraci hledat jak
v modelech ko-orientacnich a adaptacnich, tak castec¢né i v modelech vyvojovych.

Definovani jednotlivych rozvojovych Grovni ICC byva povazovano za stézejni,
zejména pro potreby hodnoceni. Zde ale pojimame vyvojové modely prevazné v sou-
ladu s druhym pristupem, tzn. v ramci procesu rozvoje ICC zohlediujeme predevsim
kauzalni vztahy mezi jejimi jednotlivymi slozkami, resp. dimenzemi. V tomto pojeti
vyvojové modely mnohdy zahrnuji i interkulturni zkusenost (napf. Bennet, 1998),
ktera vsak neni podminkou, dale pak poukazuji na vyznam (intrapersonalni i inter-
personalni) interakce. Pro pedagogickou praxi jsou tyto modely prinosné predevsim
vymezenim naslednosti jednotlivych slozek ICC v ramci jejich rozvoje. Slouzi napf.
k vymezovani toho, jak postupné strukturovat cile a ,roztocit* cyklus rozvoje ICC
jedincl. Dale pak mohou slozit i k zaznamenavani pfipadného rozvoje ICC, pricemz
zde mame na pameéti jiz zminény, znacné problematicky, aspekt hodnoceni rozvoje
vsech dimenzi ICC v kontextu formalniho vzdélavani (Byram, 1997; Fantini, 2000 atd.).

4.3.1 Spirala rozvoje interkulturni kompetence

Stejné jako v kapitolach 4.1 a 4.2 i zde je prostor prvné vénovan pristupu Deardor-
ffové (upraveno podle Deardorff, 2006, obr. 7) a jejimu pojeti ICC se zamérenim
na proces rozvoje ICC a roli interakce, tzv. spiralu rozvoje ICC (The Intercultural
Competence Learning Spiral). Spirala v tomto modelu reflektuje (v idealnim pripadé)
postupné se rozvijejici ICC jedincl, pricemz novy posun vzdy stavi na jiz dosazeném.

4.3.2 Vyvojovy model interkulturni senzitivity/kompetence

Bennetliv model (upraveno podle Bennet, 1986; obr. 8) zdlraznuje v ramci rozvoje
ICC prozitek odlisného, tj. kontakt s jinou nez vlastni kulturou. Zaklada tedy na pri-
mém vztahu mezi zkuSenosti s odliSnymi kulturami a rozvojem kompetence potreb-
né k Uspéchu v interkulturnich situacich. Jedinci zde postupuji od monokulturniho
nahledu na svét (etnocentrické faze) ke komplexnéjsimu a sofistikovanéjsimu mul-
tikulturnimu pohledu (etnorelativni faze), resp. od odmitani jinych kultur (s postoji,
ze vlastni kultura je ta jedna realna a legitimni) k adaptaci (napr. adaptaci chova-
ni v souladu se standardy ostatnich kultur) ¢i integraci vlastniho pohledu na svét
s pohledy ostatnich kultur.
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L
Vnitini vystup:
Interkulturni reflexe
® Posun a relativizace
referencniho rdmce
e Empatie

Interkulturni znalosti a dovednosti
® VSeobecné kulturni znalosti

® Komunikaéni dovednosti

e Schopnost zvlddat konflikty

vystup:
Konstruktivni interakce
e Vyvarovani se porusovani
kulturnich pravidel
e Dosahovéani hodnotnych cil

T

Postoje 5
o Cenéni si jinych kultur ‘
® Tolerance k rozporuplnosti J

Obrazek 7 Spirala rozvoje interkulturni kompetence (upraveno podle Deardorff, 2006).

Prozivéni odliného

I
P Obrana Minimalizace ve I
Odmiténi jinych PR P p I S
—» (obrat ve vnimani —» vnimani kulturnich T PFijeti > Adaptace —> Integrace
kultur - ,
kultur) odlignosti 1
Il
Etnocentrické faze Etnorelativni faze

Obrazek 8 Vyvojovy model interkulturni senzitivity/kompetence (upraveno podle Bennet, 1986)

4.3 Shrnuti

Z vy$e uvedenych prikladd jednotlivych typl modell je zfejmé, Ze rizné modely
mohou znamenat pro oblast vzdélavani rizny prinos, napr. v oblasti definovani cild,
obsahu i proces( rozvoje ICC v praxi. U mnohych modell lze vysledovat tendenci
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presahovat od jednoho typu modelu k druhému - stejné jako jsou Uzce provazany
cile, obsahy a procesy rozvoje ICC, tak jsou i modely, které tyto aspekty rozvoje ICC
zachycuji (viz napr. Kupka, 2008). Zminéné typy model( ICC se tedy mohou ¢astec¢né
prekryvat Ci se vzajemné ovliviiovat, napr. vybrané orientacni a kompozitni modely
rovnéz hraji svou nezastupitelnou roli v procesu rozvoje ICC, jedna se zejména
o planovani procesti tohoto rozvoje. Rada autor( navic rozpracovava své modely
v souladu s vicero typy prezentovanych modeld, napr. Deardorffova (2004, 2006)
predstavuje vlastni pojeti ICC (zalozené na konsenzu odborniku z oblasti interkul-
turality pomoci metody Delphi) ve verzi (a) pyramidového modelu, ktery podrobné
poukazuje na jednotlivé slozky/dimenze ICC; (b) procesualniho, resp. orientacniho
modelu, ktery poukazuje na vzajemné podminénosti jednotlivych slozek; (c) ve verzi
vyvojové (vyukoveé) spiraly.!

5 Zavérem

K okruhtim, které byly v ramci prispévku tematizovany, patfi terminologicka vycho-
diska (interkulturalita/multikulturalita, interkulturni kompetence/interkulturni
komunikac¢ni kompetence), vybrana klasifikace kompetenénich modeld a typologie
modeld ICC. PredloZena studie nabizi systematizaci modeld ICC, ktera vychazi ze
syntézy vyse uvedenych typologii, na tfi typy modelt ICC, a to modely kompozitni,
orientacni a vyvojové. V ramci kazdého z nich pak byly predstaveny vybrané zahra-
ni¢ni modely ICC v ¢eském prekladu. Lze se domnivat, ze prezentované modely maji
potencial podporit diskuse o definovani cill, obsahi a procest rozvoje ICC (nejen)
v ramci cizojazy¢né vyuky.

Jednotlivé typy model( maji své prinosy, ale i limity, jsou tudiZ vhodné pro rizna
vyuziti v oblasti teorie i praxe. Soucasné jsme si védomi, Ze jakékoli modelovani
s sebou nese jista zjednoduseni reality, kterou se dané modely pokouseji zachytit.
| z toho divodu je vhodné s ohledem na konkrétni potfeby pracovat s vicero modely
definujicimi obdobné konstrukty, pricemz jejich klasifikace napomaha zprehlednit
Siroké pole riznych perspektiv a pristupu.
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Subjektivni hodnoceni problém
s pohybem: UzZiti parametrického
modelu metody ukotvujicich vinét!

Hana Vonkova?
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Anotace: Ve vyzkumnych Setfenich je sebehodnoceni respondentll casto uzivano
k porovnani jejich objektivniho stavu napfi¢ rGznymi skupinami. Problémem vsak je, Ze sebehod-
noceni mize zaviset nejen na objektivnim stavu respondent(, ale také jejich odli$né interpretaci
jednotlivych kategorii 3kaly. ReSeni tohoto problémii nabizi metoda ukotvujicich vinét. Na zakladé
hodnoceni hypotetickych osob v kratkych pribézich (ukotvujicich vinétach) je identifikovana hete-
rogenita uzivani skaly, coz je nasledné vyuzito pro korekci rozdilnosti uzivani skaly. Tento ¢lanek se
zaméruje na identifikaci heterogenity uzivani skaly pri subjektivnim hodnoceni problému s pohybem.
Vybér tvori obyvatelé starsi padesati let v deseti evropskych zemich. Sbér dat probéhl v obdobi
2006-2007. Je ukazano, ze belgicti a italsti respondenti jsou optimisti¢téjsi pfi hodnoceni problému
s pohybem. Cesti a nizozemsti respondenti voli méné Easto koncové body $kaly. Po korekci heteroge-
nity uzivani 3kaly je nejlepsi aktualni stav pohyblivosti nalezen v Dansku, Francii a Svédsku, zatimco
Cesti a polsti seniofi jsou nejméné mobilni. Mensi problémy s pohyblivosti maji mladsi muzi s vyssim
vzdélanim. Po korekci uzivani skaly se rozdily mezi muzi a Zenami a respondenty s vy$s$im a nizsim
vzdélanim jesté zvysuji, nebot muzi a respondenti s vyssim vzdélanim oznacuji dany problém s vétsi
pravdépodobnosti za horsi.

Klicova slova: sebehodnotici otazky, heterogenita uzivani skaly, CHOPIT model, SHARE, pohyblivost

Subjective assessments of problems with moving around:
Use of the parametric model of the anchoring vignette method

Abstract: In survey research, respondents’ self-assessment is often used to com-
pare the objective state across different groups. The problem is that self-assessments may depend
on both the respondents’ objective situation and the way in which they interpret scale categories.
The anchoring vignette method offers a solution of this problem. Using evaluation of hypothetic
persons in short stories (anchoring vignettes) the heterogeneity of the scale use is identified and
used for correction of the response scale differences. This article aims at identification of het-
erogeneity in scale use, when respondents’ problems with moving around are being studied. The
sample consists of people aged fifty or older from ten European countries. Data collection was done
in 2006-2007. It is shown that Belgian and Italian respondents are more optimistic when evaluating
problems with moving around. Czech and Dutch respondents use the end points of the scale less
often. After the correction for heterogeneity in reporting behavior, the best actual situation is found
in Denmark, France and Sweden, while Czech and Polish seniors are the least mobile. Younger men
with higher education have less problems with moving around. After the correction of reporting
behavior the differences between both men and women and respondents with higher and lower

1 Vznik ¢lanku byl umoznén na zakladé podpory projektu ,, The relationships between skills, schoo-
ling and labor market outcomes: A longitudinal study“ (No. P402/12/G130), ktery je financovan
Grantovou agenturou Ceské republiky.

2 Korespondenci posilejte na adresu: PhDr. RNDr. Hana Vorikova, PhD. et PhD., Ustav vyzkumu a roz-
voje vzdélavani, Pedagogicka fakulta, Univerzita Karlova v Praze, Myslikova 7, 110 00, Praha 1,
e-mail: hana.vonkova@pedf.cuni.cz.

www.orbisscholae.cz
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education increase because men and respondents with higher education perceive a given problem
as worse with higher probability.

Key Words: self-assessment questions, heterogeneity in reporting behavior, CHOPIT model, SHARE,
mobility

1 Uvod

Sebehodnoceni respondentd je ve vyzkumnych Setrenich v socialnich védach vyuzi-
vano velmi ¢asto. Prikladem m(ze byt hodnoceni vlastniho zdravi, well-being, spo-
kojenosti se Zivotem, socialnimi kontakty, zaméstnanim, prijmem atd. Mezi hlavni
davody patfi jejich relativné snadna dostupnost a nizké naklady. Sebehodnoceni
vSak muize odrazet nejen objektivni stav respondentd (napf. realny stav zdravi), ale
také jejich odlisné uzivani jednotlivych kategorii $kaly (napf. rizni respondenti se
stejnym zdravim ho mohou hodnotit jako vynikajici a jini jako dostatecné). Pokud se
uzivani skaly mezi respondenty lisi, jejich odpovédi na sebehodnotici otazky nejsou
porovnatelné. Tento jev je v literature oznacovan jako odlisné fungovani polozky
(differential item functioning, vice napr. Holland & Wainer, 1993).

Metoda ukotvujicich vinét nabizi reSeni tohoto problému. Jejim cilem je pomoci
primého méreni rozdilnosti uzivani skaly korigovat (,,0Cistit“, prizpusobit) sebehod-
noceni respondentt. Respondenti hodnoti v dané oblasti nejen sami sebe, ale také
hypotetickou osobu popsanou v kratkém pribéhu, tzv. ukotvujici vinété (anchoring
vignette).3 Vzhledem k tomu, ze vSichni respondenti hodnoti jednu a tutéz hypote-
tickou situaci, muZe byt rozdilnost v hodnoceni ukotvujicich vinét interpretovana
jako rozdilnost uzivani skaly. Takto identifikovana heterogenita je vyuzita ke korekci
sebehodnoceni. Vysledky jsou nasledné porovnavany v jednotlivych zemich ci socio-
ekonomickych skupinach.

Podstata metody ukotvujicich vinét véetné jejich statistickych zaklad( a aplikace
na datech byla poprvé popsana v King et al. (2004). Tykala se oblasti moznosti obyvatel
Ciny a Mexika ovliviiovat politicka rozhodnuti. Respondent(im byla predlozena nasle-
dujici otazka: Do jaké miry mdte mozZnost ovlivriovat vladu v zadleZitostech, které se
Vds tykaji? se skalou 1) vibec, 2) mdlo, 3) stiedné, 4) velmi a 5) neomezené. Respon-
denti v Mexiku uvedli v priméru mnohem mensi moznosti ovliviiovani politickych
rozhodnuti, ackoli tomu dle autoru politicka situace v dobé sbéru dat nenasvédcova-
la. Diskrepanci mezi vypovéd'mi respondent( a aktualni situaci se podafilo vysvétlit
pomoci metody ukotvujicich vinét. Respondenti mimo vyse uvedené otazky hodnotili
i situace hypotetickych osob popsané v péti ukotvujicich vinétach. Priklad jedné
z nich je nasledujici: [Imelda] nemd dostatek pitné vody. Spolecné se svymi sousedy
se snaZi na tento problém upozornit pomoci sbéru podpisti petice. Pldanuji ji pfedlo-
Zit vsem politickym strandm pred nadchdzejicimi volbami. Do jaké miry ma [Imelda]
mozZnost ovliviiovat vlddu v zdleZitostech, které se ji tykaji? ... 1) vabec, 2) mdlo,
3) sti‘edné, 4) velmi a 5) neomezené. Cinsti respondenti systematicky volili vyssi kate-
gorie pri hodnoceni ukotvujicich vinét, coz poukazovalo na jejich nizsi standard pro

3 Cesky preklad metoda ukotvujicich vinét je zaveden ve Voikova (2012).
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hodnoceni mozZnosti ovliviiovat vladni rozhodnuti. Po korekci vypovédi respondentd
o heterogenitu v uzivani skaly se doslo k zavéru, ktery byl v souladu s aktualni situaci.

Metoda ukotvujicich vinét byla pouzita i pro objasnéni dalSich diskrepanci mezi
realnym (aktualnim, objektivnim) stavem a vypovéd'mi respondentd. Jedna se
napr. o vysvétleni diskrepance mezi srovnatelnym realnym stavem miry pracovni
neschopnosti v riznych zemich zapadni Evropy a severni Ameriky a signifikantnimi
rozdilnostmi v téchto zemich vyplyvajicich z vyzkumui mezi respondenty zaloZeny-
mi na sebehodnoticich otazkach. Napr. Kapteyn, Smith a van Soest (2007) ukazali
zasadni rozdil mezi reportovanou pracovni neschopnosti v Nizozemsku a Spojenych
statech americkych. V Nizozemsku uvadéli respondenti mnohem vyssi miru pracovni
neschopnosti, ackoli tomu objektivni miry zdravotnich podminek a dalsi ukazate-
lé neodpovidaji. Podstatny rozdil mezi realnou a reportovanou mirou se podarilo
vysvétlit pomoci rozdilného uzivani skaly. Nizozemsti respondenti maji mnohem vyssi
standard a hodnoti danou situaci spise jako horsi.

Vyuziti metody ukotvujicich vinét se rozsifilo do mnoha socialnich véd. Zkouma
se predevsim heterogenita uzivani $kaly v rlznych zemich & socioekonomickych
skupinach a jeji dopad na pfimé porovnavani odpovédi respondentti. Cetné aplika-
ce této metody se vyskytuji ve studiich zamérenych na komparaci zdravi obyvatel
(napr. Salomon, Tandon, & Murray, 2004; Bago d’Uva, O’Donell, & van Doorslaer,
2008; Vonkova & Hullegie, 2011) a spokojenosti se zdravotnim systémem (Murray et
al., 2003; Sirven, Santos-Eggimann & Spagnoli, 2012).

Tento ¢lanek se zamérfuje na komparaci problémd s pohybem u obyvatel starsich
padesati let v deseti evropskych zemich. VyuZziva data z projektu COMPARE (Toolbox
for improving the comparability of cross-national survey data with applications to
SHARE) sbiranych v obdobi 2006-2007. Pomoci metody ukotvujicich vinét je identi-
fikovana heterogenita uzivani skaly pri hodnoceni problému s pohybem napfi¢ témi-
to zemémi a skupinami respondentd charakterizovanymi pohlavim, vékem a Grovni
vzdélani. Dale je studovan vliv této heterogenity na poradi zemi a rozdily mezi
skupinami v aktualnim (objektivnim) stavu problému s pohybem. K analyze je pouzit
parametricky CHOPIT model (compound hierarchical ordered probit model) metody
ukotvujicich vinét. V Cesky psané literature jsou zaklady metody ukotvujicich vinét
popsany ve Vonkova (2012), samotny CHOPIT model vSak prozatim v této literature
pri analyze vyzkumnych dat vyuzit nebyl. Mimo aplikace CHOPIT modelu jsou proto
také popsany jeho teoretické zaklady, vztah k bézné uzivanému probitovému modelu
pro ordinalni proménnou (ordered probit model) a moznosti odhadu obou modeld
v raznych statistickych softwarech.

2 Idea metody ukotvujicich vinét
Jadro myslenky metody ukotvujicich vinét byva velmi ¢asto popisovano nasledujicim

zpusobem (viz napf. King et al., 2004; Kapteyn et al., 2007; Vonkova & Hullegie,
2011; Vonkova, 2012).
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Predstavme si, ze mame dvé zemé A a B a nasim cilem je porovnat zdravi obyva-
tel v téchto zemich na zakladé jejich odpovédi na sebehodnotici otazku Jak byste
zhodnotili své zdravi? s pétibodovou s$kalou nedostatecné, dostatecné, dobré, velmi
dobré a vynikajici. Na obrazku 1 jsou zobrazena hypoteticka rozdéleni zdravotniho
stavu obyvatel v téchto zemich. Rozdéleni v zemi A je posunuto ve srovnani s roz-
délenim v zemi B vice vlevo. To oznacuje, ze zdravi obyvatel v zemi B je lepsi nez
v zemi A. Tato skutecna rozdéleni jsou vsak vyzkumnikim neznama.

Misto nich je k dispozici sebehodnoceni vlastniho zdravi obyvatel na pétibodové
Skale nedostatecné, dostatecné, dobré, velmi dobré a vynikajici. Kategorie skaly
jsou vsak v téchto zemich pouzivany odliSnym zplsobem. Nizsi standard pro hodno-
ceni vykazuji lidé v zemi A, jsou optimistictéjsi v nahledu na urcity zdravotni stav.
Toto lze napr. zobrazit vertikalni Carou reprezentujici osobu s urcitym objektivnim
zdravotnim stavem. V zemi A hodnoti takova osoba své zdravi jako dobré, zatimco
v zemi B jen jako dostatecné. Vychazime-li pfi srovnavani zemi ze zdravi méreného
na sebehodnotici Skale, mizeme rozdil v primérném zdravotnim stavu mezi zemémi
A a B podhodnotit, nebo dokonce dojit k chybnému zavéru, Ze je primérné zdravi
v zemi A lepsSi nez v zemi B.

%

zemé A

nedostatecné dostatecné idobré velmi dobré vynikajici

zemé B

__

nedostatecné dostatecné dobré velmi dobré vynikajici

Obrazek 1 Porovnani zdravi pomoci sebehodnoticich otazek v pripadé existence odlisného fungovani
polozky (differential item functioning). Prevzato z Vonkova, 2012.
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Metoda ukotvujicich vinét nabizi fe$eni popsaného problému. Respondentdm je
spolecné se sebehodnotici otazkou predloZena i tzv. ukotvujici vinéta. Jedna se
o kratky pribéh popisujici v nasem pripadé zdravotni stav néjaké hypotetické osoby,
jez je nasledné respondenty hodnocen na stejné skale, ktera je pouzita v sebehod-
noticich otazkach. MiZzeme si tedy napf. predstavit, Ze zdravotni stav hypotetické
osoby muzZe odpovidat vertikalni ¢are na obrazku 1. Vzhledem k popsanému roz-
dilnému vyuziti skaly v uvedenych zemich by respondenti v zemi A hodnotili zdravi
hypotetické osoby jako dobré a respondenti v zemi B jako dostatecné. Rozdilné
hodnoceni lze pripsat rozdilnému vyuzivani skaly, nebot’ v obou zemich byla hodno-
cena tataz vinéta, stejny zdravotni stav hypotetické osoby. Pomoci ukotvujici vinéty
tedy mGzeme identifikovat rozdily v pouziti riznych kategorii $kaly, coz ze nasledné
vyuzit pro korekci hodnoceni vlastniho zdravi obyvatel zemi A a B o tyto rozdily. Pri
vyuZziti parametrického modelu pak pomoci $kaly jedné z uvedenych zemi mizeme
vyjadrit zdravi obyvatel v obou zemich. Volba fixni Skaly nam umoZziuje srovnavat
jiz srovnatelné hodnoceni zdravotniho stavu obyvatel.

3 Probitovy model pro ordinalni proménnou
a CHOPIT model

Vztah odpovédi respondentt na (sebe)hodnotici otazky vyjadrené na ordinalnich
skalach a jejich socioekonomickymi charakteristikami se casto analyzuje pomoci
probitového modelu pro ordinalni proménnou (ordered probit model). Parametricky
model metody ukotvujicich vinét CHOPIT (compound hierarchical ordered probit
model) je rozsirenim probitového modelu pro ordinalni proménnou. Tento model
umoznuje odhadnout systematické rozdily v mezich (cut-points) mezi jednotlivy-
mi kategoriemi $kaly, a zachycuje tak systematickou heterogenitu v odpovédich.
V nasem clanku odhadneme oba modely a provedeme jejich porovnani. V této casti
si predstavime jejich teoretické zaklady a aplikaci na sebehodnotici otazky o pro-
blémech s pohybem.

3.1 Probitovy model pro ordinalni proménnou

Vychozim bodem probitového modelu pro ordinalni proménnou je spojita latentni
proménna Y;, ktera je konstruovana nasledujicim zplisobem:

Yiik = X’B + E,,

kde X; je vektor konstanty a vysvétlujicich proménnych individua i = 1, ..., I, B8 je
vektor parametri modelu a ¢; je nahodna veli¢ina s normalnim rozdélenim N(0,0?2)
reprezentujici chybu.

Latentni proménnou Y;" nepozorujeme pfimo, s jednotlivymi pozorovanymi ordi-
nalnimi odpovéd'mi Y; koresponduje nasledujicim zplsobem:
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Yi=jed <Y <d,

kde j = 1, ..., J je hodnota pozorované veliCiny Y; (J je tedy pocet bodl $kaly)
a-==10<71<.. <7/ <7/ == jsou meze mezi jednotlivymi ordinalnimi odpovéd'mi.
Pro identifikaci parametr( se bézné vyuziva predpokladu, ze 6 =1 a 8, = 0.

Meze 7/ jsou v tomto modelu stejné pro vSechny respondenty, coz koresponduje
s homogenitou uzivani skaly. Pokud tento predpoklad vsak splnén neni, parametr B8
zahrne nejen objektivni rozdily mezi respondenty charakterizovanymi X;, ale také
heterogenitu uzivani skaly.

V nasi studii reprezentuje Y; odpovéd’ respondenta i na sebehodnotici otazku
o problémech s mobilitou vyjadrenou na pétibodové skale. Posledni dvé kategorie
jsou vzhledem k jejich nizké cetnosti sdruzeny do jedné, a tudiz J = 4. Jako vysvét-
lujici proménné X; jsou uvazovany nasledujici charakteristiky respondenta i: zemé,
pohlavi, vék a Uroven vzdélani.

3.2 CHOPIT model

CHOPIT model zahrnuje korekci parametru 8 o heterogenitu uzivani skaly, ktera je
odhadnuta pomoci hodnoceni ukotvujicich vinét jednotlivymi respondenty. Model se
sklada ze dvou ¢asti - hodnoceni ukotvujicich vinét a sebehodnoceni respondentd.

V prvni Casti je modelovana nepozorovana latentni proménna Y,; v ukotvujici
vinété v =1, ...,V pro respondenta i = 1, ..., I nasledujicim zpUsobem:

Yi=0,+&,
kde 6, odpovida Urovni situace hypotetické osoby v ukotvujici vinété v a €,; je nahod-
na veli¢ina s normalnim rozdélenim N(0,02). Poznamenejme, Ze 6, je konstantni pro
vSechny respondenty, protoze kazdému z nich je predlozena stejna vinéta. V této
neménnosti v zavislosti na respondentovych charakteristikach je zaroven obsazen
predpoklad ekvivalence vinét (vignette equivalence), tj. Ze respondenti interpretuji
situaci v dané vinété stejnym zpGsobem.

Latentni proménna Y,; koresponduje s pozorovanym hodnocenim ukotvujici vinéty
Y,; nasledujicim zpisobem:

Yo=jedtsYy<d, j=1,.,

Respondent i tedy hodnoti ukotvujici vinétu v volbou skalové kategorie j, pokud
se nachazi latentni promeénna Y,; mezi jeho mezemi 7/~ a 7/. Tyto meze nejsou pro
vSechny stejné, pro kazdého respondenta i jsou modelovany nasledujicim zptsobem:

1,1-. = Xiy1’
riJ = r,.]‘1 +eXi j=2,..,J-1,
0_

‘[.——Do’z":}=oo

i )
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kde y; je vektor parametrd zachycujici vliv charakteristik X; na posun mezi mezi
jednotlivymi kategoriemi.
Druha ¢ast modelu vyjadruje odpovédi na sebehodnotici otazky. Podobné jako
v probitovém modelu pro ordindlni proménnou koresponduje latentni proménna Y’
s pozorovanou odpovédi na sebehodnotici otazku Y;; nasledujicim zpisobem:
Yi=XBs+eg,i=1,.,1,
Yo=jedt<Yisd, j=1,.,J

Zasadnim rozdilem oproti probitovému modelu pro ordinalni proménnou vsak je,
Ze se meze r,.j mezi jednotlivymi kategoriemi skaly j mohou ménit v zavislosti na
charakteristikach respondenta i, a to tak, jak je predpokladano v prvni ¢asti modelu
pro hodnoceni vinét. Tento predpoklad je nazyvan konzistence odpovédi (response
consistency), tj. ze respondent uziva stejnou Skalu pro hodnoceni vlastni situace
a situace osoby popsané v ukotvujicich vinétach.

V nasi studii reprezentuje Y,; hodnoceni problém0 s mobilitou hypotetické osoby
v ukotvujici vinété v respondentem i. Y,; odpovida stejné jako v probitovém modelu
pro ordinalni proménnou odpovédi na sebehodnotici otazku o problémech s mobili-
tou. Jako vysvétlujici proménné X; jsou opét uvazovany nasledujici charakteristiky
respondenta i: zemé, pohlavi, vék a Uroven vzdélani. Aktualni problémy s mobilitou
i uzivani kategorii skaly tedy mohou v CHOPIT modelu variovat v zavislosti na uve-
denych charakteristikach respondentd.

Probitovy model pro ordinalni proménnou je bézné pouzivanym modelem a je
mozné ho odhadnout v témér vsech statistickych softwarech. Jmenujme napr. R
(knihovna MASS s prikazem polr), STATA (prikaz oprobit), SPSS (ptikaz plum) a Gretl
(prikaz probit). CHOPIT model je prozatim implementovan v softwarech R (knihov-
na anchors s prikazem chopit) a STATA (prikaz gllamm s odkazem na soprobit).
V R je priklad aplikace CHOPIT modelu se vsemi potfebnymi prikazy popsan napr.
Wand, King a Lau (2011). Pro STATA je obdobny popis k dispozici napr. Rabe-Hesketh
a Skrondal (2002).

4 Aplikace CHOPIT modelu pri studiu mobility
respondentu v raznych skupinach

4.1 Data a popisné statistiky

Analyza je zalozena na datech z projektu COMPARE (Toolbox for Improving the
Comparability of Cross-National Survey Data with Applications to SHARE) sbiranych
v obdobi 2006-2007. Data je mozno ziskat za podminek uvedenych na nasledujicich
webovych strankach http://www.share-project.org/data-access-documentation
/research-data-center-data-access.html. Ve vybéru jsou respondenti ve véku pade-
sati a vice let z deseti evropskych zemi (Belgie, Ceska republika, Dansko, Francie,
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Italie, Némecko, Nizozemsko, Polsko, Spanélsko a Svédsko). Projekt implementu-
je ukotvujici vinéty v raznych oblastech well-being: zdravi, pracovni neschopnost,
spokojenost se zaméstnanim, denni aktivity, prijem, socialni kontakty, zivot obecné
atd. Zaméruje se tak na zlepseni komparability subjektivnich mér well-being napric¢
zemémi a socioekonomickymi skupinami.

Deskriptivni statistiky naseho vybéru jsou uvedeny v tabulce 1. Celkovy pocet
respondentd je 6915, pricemz nejvice z nich je z Némecka (1129) a nejmensi zastou-
peni ma Francie (361). Ve vybéru je priblizné 45 % procent muzd a primérny vék
je priblizné 64 let (smérodatna odchylka je 10 let). Vzdélani je pro ucely ana-
lyzy rozdéleno do trech kategorii dle klasifikace ISCED 1997 (International Stan-
dard Classification of Education 1997). Prvni kategorie v nasi analyze ,,nizka Groven
vzdélani“ reprezentuje ISCED 0 a 1, druhou kategorii ,,stfedni Groven vzdélani
tvori ISCED 2 a 3 a posledni ,,vysoka uroven vzdélani“ sjednocuje ISCED 4 az 6. Ve
vybéru je 17,5 % respondent( s nizkou Urovni vzdélani, 59,2 % se stredni Urovni
a 23,4 % s vysokou Urovni vzdélani. Slozeni vybéru v jednotlivych zemich je pro uve-
dené charakteristiky popsano v tabulce 1. Nejmensi procento muzud je zastoupeno
v Ceské republice (40,4 %), nejvice naopak v Nizozemsku (47,5 %). Nejvétsi vékovy
primér respondentd je ve Svédsku (66,3 let). Kategorie stfedniho vzdélani je nej-
vice zastoupena v Ceské republice (88,7 %) a Polsku (80,9 %). Relativné rovnomérné
zastoupeni viech tFi zavedenych kategorii vzdélani je ve Svédsku (30,9 % s nizkym,
36,2 % se stfednim a 33 % s vysokym vzdélanim). CHOPIT model a probitovy model
pro ordinalni proménnou jsou odhadnuty jednak bez zahrnuti téchto charakteristik
respondentd, jednak s témito charakteristikami. Lze tudiZ sledovat zménu poradi
zemi v problémech s mobilitou, pred kontrolou a po kontrole, o tyto proménné.

Jedna ze zdravotnich domén se zamérovala na problémy s pohybem. Responden-
tim byla predlozena sebehodnotici otazka: Celkové vzato, jak velké potiZze nebo
bolesti jste mél/a v pribéhu poslednich 30 dni pri pohybu? s pétibodovou Skalou
Zddné, malé, stredné silné, silné, extrémni. Nasledné respondenti také hodnotili
zdravi hypotetické osoby popsané v ukotvujici vinété: Pan Rudolf ujde bez problé-
md vzddlenosti do 200 metrd, ale po jednom kilometru nebo vystoupdni schodi
do jednoho patra se citi unaven. S kaZdodennimi ¢innostmi, jako donést si domdi
nakoupené potraviny, problémy nemd. Jak velké problémy md podle Vaseho ndzoru
pan Rudolf s pohybem? se stejnou pétibodovou skalou jako u sebehodnotici otazky
Zddné, malé, stredné silné, silné, extrémni. Deskriptivni statistiky sebehodnoceni
a hodnoceni ukotvujici vinété v jednotlivych zemich jsou uvedeny v tabulce 1. Polo-
vina respondentd odpovédéla, ze problémy s pohyblivosti nemaji zadné, ¢tvrtina
Z nich ma problémy malé a priblizné 16 % stfedné silné. Problémy silné ¢i extrémni
reportovalo pouze 8 % respondentl (kategorie silné problémy a extrémni problé-
my byly sjednoceny do jedné kategorie kvali malému poctu pozorovani, v CHOPIT
modelu by nebylo mozné identifikovat nékteré parametry mezi). Nejvétsi procen-
to respondent( udavajicich svij pohyb jako bezproblémovy je v Dansku (69,5 %)
a naopak nejmensi je v Ceské republice (26,5 %).
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Vétsina respondentl hodnoti problémy s pohybem v ukotvujici vinété bud’ jako
malé (39,6 %), Ci stredné silné (38,7 %). Pouze 7 % shledava popsany pohyb jako bez-
problémovy a naopak 14,3 % ho hodnoti jako silné ¢i extrémné problematicky. Roz-
dilnost v hodnoceni vinéty zachycuje heterogenitu uzivani $kaly. Napriklad v Ceské
republice je nejmensi procento respondentl shledavajici uvedeny pohyb jako bez-
problémovy (4,3 %). Na druhém konci stoji Italie (11,4 %) a Francie (10,2 %). Naopak
jako silné ¢&i extrémni problémy uvadi k hodnoceni vinéty nejvice respondentt ze
Svédska (26,6 %), Polska (25,2 %) a Spanélska (22,2 %). Volba prostiednich kategorii
je nejvice zastoupena v Ceské republice (malé problémy udava 48,7 % a stiedné silné
problémy 40,8 % respondentu).

Tabulka 1 Popisné statistiky - distribuce odpovédi na sebehodnotici otazku a vinétu a charakteristiky
respondentu v jednotlivych zemich

B (ov4 DK DE F IT NL PO ES SE celkem

sebehodnoceni 1 51,3 26,5 69,5 42,3 65,7 56,8 49,9 454 53,3 53,6 50,2
2 26,2 39,6 16,1 31,3 13,9 22,8 32,7 17,2 19,0 23,4 254

3 15,9 23,4 10,7 17,8 16,3 12,7 11,6 21,5 17,1 16,0 16,4

4 66 104 3,7 86 42 7,7 57 159 10,6 7,0 8,0

priimér 1,8 22 15 19 16 17 17 21 18 1,8 18
vinéta 1 93 43 87 58 102 11,4 57 81 63 55 74

2 53,4 48,7 38,9 32,0 352 459 43,4 257 28,0 36,0 39,6

3 31,6 40,8 40,0 44,0 41,3 31,8 38,9 40,9 43,5 31,9 387

4 57 63 12,4 18,2 13,3 10,9 12,0 252 22,2 26,6 14,3
priimér 23 25 26 27 26 24 26 28 28 28 26
muz 45,9 40,4 44,3 459 44,0 46,2 47,5 43,0 455 46,0 44,8
vék priimér 65,3 64,5 64,1 650 64,7 650 61,6 62,8 642 663 64,4
sm. odchylka 10,0 10,0 9,8 93 100 88 98 97 103 101 9,8
vzd ISCED 0-1 256 01 01 07 366 49,7 13,2 1,5 56,9 30,9 17,5
ISCED 2-3 51,8 88,7 60,8 69,6 39,1 41,1 59,6 80,9 29,8 362 59,2
ISCED 4-6 22,6 11,2 391 29,7 24,4 92 27,2 17,6 13,3 33,0 23,4
pocet 854 893 975 1129 361 676 507 540 510 470 6915
pozorovani

Pozn. Sebehodnoceni 1, 2, 3 a 4 postupné odpovida odpovédim na sebehodnotici otazku zadné,
malé, stredné silné a silné az extrémni problémy. Analogicky pro vinéty 1, 2, 3 a 4. Distribuce sebe-
hodnoceni a hodnoceni vinét, pohlavi a distribuce vzdélani jsou uvedeny v procentech. U véku je
udan primér a smérodatnéa odchylka. Jsou pouzity nasledujici zkratky zemi: B (Belgie), CZ (Ceska
republika), DK (Dansko), DE (Némecko), F (Francie), IT (Italie), NL (Nizozemsko), PO (Polsko), ES
(Spanélsko) a SE (Svédsko).
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4.2 Poradi zemi v aktualnim stavu mobility

Aktualni stav problému s pohybem a heterogenita uzivani $kaly je studovana pomoci
CHOPIT modelu a probitového modelu pro ordinalni proménnou zahrnujici mimo
zemé i ostatni charakteristiky respondentt. Odhady koeficientt obou modeld jsou
provedeny ve STATA a jsou uvedeny v tabulce 2. Poradi zemi v mobilité respondentd
jsou uvedeny v tabulce 3.

Tabulka 2 Probitovy model pro ordinalni proménnou a CHOPIT model s dummy proménnymi za zemé
a dalsimi charakteristikami respondentu

Probitovy model CHOPIT
B B Y1 Y2 Y3
koef sig koef sig koef sig koef sig koef sig
B -0,258 0,000 0,039 0,527 0,257 0,000 0,105 0,028 0,031 0,588
cz 0,234 0,000 0,351 0,000 -0,062 0,172 0,288 0,000 0,165 0,001
DK -0,593 0,000 -0,401 0,000 0,229 0,000 -0,135 0,008 0,004 0,938
F -0,577 0,000 -0,362 0,000 0,278 0,000 -0,272 0,000 0,061 0,395
IT -0,411 0,000 -0,135 0,056 0,299 0,000 -0,032 0,574 -0,171 0,009
NL -0,191 0,002 -0,106 0,143 0,030 0,573 0,175 0,002 -0,022 0,738
PO 0,141 0,016 0,162 0,018 0,181 0,000 -0,419 0,000 -0,106 0,064
ES -0,257 0,000 -0,212 0,006 0,123 0,022 -0,249 0,001 -0,045 0,495
SE -0,289 0,000 -0,258 0,001 0,081 0,135 -0,060 0,349 -0,277 0,000
Muz -0,178 0,000 -0,243 0,000 -0,060 0,007 -0,001 0,981 -0,041 0,155
vék 50- -0,132 0,155 -0,079 0,457 0,106 0,100 -0,099 0,248 -0,200 0,048
61-70 0,149 0,000 0,155 0,000 -0,021 0,421 0,076 0,014 0,051 0,145
71-80 0,463 0,000 0,472 0,000 -0,032 0,308 0,085 0,019 0,127 0,001
81+ 0,881 0,000 0,928 0,000 -0,015 0,744 0,083 0,110 0,152 0,005
ISCED 0-1 0,147 0,001 0,093 0,075 -0,031 0,370 -0,026 0,536 -0,021 0,658
ISCED 4-6 -0,264 0,000 -0,343 0,000 -0,08 0,003 0,012 0,714 -0,007 0,842
konstanta 0 - 0 - -0,099 0,026 -0,284 0,000 -0,362 0,000
Inc 0 Inog Ino,
0 - 0,801 0,000 O - -0,561 0,019
T st. ch.
-0,104 0,042
0,647 0,043
1,415 0,046
loglikelihood -7784,3 -15790,7

Pozn. Koef oznacuje odhadnutou hodnotu parametrd probitového modelu pro ordinalni proménnou
a chopit modelu popsanych v Casti 3. Sig je prislusna p-hodnota a st. ch. smérodatna chyba. Norma-
liza¢ni predpoklady pro probitovy model pro ordinalni proménnou jsou 8; = 0a o = 1 a pro CHOPIT
model B, = 0 a o, = 1. Dummy proménna (zkracené dummy) je indikatorem toho, zda se jev vyskytuje
(hodnota dummy je rovna jedné), ¢i nikoli (hodnota dummy je rovna nule).
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Nejvétsi rozdil aktualniho stavu mobility je nalezen v pripadé Belgie. Pred korekci
heterogenity ve stylu vyuzivani skaly je na patém misté s tim, ze dosahuje statisticky
lepsiho vysledku nez referencni zemé Némecko. Po korekci rozdilnosti vyuzivani ska-
ly klesa v hodnoceni objektivniho stavu mobility az na osmé misto oznacujici jednu
z nejhorsich pozic mezi zkoumanymi zemémi, pri¢emzZ tento stav neni statisticky
odlisny od referencniho stavu v Némecku. Uvedeny pokles koresponduje s popisnymi
statistikami hodnoceni ukotvujici vinéty. Toto hodnoceni je ve srovnani s ostatnimi
zemémi vice pravostranné seSikmené, tj. respondenti hodnoti ukotvujici vinétu opti-
mistictéji a shledavaji popsany problém hypotetické osoby s vétsi pravdépodobnosti
jako mirny ci zadny.

Tabulka 3 Poradi zemi v mobilité a odliSnosti uzivani skaly

Plné modely s dummy za zemé a ostatnimi Neuplné modely pouze
charakteristikami respondentt s dummy za zemé
CHOPIT Probitovy CHOPIT Probitovy

model model

B 2 Y2 8 B B
B 8 o 3 A 3 A 5 A 8 o 6 A
Ccz 10 V 10 o 1 A 9 Vv 10 V 10 V
DE 7 e 9 e 4 o 8 o 7 e 8 o
DK 1 A 4 A 7V 1 A 1 A 1 A
F 2 A 2 A 9V 2 A 2 A 2 A
IT 5 e 1 A 5 e 3 A 6 o 3 A
NL 6 e 8 e 2 A 7 A 4 A 4 A
PO 9V 5 A 10 V 10 V 9V 9V
ES 4 A 6 A 8 Vv 6 A 5 e 7 A
SE 3 A 7 e 6 o 4 A 3 A 5 A

Pozn. A oznacuje u parametr( B statisticky vyznamné lepsi pofadi v analyzované mobilité respon-
dentl nez u referenéniho Némecka (parametr B je statisticky vyznamné mensi na hladiné vyznam-
nosti 5 %), u parametru y, statisticky vyznamné optimistictéjsi pfistup k oznacovani problém0 jako
zadné ¢i malé nez u referencniho Némecka a u parametru y, oznacuje statisticky vyznamné vétsi
pasmo problémU oznacovanych jako malé ve srovnani s referenénim Némeckem. Dale e znamena,
Ze uvedené parametry nejsou statisticky vyznamné odlisné. ¥ oznacuje statisticky vyznamnou odlis-
nost v opacném sméru, nez je u A.

Dalsi zemi s relativné nizsim standardem pro hodnoceni objektivniho stavu mobili-
ty je Italie. Pred prizplisobenim poradi zemi o rozdilnost vyuzivani $kaly je na tretim
nejlepsim misté a jeji vysledek je statisticky vyznamné lepsi (hladina vyznamnosti je
v celém ¢lanku stanovena na 0,05) nez referencni Némecko. Po korekci vsak klesa na
misto paté a jeji vysledek neni statisticky vyznamné odlisny od vysledku némeckého.

Naopak zemé, jejiz poradi je v CHOPIT modelu lepsi nez probitovém modelu pro
ordinalni proménnou, je Spanélsko. Z Sestého mista se jeji pozice po korekci ve stylu
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uzivani skaly zlepsuje na misto Ctvrté, coz opét odpovida deskriptivnim statistikam
hodnoceni problému hypotetické osoby s mobilitou popsané v ukotvujici vinété.
Vétsina respondentt (65,7 %) ho shledava jako stfedné az extrémné zavazny, coz je
ve srovnani s ostatnimi zemémi vysoké procento. Poradi ostatnich zemi se po korekci
vyuzivani $kaly vyraznéji neméni. Nejlepsi aktualni stav mobility respondentd je
v Déansku, Francii a Svédsku. Naopak nejhorsi mobilita je identifikovana v Ceské
republice a Polsku.

4.3 Vyuzivani skaly jednotlivych zemi

Zmény poradi zemi po korekci uziti skaly souvisi se standardy pro hodnoceni urcitého
aktualniho stavu mobility. V CHOPIT modelu jsou zachyceny v parameterech jed-
notlivych mezi (y, az y;), pricemz nejdilezitéjsi meze lze povazovat y, a nasledné
iy,, které rozdéluji prvni tfi kategorie skaly (zadné, malé a stredni problémy), kde
se nachazi vétsina odpovédi respondentl na sebehodnotici otazky. Odhady parame-
trd y jsou uvedeny v tabulce 2, poradi zemi na zakladé téchto parametru je shrnuto
v tabulce 3.

V pripadé prvni meze, tj. rozliseni problémd jako zadné ¢i malé, je nejoptimistic-
téjsi Italie, nasledovana Francii, Belgii a Danskem. Respondenti z téchto zemi tedy
urcity typ problému povazuji s mensi pravdépodobnosti za mirny a kloni se spise ke
kategorii zadny problém. Naopak Ceska republika, Némecko, Nizozemsko a Svédsko
maji v pripadé odliSovani prvnich dvou kategorii skaly vyssi standard a dany problém
oznacuji ve srovnani s ostatnimi zemé spise jako mirny nez zadny.

Odhad koeficient(l druhé meze (y,) zachycuje posun od meze prvni (2 = ;! + eX%2).
V pripadé Belgie je prvni i druha mez relativné vysoka, coz implikuje, Ze Belgicané
oznacuji problém s mobilitou jako stredni i jesté zavaznéjsi s relativné malou prav-
dépodobnosti a kloni se spise k optimistictéjsim kategoriim. Toto prispiva k relativné
nejvétsi zméné v poradi zemi pri analyzovaném aktualnim stavu mobility. Zajima-
vou zemi z hlediska volby jednotlivych kategorii $kaly je Ceska republika. Zatimco
ve volbé mezi prvnimi dvéma kategoriemi vykazuje vysoky standard a problémy
s mobilitou se zdraha oznacovat jako zadné, druhou kategorii oznacujici malé pro-
s mobilitou (koeficient y, je u Ceské republiky nejvétsi). Pokud oba efekty slozime
dohromady, dostavame se k zavéru, ze Ceska republika je v hodnoceni spise mir-
néjsi a spolecné s Belgii a Italii vykazuje nizké standardy pro oznacovani problému
s mobilitou. Z hlediska poradi zemi v (rovni objektivnich problému s mobilitou nema
viak tento zavér zasadni dopad, nebot’ pFed korekci vyuZiti 3kaly se Ceska republika
nachazi na predposlednim misté a po provedené korekci klesa na misto posledni.

Vliv odliSného uzivani skaly na aktualni Groven mobility v jednotlivych zemich
lze prehledné zachytit srovnanim popisnych statistik distribuce sebehodnoceni (viz
tabulka 1) se simulovanou distribuci s fixnimi mezemi mezi skalovymi kategoriemi
(viz tabulka 4). Pro vypocet simulované distribuce je nejprve zvolena fixni skala pro
nejcetnéjsi skupinu ve vybéru - Némecko, zena, vék 51-60 let a stredni vzdélani.
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Tato skupina je také volena jako referencni skupina pfi odhadu plnych modeld, tak-
Ze jednotlivé fixni meze mezi kategoriemi odpovidaji odhadim konstant u y, az y,
(presnéji T, = 0,099, 1, = 0,099 + 70284 = 0,852, 7, = 0,099 + 70,284 + £-0,362 = 1 548).
Na této skale je nasledné simulovana pravdépodobnost hodnoceni mobility jednot-
livych respondent(. Pro kazdého respondenta je vypocitano X;8, na zakladé odhad-
nutych koeficientl B, a vygenerovano 100 000 nahodnych hodnot ze standardizo-
vaného normalniho rozdéleni. Vygenerované nahodné hodnoty jsou pric¢teny k X8,
a nasledné je zjisténo, v jaké kategorii se vici fixnim Skalam nachazi. Tim ziskame
simulované rozloZeni pravdépodobnosti pro jednotlivé respondenty a jejich zpru-
mérovanim i simulovanou distribuci aktualni Grovné mobility pro jednotlivé zemé.

K nejvétsimu zvétSeni nejcetnéjsi prvni kategorie (zadné problémy) doslo
u simulované distribuce v pripadé Ceské republiky a Némecka (priblizny nardst
4 procentni body) a dale u Nizozemska (2 procentni body) a Svédska (0,5 procent-
niho bodu). U dalSich zemi se naopak velikost prvni kategorie snizila. K nejvétsimu
poklesu doslo u Italie (9,6 procentniho bodu), Belgie (8,7 procentniho bodu), Francie
(8,1 procentniho bodu) a Polska (5,4 procentniho bodu). To znamena, ze je prvni
kategorie Skaly volena pro urcity stav problému s mobilitou s mensi pravdépodob-
nosti v zemich jako je Ceska republika a naopak s vétsi pravdépodobnosti v zemich
jako je Italie, Belgie ¢i Francie.

Tabulka 4 Simulovana distribuce sebehodnoceni v jednotlivych zemich

B CZ DK DE F IT NL PO ES SE
sebehodnoceni 1 49,7 27,2 68,5 43,9 651 56,1 50,6 44,9 52,6 54,1
2 29,7 386 18,7 288 17,6 249 31,1 194 212 247
3 143 233 94 175 124 11,7 125 195 162 11,8
4 63 11,0 34 98 48 72 59 163 10,0 94
primér 1,8 22 15 19 16 17 17 21 18 18

Pozn. PFi simulaci je vyuzit odhad CHOPIT modelu s proménnymi za zemé a dalSimi charakteristikami
respondentd (pohlavi, vék a vzdélani). Jako fixni $kala je zvolena $kala s nejcetnéjsim vyskytem ve
vybéru (Némecko, zena, vék 51-60 let a vzdélani ISCED 2-3).

Srovnanim obou celkovych distribuci dochazime v riznych zemich k rliznym zavé-
ram. Simulovana distribuce s fixnimi mezemi je ve srovnani s pozorovanou distribuci
méné $picata v Ceské republice. Podobnou tendenci lze pozorovat i v pfipadé Nizo-
zemska. Vyplyva to z toho, ze Cesti a nizozemsti respondenti maji tendenci méné
Casto volit koncové body skaly (zadné problémy, extrémni problém) a davaji spise
prednost stfednim bodim $kaly (malé &i stfedni problémy) ve srovnani s ostatnimi.
0dlidny posun simulované distribuce je v zemich jako je Polsko, Francie a Spanélsko,
v nichz se naopak relativni frekvence druhé kategorie skaly (malé problémy) pod-
statné zvysuje na Ukor sousednich kategorii. Polsti, francouzsti a Spanélsti respon-
denti tedy oznacuji dané problémy spise jako zadné ¢i stredni az extrémni na Ukor
kategorie mirnych problému, a proto pfi volbé jedné fixni $kaly pro vsechny zemé
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se kategorie mirnych problému zvétsuje. K jinému presunu distribuce doslo v Belgii
a Italii. Tyto zemé vykazuji obecné nizsi standard pro hodnoceni a voli ve srovnani
s jinymi zemémi spiSe kategorie zadnych ¢i mirnych problémd pro oznacovani urci-
tého stavu mobility. Simulovana distribuce s fixnimi mezemi se tudiz presouva spise
ke kategoriim stfednich ¢&i zavaznych probléma.

Tabulka 5 Simulovana pravdépodobnost volby prvni kategorie skaly (zadné problémy s mobilitou) ve
vsech uvazovanych skupinach respondent( (v %)

muzi Zeny

zemé vzdélani vék 50- 51-60 61-70 71-80 81+ vék 50- 51-60 61-70 71-80 81+
B ISCED 0-1 53,6 50,5 44,4 32,3 17,9 44,0 40,9 35,0 24,0 12,2
ISCED 2-3 57,4 54,2 48,0 35,7 20,4 47,6 44,5 38,5 27,0 14,2
ISCED 4-6 70,2 67,4 61,7 49,1 31,6 61,4 58,2 52,0 39,5 23,3

CZ  ISCED 0-1 41,3 38,2 32,5 21,9 10,9 32,2 29,3 24,1 15,4 7,0
ISCED 2-3 44,9 41,8 359 24,8 12,7 35,6 32,6 27,2 17,7 8,4
ISCED 4-6 58,6 55,4 49,3 36,8 21,2 48,9 45,8 39,7 28,1 14,9

DK  ISCED 0-1 70,3 67,5 61,9 49,2 31,7 61,5 58,4 52,1 39,6 23,4
ISCED 2-3 73,5 70,8 65,3 52,9 351 65,0 62,0 55,8 43,3 26,5
ISCED 4-6 83,4 81,4 77,0 66,3 48,4 76,7 74,2 68,9 56,9 38,9

DE  ISCED 0-1 55,1 52,0 45,9 33,7 18,9 45,5 42,4 36,5 25,2 13,0
ISCED 2-3 59,0 55,7 49,6 37,1 21,5 49,2 46,0 40,0 28,4 15,1
ISCED 4-6 71,6 68,8 63,2 50,6 33,0 62,9 59,8 53,5 41,0 24,6

F ISCED 0-1 69,0 66,1 60,4 47,6 30,3 60,0 56,8 50,6 38,2 22,3
ISCED 2-3 72,2 69,4 63,9 51,3 33,7 63,6 60,5 54,3 41,7 25,2
ISCED 4-6 82,4 80,4 75,8 64,9 46,8 755 72,9 67,5 55,3 37,3

IT  ISCED 0-1 60,6 57,4 51,2 38,8 22,8 50,9 47,7 41,6 29,8 16,1
ISCED 2-3 64,2 61,1 54,9 42,4 25,7 54,6 51,4 45,3 33,2 18,5
ISCED 4-6 76,0 73,4 68,1 56,0 38,0 67,8 64,9 59,0 46,3 29,0

NL  ISCED 0-1 59,5 56,3 50,1 37,7 21,9 49,7 46,6 40,5 28,8 15,5
ISCED 2-3 63,1 60,0 53,8 41,3 24,8 53,4 50,3 44,1 32,1 17,7
ISCED 4-6 75,1 72,4 67,1 54,8 36,9 66,8 63,9 57,8 45,2 28,1

PO  ISCED 0-1 48,8 45,6 39,5 28,0 14,8 39,2 36,2 30,5 20,3 99
ISCED 2-3 52,4 49,3 43,2 31,2 17,1 42,8 39,7 33,9 23,0 11,6
ISCED 4-6 65,9 63,0 56,8 44,2 27,3 56,5 53,2 47,1 34,9 19,7

ES  ISCED 0-1 63,6 60,5 54,3 41,7 252 53,9 50,8 44,7 32,6 18,0
ISCED 2-3 67,0 64,1 58,1 45,4 28,3 57,7 54,5 48,3 36,0 20,6
ISCED 4-6 78,3 75,9 70,7 59,1 41,0 70,4 67,7 62,0 49,4 31,9

SE  ISCED 0-1 65,3 62,3 56,2 43,6 26,7 55,8 52,6 46,5 34,3 19,3
ISCED 2-3 68,6 65,8 59,9 47,2 29,9 59,6 56,3 50,2 37,7 22,0
ISCED 4-6 79,7 77,3 72,4 61,0 42,8 72,1 69,3 63,8 51,2 33,5

Pozn. Prfi simulaci je vyuzit odhad CHOPIT modelu s proménnymi za zemé a dalSimi charakteristikami
respondentu (pohlavi, vék a vzdélani). Jako fixni $kala je zvolena $kala s nejcetnéjsim vyskytem ve
vybéru (Némecko, Zena, vék 51-60 let a vzdélani ISCED 2-3).
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4.4 Mobilita a uzivani Skaly dle pohlavi, véku a vzdélani

Analyza pohlavi, véku a vzdélani vede v CHOPIT modelu i v probitovém modelu ke
stejnym zavérdm. Mensi problémy s pohyblivosti maji mladsi muzi s vys$sim vzdéla-
nim. S vékem se mobilita respondent( nelinearné zhorsuje. Vékové kohorty do 50 let
a 50-60 let nejsou statisticky vyznamné odlisné. Parametr uvedené mladsi vékové
kohorty je vsak zaporny, naznacujici mensi problémy s mobilitou. Od Sedesati let
dochazi k postupnému zhorSovani mobility. Mezi kohortami 61-70 let a 71-80 let
je identifikovano priblizné trojnasobné zhorseni. Zhorsujici se trend pokracuje
i v posledni analyzované kohorté od 80 let, kde dochazi k priblizné dvojnasobnému
zhorseni ve srovnani s predchozi kohortou 71-80 let.

Proménna vzdélani ukazuje na statisticky vyznamné lepsi mobilitu responden-
td s vysokym vzdélanim (ISCED 4-6). Z odhadu prvni meze v CHOPIT modelu (y,)
vyplyva, Ze respondenti s vysokym vzdélanim maji vyssi standard pro hodnoceni své
mobility (parametr je statisticky vyznamné zaporny), coz implikuje zlepSeni jejich
mobility po korekci vyuzivani skaly, tj. pri prechodu od probitového modelu k CHOPIT
modelu. U muzi je identifikovano statisticky vyznamné méné problém( s mobilitou.
Navic po korekci vyuzivani skaly se rozdily mezi muzi a Zenami zvysuji, nebot jejich
meze mezi jednotlivymi kategoriemi skaly jsou statisticky vyznamné posunuté vlevo,
tj. muzi maji vyssi standard a hodnoti danou aktualni situaci s vétsi pravdépodobnos-
ti jako horsi ve srovnani s Zenami. Simulovana pravdépodobnost volby prvni katego-
rie skaly (zadné problémy s mobilitou) po korekci heterogenity uzivani skaly napric
véemi uvazovanymi skupinami respondentu je uvedena v tabulce 5. Tato simulovana
pravdépodobnost je pocitana stejné jako v pripadé simulované distribuce uvedené
v tabulce 4. V tabulce 5 je zaznamenana pouze pravdépodobnost prvni kategorie.
Napriklad u muze z Danska ve véku 50 let a méné s vysokym vzdélanim je pravdé-
podobnost bezproblémové mobility 83,4 %, u Zen s jinak srovnatelnymi charakteris-
tikami 76,7 %. U muze ve véku 81 a vice let s nizkym vzdélanim je to pouze 31,7 %.

4.5 Zména poradi zemi po kontrole o pohlavi, vék a vzdélani

Porovname-li CHOPIT ci probitové modely pouze s dummy proménnymi za zemé (viz
tabulka 6 s odhady koeficient( a tabulka 3 s poradimi zemi) s plnymi modely zahrnu-
jicimi i ostatni charakteristiky respondent(, tj. pohlavi, vék a Groven vzdélani (viz
tabulka 2 s odhady koeficientl a tabulka 3 s poradimi zemi), nenachazime zasadni
rozdil. Vyjimku tvori Nizozemsko, které si po kontrole o tyto proménné v poradi
objektivniho stavu mobility obyvatel pohorsuje, ze ¢tvrtého mista v obou modelech
bez téchto proménnych klesa na misto sedmé v probitovém modelu a ¢tvrté v CHO-
PIT modelu. Je to pfedevsim zplsobeno kompozici vybéru nizozemskych responden-
ven relativné vysoky podil respondentd s vysokou Urovni vzdélani (27,2 %). Obé tyto
skupiny vykazuji mensi problémy s mobilitou, coz implikuje, Ze pfi vyssim podilu
téchto skupin ve vybéru vykazuje dana zemé mensi problémy s mobilitou.
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Tabulka 6 Probitovy model pro ordinalni proménnou a CHOPIT model s dummy proménnymi za zemé

Probitovy
model CHOPIT
B B Y1 Y2 \&
koef sig koef sig koef sig Koef sig koef sig
B -0,181 0,000 0,095 0,109 0,238 0,000 0,105 0,025 0,039 0,485
(o4 0,275 0,000 0,403 0,000 -0,049 0,260 0,295 0,000 0,177 0,000
DK -0,602 0,000 -0,421 0,000 0,214 0,000 -0,135 0,008 -0,004 0,941
F -0,460 0,000 -0,259 0,002 0,270 0,000 -0,303 0,000 0,058 0,397
IT -0,271 0,000 -0,015 0,816 0,285 0,000 -0,040 0,447 -0,158 0,009
NL -0,214 0,000 -0,141 0,047 0,027 0,598 0,165 0,003 -0,046 0,473
PO 0,132 0,023 0,160 0,017 0,182 0,000 -0,425 0,000 -0,096 0,094
ES -0,121 0,044 -0,090 0,197 0,121 0,012 -0,282 0,000 -0,051 0,382
SE -0,206 0,001 -0,189 0,009 0,061 0,234 -0,057 0,364 -0,273 0,000
konstanta 0 - 0,770 0,000 -0,152 0,000 -0,281 0,000 -0,383 0,000
Ino 6 Ino, Ino,
0 - 0,770 0,000 O - -0,599 0,019
St.ch.
-0,140 0,034
0,573 0,034
1,300 0,037
loglikelihood -8060,2 -16107,9
5 Zavér

Tento clanek se zaméruje na identifikaci heterogenity uzivani skaly pri subjektivnim
hodnoceni problému s pohybem a nasledné komparaci téchto problému s vyuzitim
parametrického modelu metody ukotvujicich vinét. Vybér tvori obyvatelé padesati
a vice let z deseti evropskych zemi. Tento ¢lanek vyuziva data z projektu COMPARE
sesbirana v obdobi 2006-2007.

Heterogenita uzivani skaly byla identifikovana napric zemémi i dalSimi charak-
teristikami respondent( jako je pohlavi, vék a vzdélani. V rozliseni problémi jako
zadné ¢i malé, je nejoptimistictéjsi Italie, nasledovana Francii, Belgii a Danskem.
Naopak Ceska republika, Némecko, Nizozemsko a Svédsko maji v pripadé odliso-
vani téchto dvou kategorii skaly vyssi standard a oznacuji dany problém ve srov-
nani s ostatnimi zemé spiSe jako mirny nez zadny. Cesti a nizozemsti respondenti
voli méné casto koncové body skaly (zadné problémy, silné ¢i extrémni problémy)
a davaji spise prednost stfednim bodim skaly (malé &i stfedni problémy) ve srov-
nani s ostatnimi respondenty. Polsti, francouzsti a sSpanélsti respondenti oznacuji
dané problémy spise jako Zadné Ci stfedni az extrémni na Ukor kategorie malych
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problému. Belgicti a italsti respondenti vykazuji obecné nizs$i standard pro hodnoceni
a voli ve srovnani s jinymi zemémi spise kategorie Zadnych & mirnych problém( pro
oznacovani urcitého stavu mobility. Z toho vyplyva i nejvétsi zhorseni v aktualnim
stavu mobility Belgie a Italie v poradi zemi po ocisténi heterogenity uzivani skaly.
Naopak pozice Spanélska se vzhledem k relativni negativni interpretaci jednotli-
vych kategorii zlepsuje. Po korekci heterogenity uzivani skaly je nejlepsi aktualni
stav pohyblivosti respondentti nalezen v Dansku, Francii a Svédsku. Naopak nejhorsi
mobilita je v Ceské republice a Polsku.

Problémy s mobilitou a heterogenita uzivani skala byla také analyzovana na zakla-
dé pohlavi, véku a vzdélani. Mensi problémy s pohyblivosti maji mladsi muzi s vys-
$im vzdélanim. Po korekci vyuzivani skaly se rozdily mezi muzi a Zenami zvysuji,
nebot’ muzi oznacuji dany problém s vétsi pravdépodobnosti za horsi. Respondenti
s vysokym vzdélanim maji vyssi standard pro hodnoceni své mobility. Po korekci uziti
skaly se jejich hodnoceni mobility zlepsuje, a nar(sta tak rozdil mezi respondenty
s vysokym a nizkym Ci stfednim vzdélanim. Tento zavér je v souladu s Bago d’Uva,
O’Donnell a van Doorslaer (2008), kteri identifikovali rozdily v uzivani skaly v sebe-
hodnoticich otazkach tykajicich se zdravotniho stavu ve vztahu k Grovni dosazeného
vzdélani. Vyuzivali data z prvni viny SHARE 2004-05. Vice vzdélani Evropané méli
pri hodnoceni vyssi standard, a tedy s vétsi pravdépodobnosti hodnotili dany zdra-
votni stav negativnéji. Pred korekci o rozdilnost ve vyuzivani skaly reportovali vice
vzdélani lidé statisticky vyznamné mensi ¢i obdobné zdravotni problémy ve srovnani
s méné vzdélanymi lidmi. Po korekci uzivani skaly se plvodni identifikované rozdi-
ly mezi vzdélanostnimi skupinami ve vétsiné zemi zvétsily. Analyzu heterogenity
uzivani $kaly u rdznych vzdélanostnich skupin provedli i Kok et al. (2012), ktefi se
zamérili na vybrané symptomy deprese (nalada, kvalita spanku a problémy s koncen-
traci). Dosli k zavéru, ze heterogenita uzivani skaly rozdily mezi symptomy deprese
nevysvétluje, lze je tudiz spiSe pFipsat objektivnim rozdilim mezi zemémi. Ve vSech
evropskych regionech souviselo nizsi vzdélani s vétsi prevalenci depresivnich sympto-
mu, pricemz slabsi souvislost je nalezena v severoevropskych zemich, a naopak vétsi
souvislost v zemich vychodoevropskych. Tyto symptomy jsou vice rozsireny v zemich
u Stredozemniho more a ve vychodni Evropé, a naopak nejmensi prevalence byla
nalezena ve Svédsku a Dansku.

Metoda ukotvujicich vinét je nejen aplikovana v riznych socialnévédnich oblas-
tech, soucasny vyzkum se také zaméruje na jeji validizaci. Splnéni predpokladu této
metody jako napr. spravna formulace vinét, konzistence odpovédi a ekvivalence
vinét je nezbytnou soucasti pro korektni prizpusobeni sebehodnoceni pri existen-
ci odliSného fungovani polozky (differential item functioning). Pred vyuZitim této
metody a formulaci ukotvujicich vinét v novych oblastech lze tudiz vsem vyzkum-
nikdm doporucit nejen nastudovani zakladd CHOPIT modelu, ale také prostudovani
literatury ke splnéni predpokladi metody (napr. Bago d’Uva et al., 2011; Kapteyn
et al., 2011; van Soest et al., 2011; Vorkova & Hullegie, 2011; van Soest & Vonkova,
2013).
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Abstrakt: Clanek se zaméFuje na to, jak vybrani pracovnici 3kol chapou pojem
spokojenost klientu v prostredi skoly. Na zakladé kvalitativni analyzy je vytvoren model spokojenosti
klientl ve 3kole. V textu jsou nastinény zakladni charakteristiky spokojenosti klient( $kol a také
problémy spojené se zjistovanim spokojenosti ve skolach.

Kli¢ova slova: spokojenost klientl $koly, Fizeni kvality ve Skole, kvalita Skoly

Client Satisfaction at School from the View
of School Executives and Teachers

Abstract: The article is focused on client satisfaction at school from the view of
chosen school workers. Amodel of school satisfaction is created on the base of a qualitative analysis.
Basic characteristics of school satisfaction are depicted in the text, as well as problems connected
to school satisfaction surveys.

Key words: client satisfaction, quality management at school, school quality

1 Uvod

Zjistovani spokojenosti zakaznika ¢i klientd se v soucasné dobé dostava do popredi
zajmu riznych organizaci, vyrobnich nebo poskytujicich sluzby, soukromych nebo
verejnych. Jedna se svym zpUsobem o hodnoceni kvality organizace. Toto hodnoceni
ma prispivat napriklad k reseni problému a k inovacim v ramci poskytovanych sluZzeb
a produktd. Tento moderni trend vychazi z filozofie TQM (total quality management),
kde je spokojenost zakaznika Ci klienta povazovana za hlavni cil jakékoli organizace
(Nenadal, 2008).

Také ve skolach se dnes miZeme setkat s rdznymi typy zjistovani spokojenosti.
Predevsim jsou tato Setreni provadéna tam, kde se pracovnici snazi implementovat
vseobecné zasady rizeni kvality, nebo dokonce vyuzivaji systémy rizeni kvality jako
je napriklad ISO 9001 a CAF. Tyto systémy ukladaji pracovnikim kol zjistovani spo-
kojenosti jako povinnou soucast autoevaluace, ktera musi byt pravidelné provadéna
nejen za Ucelem splnéni pozadavki zfizovatele a CSI, ale predevsim za Gcelem
neustalého zlepsovani kvality v ramci zavedeného systému. Je vsak nutné k tém-
to systémum a jejich poZzadavkim pristupovat kriticky, protoZe nebyly primarné
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vytvoreny pro potreby skol, které povazujeme za specifické organizace poskytujici
sluzby, pricemz se priklanime k pojeti Pola (2007, s. 14-20).

Spokojenost je definovana napriklad jako ,,vnimani zakaznika tykajici se stupné
splnéni jeho pozadavkd“ (Pucek, 2005, s. 7). Z uvedené definice vyplyva, ze mizeme
sledovat rizné stupné spokojenosti v zavislosti na tom, jak se lisi o¢ekavani hodno-
titeld od jejich vnimani skutecného stavu véci. Pokud realita prevysuje ocekavani,
(ze hovorit o ,,potéseni, pokud je ve shodé s ocekavanim, jedna se o ,,spokojenost®,
pokud nedosahuje oc¢ekavani, jedna se o ,,limitovanou spokojenost“ nebo ,,nespoko-
jenost* (Nenadal, 2001, s. 57-59). Je tedy jasné, Ze pfi hodnoceni riznych aspektd
kvality organizace mizeme dojit k zavéru, Ze hodnotitelé jsou s nékterymi sluzbami
spokojeni a s jinymi nikoli. Na zakladé téchto zjisténi potom mizeme implementovat
inovace vedouci ke zlepseni stavu. Zjistovani spokojenosti tak nabyva na vyznamu
a je stale Castéji reflektovano také v ramci odborné literatury zamérené na hodnoce-
ni kvality v ramci pedagogiky (Silver, 1992; Svétlik, 1996; Williams, 2002; Hrudkova,
2003; Spolecny hodnotici ramec, 2007 a dalsi).

Dale povazujeme za nutné vymezit pojem klient skoly, ke kterému je v tomto
¢lanku spokojenost vztazena. Za klienty skoly pokladame primarné zaky ci studenty,
absolventy, jejich rodice nebo zakonné zastupce. Z Sirsiho hlediska mizeme za kli-
enty Skoly povazovat také pracovniky Skoly, potencialni zaméstnavatele absolventd
a dalsi zainteresované strany, v tomto clanku se vsak zamérujeme na spokojenost
téch, kterym jsou sluzby Skoly urceny predevsim, tedy zaku, absolventt a jejich
zakonnych zastupcl. Je to z toho ddvodu, Ze tyto skupiny preferovali ve svych
vypovédich sami pracovnici skol zapojeni do vyzkumu. Klienti vznasi své individual-
ni potreby a pozadavky vici Skole, ke kterym pracovnici $kol prihlizi, zaroven maji
povinnosti a spolupodili se na kvalité vystupu pedagogického procesu. Jak ale uvadi
Green (1994, s. 12-17), musime mit neustale na paméti Gskali v definovani klientd
Skoly, ve stanovovani jejich soucasnych i budoucich pozadavkl a v jejich operaciona-
lizaci. Uvadi, ze pokud za klienta skoly chapeme zaka a studenta, nemame jistotu,
ze je schopen uvédomovat si své potreby, a to zejména dlouhodobé potreby.

Zjistovani spokojenosti klientd Skoly spociva v tom, ze klienti pravidelné hodnoti
sluzby poskytované skolou. Za hlavni sluzbu skoly povazujeme vychovu a vzdélavani
formou pedagogického procesu, kde jde o vSestranné formovani zaka podle skolniho
vzdélavaciho programu. Skola dale poskytuje vedlejsi sluzby: vylety, zajezdy, krouz-
ky, informace, poradenstvi, dal$i vzdélavani, stravovani a ubytovani. Skola poskytuje
sluzbu nejen pro uspokojeni potreb klientd, ale také spolecnosti jako celku. Nejedna
se zde pouze o dobro jednotlivce, ale o dobro celé spolecnosti. To by mélo nardstat
s rozvojem vzdélanosti spolecnosti.

Pokud chceme ve vzdélavani implementovat Setreni spokojenosti, méli bychom si
predevsim uvédomovat specifika spokojenosti klient( v oblasti edukace. V prvni radé
jde o to, ze cile Skoly nejsou primarné zaméreny na vytvareni financniho zisku, ale
na vzdélavani a vychovu spolecnosti. Pracovnici $kol nemohou pristupovat k zakim
¢i jejich zakonnym zastupclm jako k platicim zakaznikim, jejichZ potreby jsou
na prvnim misté za vSech okolnosti. Musi mit vzdy na zreteli, Ze jejich primarnim
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poslanim je rozvoj vzdélanosti Zakul, jejichZ aktualni spokojenost ¢i nespokojenost
je velmi relativni a vypovida o kvalité skoly jen omezené. Je proto nutné, aby pra-
covnici Skol pristupovali ke zjistovani spokojenosti klientl $koly kriticky, at’ uz tuto
formu autoevaluace provadéji za implementace systému rizeni kvality, ¢i nikoli.

2 Zaméreni vyzkumného Setreni

Zjistovani spokojenosti se na prvni pohled jevi jako dal$i moznost hodnoceni kvality
v ramci Skol, k jehoZ UcCelu jsou stale vyvijeny nové nastroje. Jedna se predevsim
o dotazniky, z jejichz polozek je mozné vycist rizné pristupy k definovani dimen-
zi a jednotlivych indikatord spokojenosti ve vzdélavani. Napriklad jde o dotaznik
SERVQUAL (Zeithaml et al., 1990) a jeho prepracovanou verzi pro vzdélavaci orga-
nizace (Oliveira, Ferreira, 2009), nebo o dalsi dotazniky vytvorené za ucelem zjis-
t'ovani spokojenosti ve Skolstvi (TUSSTMQ6, High School Satisfaction Questionnaire,
Student Satisfaction Questionnaire, Student Satisfaction Inventory).

Spokojenost ma vsak ve Skole, stejné jako v jinych organizacich, specificky
vyznam, ktery se odviji od samotnych koren( tohoto pojmu, jenz byl do pedagogiky
presazen z oblasti managementu kvality a dosud nebyl podrobné zkouman v ceském
pedagogickém prostredi. Je nutné chapani tohoto pojmu prozkoumat v kontextu
prostredi skoly. Primarné jde o vymezeni spokojenosti jakoZto entity z pohledu peda-
gogiky, se zamérenim na aspekty, které jsou jesté pred jednotlivymi dimenzemi
tohoto pojmu. Tyto aspekty by mély byt platné bez ohledu na to, na jaké konkrétni
dimenze a indikatory spokojenosti se pozdéji zamérime, napriklad v ramci dotaz-
nikového Setreni.

Cilem tohoto clanku je zjistit, jak vedouci a pedagogicti pracovnici skol chapou
pojem spokojenost klientt Skoly a na zakladé analyzy rozhovorl s pracovniky skol se
pokusit sestavit obecny model spokojenosti klientt $koly. Zamérem je najit spolecné
aspekty spokojenosti klient( ve skole, na zakladé kterych bude posléze mozné defi-
novat jeji konkrétni dimenze. Vyzkumné otazky nebyly explicitné definovany pred
vyzkumem, ale spise se vyvijely spolu s analyzou. Jako podstatné se ukazaly nasle-
dujici vyzkumné otazky: Co je spokojenost klient( skol? Jak ji lze charakterizovat?
Jak vznika? Jak se projevuje? Co je jejim dlsledkem? Jaky je jeji vztah s kvalitou
Skoly? Jaké jsou jeji limity v prostredi Skoly?

Zamérné byli k tomuto Gcelu vybrani pracovnici skol, které implementuji systém
ISO 9001, v ramci kterého je zjistovani spokojenosti klientd skol povinné. Do vyzku-
mu se zapojilo 16 Gcastnikd, konkrétné 2 zfizovatelé (v nasem pripadé primi Gcastni-
ci Zivota soukromych $kol), 4 feditelé, 3 zastupci reditel(l, 2 manazefi kvality (jeden
byl zaroven ucitelem) a 5 uciteld. VSichni G¢astnici byli z Olomouckého kraje, a to ze
sedmi stfednich sSkol, z nichz 3 byly statni, 3 soukromé a 1 cirkevni. V dobé vyzkumu
bylo v Olomouckém kraji celkem 9 Skol implementujicich systém I1SO 9001, tento kraj
patFil v CR k nejvice zastoupenym. Ve vyzkumu viak neslo o mnoZstvi zapojenych
Skol ani Gcastnikd, jednalo se o teoreticky vybér vzorku, ktery se odviji od potreb
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analyzy. Neslo o reprezentativnost vzorku, ale o reprezentativnost pojmQ. Snahou
bylo ozfejmit problematiku z rdznych (mnohdy protichidnych) pohled( a vrstev.

Vypovédi ucastnikl byly ziskany ve vyzkumu provedeném v ramci disertacni prace
v letech 2010/11. Vybrani pracovnici skol poskytli k tomuto Gcelu semistrukturo-
vané rozhovory, které byly nasledné doslovné prepsany a analyzovany s vyuzitim
strategie zakotvené teorie (Strauss, Corbin, 1999, 2008; Charmaz, 2006). Jednalo
se o induktivné deduktivni analyzu spocivajici v otevieném, axialnim a selektivnim
kddovani materialu. Cilem analyzy bylo dosazeni saturace udajd, jejich konceptua-
lizace a interpretace. Na zakladé jednotlivych kod( se postupné utvarely kategorie
a ukazovaly jejich vztahy. Vznikl tak teoreticky model reality predstaveny v nasle-
dujicim textu.

V ramci tohoto clanku je predstavena Cast analyzy zamérena primo na pojem spo-
kojenost klientl Skoly. Text je doplnén vybranymi vyroky Ucastnikd vyzkumu, které
dokresluji a priblizuji obraz reality nahlizeny v textu skrze osobnost vyzkumnika.
Veskeré aspekty spojené s problematikou neni mozné z divodu omezeného rozsahu
¢lanku prezentovat.

3 Spokojenost klienti skoly

Spokojenost klientd Skoly bude analyzovana postupné tak, jak se jeji obraz vyvijel
v ramci tfi stupnG kddovani. VsSichni Gc¢astnici se ve svych vypovédich orientovali
predevsim na konkrétni kritéria spokojenosti klientd skoly. Jako prvni byly tedy
zfejmé jednotlivé indikatory kvality a zaroven spokojenosti. Tyto indikatory byly
postupné shlukovany do SirSich dimenzi. Protoze cilem vyzkumu bylo nahlédnout za
konkrétni ukazatele spokojenosti na jeji obecnéjsi rovinu, bylo snahou zaznamenat
obecné Gvahy Gcastniki o dané problematice. Ty se Ucastnikim jevily jako velmi
problematické a slozité. Na zakladé vsech ziskanych informaci o kvalité skoly a spo-
kojenosti jejich klientd bylo mozné castecné oddélit pojmy kvalita a spokojenost
a z utvarenych kategorii se postupné vynorily tri faze spokojenosti. Zaroven bylo
mozné definovat rizné ambivalentni vize tohoto pojmu z pohledu Géastnik( vyzku-
mu. Nakonec se podarilo provazat zjisténé informace dohromady a vytvorit model
spokojenosti klientl ve $kole, na zakladé néhoz byla spokojenost definovana z pohle-
du pedagogiky. Prestoze vysledky nebylo mozné zobecnit, mohou byt zakladem pro
dalsi Setreni v oblasti zjiStovani spokojenosti ve vzdélavani.

3.1 Spolec¢né indikatory a dimenze kvality
a spokojenosti ve Skole

0Od pocatku vyzkumu se vyjadrovali jeho Ucastnici o spokojenosti jako o entité, ktera
primo souvisi s kvalitou. Hodnoceni kvality v klasické podobé (v ramci pravidelné
vnitfni evaluace Skoly) je zaroven zjiStovanim spokojenosti Skolskych klientd, kteri
se ke kvalité vyjadruji. To jsou na zakladé provedenych rozhovor( predevsim Zaci,
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jejich rodice nebo zakonni zastupci, ale také absolventi. Zjistované indikatory spo-
kojenosti jsou tytéz jako indikatory kvality. Spokojenost a kvalita jsou natolik pro-
vazané pojmy, ze je nelze oddélit. Ale je tomu skutecné tak? Kladli jsme si otazku,
zda je situace skutecné tak jednoducha, Ze lze oba pojmy sloucit, a zaroven tak
slozita, ze oba pojmy nelze oddélit.

Ucastnici vyzkumu nepovazuji za problematické vymezit indikatory kvality $koly,
na zakladé kterych lze posléze odvodit dimenze spokojenosti. Tykaji se pedagogické-
ho procesu jakozto hlavni sluzby poskytované skolou (atraktivita obort, zajimavost
vyuky, propojeni vyuky s praxi, procento pfijatych na VS), rovné pedagogického
sboru (vztah vyucujicich k zakm, odbornost vyucujicich, objektivita znamkovani,
Uroven vedeni skoly), prostredi skoly (vybaveni, klima skoly, ¢istota), komunikace
(pristup k informacim, moznosti komunikace a spoluprace, poradenstvi) a vedlejsich
sluZeb skoly (mimoskolni aktivity, ubytovani, stravovani). Pracovnici skol si vSak uvé-
domuji relativitu téchto kritérii, a to i zdanlivé srovnatelnych Gdajd: Samozrejmé,
Ze neni mozné nasi sluzbu zmérit i zvdZit, jako kdybychom vyrdbéli néjaké véci.
Ale kontrola tu probihd.

Nejcastéji zdlraznovanym aspektem kvality skoly je uplatnitelnost absolvent( na
trhu prace nebo na dal$im stupni vzdélavani. S uplatnitelnosti absolventd na trhu
prace souvisi diraz na znalosti a dovednosti Zaku ziskané ve Skole. Na jednu stranu
je uplatnitelnost absolvent( povazovana za hlavni indikator kvality Skoly, na druhou
stranu byva hned vzapéti zatracovana jako neobjektivni ukazatel: To je velice pofi-
derni ukazatel, protoZe dnes je prijat kaZdy, kdo se tam prihldsi.

Kritéria kvality skol jsou tedy relativni a téZzko méritelna, coz poukazuje na nesrov-
natelnost vystupd Skol. Relativni dimenze kvality $koly vzeslé ze ziskaného materialu
zobrazuje nasledujici schéma.

pedagogicky proces pedagogicky sbor
\ v
komunikace > | KVALITASKOLY | « prostiedi $koly
7 N
vedlejsi sluzby sSkoly uplatnitelnost absolvent(

Obrazek 1 Relativni dimenze kvality $koly

Vymezeni spokojenosti jako samostatného pojmu ve vztahu ke $kolskym klientam,
kteri ji pravidelné hodnoti, je pro pracovniky skol problematické: Je to pojem, ktery
kazdy zna, ale nikdo ho neumi vysvétlit. Spokojenost je na jednu stranu vnimana
velmi zjednodusené: To je jednoduchy barometr. Chodi rad do skoly. Na druhou
stranu, pokud se respondenti zamysli nad jejim zjistovanim, stava se z ni velice
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slozity fenomén: To se prosté nedd rict, na to vdm odpovidat nebudu. Na to je urcité
nékolik definici ve slovniku, které si miZete vyhledat.

Zatimco na indikatorech kvality se (€astnici vyzkumu vice méné shoduji, i kdyz je
povazuji za neobjektivni, predstavy o spokojenosti jsou vice diferencované. V mno-
hém se prekryvaji s vnimanim kvality (viz vySe), jsou vSak jesté vice abstraktni
(moznost seberealizace, ochota ke kompromisu, vstficnost, davéra, pozitivni vzta-
hy). Zfetelné se ukazuje, Ze spokojenost souvisi s klimatem Skoly: Spokojenost...
tak v podstaté kdyZ Zdci nezvraceji, kdyZ jdou rdno do skoly pomérné rddi, Ze tady
maji pfimérené vlidné prostredi a Ze jim umozZiiujeme se rddné vzdéldvat, tak, aby
jim to potom v praxi k nééemu bylo. Ze maji dobry kolektiv ve tfidé a maji prostor
i pro to, aby se realizovali i mimo vyuku v krouZcich, maji tady sportovisté, takze
to vyZiti je tady pestré.

Na zakladé prvni faze analyzy se ukazalo, Ze pracovnici skol nevnimaji ostré
rozdily mezi kvalitou a spokojenosti ve skole. Predstavy o kvalité nabyvaji konkrét-
néjsich rozmérd nez predstavy o spokojenosti, v mnohém jsou totozné. Nejcastéji
opakovanym a zdUraziovanym motivem ve vztahu ke kvalité $koly, ale i ke spoko-
jenosti, je uplatnitelnost absolvent(. Tento indikator, jak se zda, nejvice spojuje
kvalitu Skoly a spokojenost: Uplatnitelnost v praxi. Jo, tim, Ze jd jsem uplatnitelnd,
Ze najdu prdci nebo Ze se umim orientovat i mimo obor, Ze mi to, kdyZ to reknu
slangem studentd, Ze mi ta Skola néco dala, tak jsem spokojend.

3.2 Vyvojové faze spokojenosti aktéra skoly

Na zakladé analyzy Gdajl ziskanych v ramci vyzkumu je mozné vnimat pojem spoko-
jenost nejen staticky, jako urcity souhrn dimenzi spokojenosti, ale také dynamicky,
jako proces, a to z hlediska tfi fazi vyvoje spokojenosti klient( Skoly:

- suportivni komunikacni klima skoly - spokojeny klient ma moznost otevrené
komunikovat na partnerské Urovni a je dostatecné informovan o svych moznos-
tech a déni ve skole;

- splnéni oCekavani - spokojeny klient dostava to, co ocekava, ze by mél ve skole
dostavat;

- loajalita - spokojeny klient se identifikuje se Skolou a doporuci skolu dalSimu.

Spokojenost souvisi se suportivnim komunikacnim klimatem skoly. Znamena to,
ze jeji klienti maji dostatek moznosti komunikovat a vyjadrovat se k chodu skoly,
ale také si stézovat a resit problémy s divérou v pracovniky. Ti by se méli snazit
vychazet z individualnich potreb klientl a oteviené se svymi klienty komunikovat.
Pravé komunikace, informovanost a vyjasnéni si kompetenci je cestou ke vzniku
spokojenosti klient( skoly. Je nezbytné nutné, aby si klienti hned od zacatku uvé-
domovali, kde je jejich misto, jaké maji moznosti a jaké povinnosti: Myslim si, Ze
spokojenost zdkaznika nebo toho klienta je v tom, aby ten zdkaznik citil, Ze ten,
kdo se md o ného starat a md o ného pecovat, Ze to skutecné déld. To znamend,
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Ze mu neni lhostejny. A Ze ho nechd taky projevit svij ndzor a Ze je ochoten ke
komunikaci a k diskusi. Pokud tohle to vSechno funguje, tak by mél byt spokojeny.

Na druhou fazi spokojenosti je mozné nahlizet jako na splnéni ocekavani vici sko-
le. Kazdy Ucastnik provozu skoly, at' uz je soucasti kazdodenniho déni, anebo spise
vnéjsim pozorovatelem, ma urcitou predstavu o tom, jak skola funguje. Predstavu
si vytvari na zakladé vlastnich zkusenosti nebo informaci, které jsou mu dostup-
né. | proto je podle slov Gcastnikd vyzkumu nutné, aby byli klienti Skol pravidel-
né informovani o déni a pravidlech ve skole, jejich vize skoly se usmérnila blize
k realité a stali se z nich kompetentni posuzovatelé. Pokud jsou klienti dostatecné
informovani predevsim o svych moznostech a soucasné dochazi k naplnovani jejich
predstav a ve skole se déje to, co ocekavali, jsou spokojeni. Z pohledu zaku, kteri
jsou pracovniky povazovani za primé klienty skoly, jde predevsim o to, aby méli
pocit, Ze do $koly nechodi zbytecné. Zaci by méli mit pocit, e je $kola pfipravuje
na budouci Zivot a povolani. Na druhou stranu by neméli mit pocit, Ze jsou preté-
zovani. Méli by se citit adekvatné ohodnoceni ve vyuce. Spokojenost se z tohoto
Uhlu pohledu jevi jako mira naplnéni ocekavani klientd vaci skole z jejich subjek-
tivniho pohledu: Bud'to jsem spokojen, nebo nejsem spokojen. Bud’ néco akcep-
tuji a staci mi to, anebo si myslim, Ze bych mél mit néco jiného za penize, které
ddvdm.

Loajalita neboli sounaleZitost ¢i vérnost vici skole je stav, k jehoZ dosaZeni je
treba urcita doba, po kterou klienti pocituji pocit spokojenosti. Podminkou takového
stavu jsou dvé predchozi faze, v ramci nichz dochazi k ujasnéni si moznosti a povin-
nosti v ramci Skoly a k napliiovani oekavani vici skole. Spokojeny klient doporuci
Skolu dalsim. Spokojeny klient udrzuje se skolou styky i po tom, co z ni odesel.
MGze se napriklad v budoucnu vratit jako castnik vybraného kurzu nebo se na skolu
s divérou obrati, pokud bude mit problém. Druhotnym, nicméné velmi podstatnym
aspektem tohoto jevu, je upeviovani pozitivni image skoly na zakladé referenci,
coz vede v kone¢ném duisledku k tomu, Ze $kola neméa problém s nedostatkem zaka:
Spokojenost. Tak tady tou otdzkou vnimdm, co se tim projevi. Tak Ze se k ndm
budou vracet. Nebo kdyZ md nékdo néjaky problém, Ze se zase na nds obrdti. Pak
se to muZe projevovat z pohledu Zdkd, Ze se ndm nepohnou stavy Zdku, Ze to bude
narustat, Ze sem rodice opakované daji své dité nebo doporuci nasi skolu.

Tri uvedené faze spokojenosti na sebe navazuji. Suportivni komunikacni klima
dava dostatek prostoru pro vyjednavani o pozadavcich na kvalitu. To prispiva k plné-
ni ocekavani klientd, jakoZto zakladni podmince spokojenosti klient( Skoly. Nasled-
kem je jejich loajalita, ktera se projevuje napriklad tak, Zze doporuci skolu dalSim
nebo se sami v budoucnu vrati jako Gcastnici kurzl poskytovanych Skolou.

3.3 Ambivalentni vize spokojenosti

V pristupu ke spokojenosti v prostredi skoly lze vymezit dalsi, tentokrat protichidné,
pohledy, které vykrystalizovaly z vyjadreni (€astnik( vyzkumu.
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,Pozitivni nespokojenost klientl je utvarena pravidly a povinnostmi ve $kole,
pozadavky kladenymi zakony a skolnim vzdélavacim programem a také je omezena
spokojenosti jinych. Skola je zkratka organizaci, jejimz hlavnim poslanim je eduka-
ce, jejiz proces nemusi byt predevsim z hlediska zakd, ale i jejich rodi¢l, vniman
jednoznacéné kladné. Nékdy je zkratka nespokojenost dilkazem kvality, a naopak: Na
tu jednu skolu prosté rodice ddvaji décka s tim, Ze décka si tam budou hradt, budou
tam spokojeny, pak vyjdou ze skoly a nebudou umét jedna a jedna, a na druhé skole
prosté budou ty décka drZet pod krkem, nauci je kolik je jedna a jedna, ale décka
tam budou moznd nerada chodit.

»,Negativni spokojenost® klientd naopak vyplyva z jejich neomezenych poza-
davku, ale nepodporuje dosazeni cilt skoly ve vztahu ke spolecnosti. Nabourava
samotnou podstatu Skoly, kterou je formovani a rozvoj populace podle soucasnych
spolecenskych ideall. K tomuto rozvoji musi prispivat predevsim pracovnici skol, ale
také Zaci a jejich rodice ¢i zakonni zastupci: Obdvdm se, Ze jinak spokojeny student
je Zinénka, leZi a divd se na modrou oblohu, je spokojeny a nic nedéld.

Spokojenost jako aspekt vnimani kvality skoly neni primarné akcentovana v dobé,
kdy klienti skolu navstévuji a jde o jejich ,,aktualni spokojenost“. V dobé, kdy jsou
zapojovani do pravidelného hodnoceni kvality (a tedy zjiStovani spokojenosti), jde
o jejich aktualni spokojenost, ktera je povazovana za jeden z aspektd kvality $koly,
nikoli jeji hlavni cil. Pravidelné interni hodnoceni zamérené na zjistovani aktualni
spokojenosti je tedy jednim z mnoha pohledu pri celkovém hodnoceni Skoly. Proje-
vuji se zde aktualni prozitky a nazory klient(. Prozitky a nazory klientd se vyviji ze
dne na den.

Spokojenost jako cil kvality je oddalovana az do doby, kdy zaci opusti skolu jako
absolventi. Tyka se tedy predevsim téch skolskych klientd, ktefi ji mohou posoudit
na zakladé dlouhodobé zkusenosti. Spokojenost se totiz podle ucastnikd vyzkumu
muzZe vyrazné lisit z aktualniho pohledu a z oddaleného pohledu, ktery lze zjistit az
po ukonceni urcitého cyklu chodu skoly. Pro tento fenomén, specificky pro oblast
Skol, se jevi vhodné oznaceni ,,oddalena spokojenost. Tu pracovnici Skol vnimaji
jako hlavni cil kvality skoly, nikoli jeden z jejich aspekti. Problémem ovsem je,
ze tento typ spokojenosti se jim tézko zjistuje, protoze absolventi se zapojuji do
Setreni spokojenosti jen zridka.

3.4 Vztahova analyza aspektl spokojenosti

Nalezené dimenze a faze spokojenosti, a také jeji ambivalentni vize, je dale moz-
né propojit do jednotného modelu spokojenosti klientl Skoly. Zde je tfeba zdi-
raznit, Ze se jedna o model reality vystavény na zakladé induktivné deduktivni
analyzy rozhovorua s vybranymi pracovniky skol, tedy na jejich prezentaci reality,
ktera je dale nahlizena a konceptualizovana skrze osobnost vyzkumnika. Nejedna se
o obraz skutecné reality, ale toho, jak se realita jevi ze ziskanych informaci. Model
vychazi z omezeného mnozstvi (dajl, a neni proto mozné jej povazovat za obecné
platny. Jevi se vsak funkéni v kontextu stfednich Skol Olomouckého kraje, které
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implementuji systém 1SO 9001. Navic se pracovnici téchto strednich Skol pravidelné
zabyvaji zjistovanim spokojenosti.

Slozité vztahy mezi vySe uvedenymi charakteristikami spokojenosti klientl skoly
jsou vyobrazeny v nasledujicim modelu, kde je viditelna jejich vzajemna logicka
provazanost na trech horizontalnich i vertikalnich Grovnich.

aktualni o suportivni o oddalena
spokojenost komunikacni klima spokojenost
l

spokojenost jako aspekt
vnimani kvality

spokojenost jako cil

o splnéni ocekavani o .
P kvality

)

pozitivni nespokojenost
X <| loajalita vici skole |«
negativni spokojenost

uplatnitelnost
absolventa

Obrazek 2 Model spokojenosti klientl ve Skole

Stredovou osu modelu spokojenosti tvori tfi vzajemné navazujici faze, které
v podstaté vymezuji zakladni poZzadavky na dosahovani spokojenosti ve Skole. Fun-
guje-li ve skole suportivni komunikacéni klima, v ramci kterého maji vsichni klienti
moznost projevit sviij nazor a své pozadavky, prispiva to ke spliiovani téchto poza-
davku neboli o¢ekavani vuci skole. To ma za nasledek loajalitu klient( skoly, ktefi
podavaji o skole pozitivni reference, a davaji tak najevo svou spokojenost, a to jak
v ramci interni evaluace, tak i navenek.

Na obou stranach stfedové osy modelu jsou vyobrazeny ambivalentni vize spo-
kojenosti. Je nutné si uvédomit, jak Sirokou oblasti spokojenost je, a ze okrajové
vnimani spokojenosti muizZe vést k jeji dezinterpretaci ve specifickém prostredi Skoly.

Na levé strané modelu vidime aktualni spokojenost, ktera je pouze soucasti cel-
kového hodnoceni kvality Skoly, je tedy pouhym stripkem v mozaice kvality sko-
ly, kterad je hodnocena z riznych pohledd a ovliviuji ji aktualni proZitky a nazory
klient(. V ramci aktualni spokojenosti je nutné dbat na rovnovahu mezi pozitivni
nespokojenosti a negativni spokojenosti, tedy mezi pretéZovanim a nicnedélanim
ve Skole, a to predevsim ve vztahu k zakim. Je také nutné si uvédomit, ze klienti
Skol mohou byt aktualné spokojeni s vybranymi oblastmi hodnoceni skol a zaroven
nespokojeni s jinymi oblastmi.

Na pravé strané modelu je umisténa tzv. oddalena spokojenost, jejiz dosazeni
je cilem v oblasti kvality sSkoly, ale projevuje se az v dobé, kdy klient (predevsim
zak) skolu opusti jako absolvent a hodnoti Skolu s ohledem na to, zda mu jeji absol-
vovani pomohlo najit uplatnéni na dalsim stupni vzdélavani nebo v praxi. Tato ¢ast
modelu tedy akcentuje uplatnitelnost absolventa jakozto nejdulezitéjsi ukazatel
kvality a spokojenosti z pohledu Gcastnikl vyzkumu. Rizné oblasti hodnoceni $koly
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nehraji na této roviné tak duleZitou roli, jde spiSe o celkovy pohled na skolu a jeji
prinos do zivota.

3.5 Spokojenost jako odlesk kvality

Pojmy kvalita a spokojenost jsou na zakladé zjisténych Udaji vyrazné propojeny,
nejedna se vsak o synonyma. Jak kvalitu, tak spokojenost lze podle Gc¢astnikd vyzku-
mu sledovat z riznych hledisek zahrnujicich znaky pedagogického procesu, pedago-
gického sboru, prostredi skoly, komunikace, vedlejsich sluzeb skoly a uplatnitelnosti
absolventu. Z popsané analyzy dale vyplyva, Ze spokojenost a kvalitu je ve specific-
kém prostredi skoly nutné posuzovat obezretné, aby nedoslo k jejich dezinterpreta-
ci, napriklad jednostrannym zamérenim na zakovskou spokojenost, ktera neznamena
za vsech okolnosti kvalitu.

Na zakladé analyzy se spokojenost v prostredi skoly jevi jako odraz kvality skoly
v subjektivnim vnimani klient(. Pro jeji dosahovani i zjiStovani je nutné suportivni
komunikacni klima skoly. Projevuje se jako splnéni ocekavani vudi skole a jejim
dusledkem je loajalita klientd. Ve skole se ukazuji dal$i propojené pohledy na spo-
kojenost. Aktualni spokojenost je popisovana jako aspekt vnimani kvality Skoly
a v ramci ni musi byt nalezena hranice mezi pozitivni nespokojenosti a negativni
spokojenosti. Diraz je kladen na oddalenou spokojenost jako hlavni cil kvality skoly,
projevujici se zejména v uplatnitelnosti absolventu.

4 Zavér

Ukazuje se, ze pracovnici Skol popisuji mnohé spolecné Cinitele kvality skoly a spo-
kojenosti jejich klient(. Oba pojmy vsak povazuji za velmi relativni. Jejich hlav-
nim spole¢nym indikatorem je uplatnitelnost absolvent( po dokonceni studia, kte-
ra propojuje zaméreni skoly jak na kvalitu, tak na spokojenost. Spokojenost jako
samostatny pojem se nejdrive jevila jako neodlucitelna od kvality, presto vsak bylo
mozné na zakladé analyzy zjistit jeji charakteristiku a Siroky zabér, na ktery je ve
specifickém prostredi Skoly nutné brat zretel.

Pokud jde pracovnikim skol o dosahovani kvality, musi se dle vlastnich slov zaro-
ven zabyvat i dosahovanim spokojenosti klientd, a to splnénim jejich ocekavani
vici Skole. Jak sami uvadi, pracovnici skol by méli prijmout sledovani spokojenosti
klient( za vlastni, pokud si uvédomi specificnost hodnoceného prostredi: Samoziej-
mé mohou byt oblasti, kde si potom rekneme, fajn, toto je skolstvi a je to jiné,
ale v urcitych procesech by to mélo fungovat stejné, si myslim. Jednim z hlav-
nich specifik Skolniho prostredi je fakt, ze pozadavky klientd skol jsou rdznorodé
a nejsou rovnocenné. Nemélo by tedy dochazet k bezhlavému prijimani filozofie TQM
a neuvazlivému plnéni poZadavku klientl Skoly. Disledky takového konani popisuje
nasledujici vyrok Ucastnika Setfeni: Nékdy mam pocit, Ze z ucitelt délaji blbecky
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proto, aby ten Zdk byl spokojeny. Ale podle mé je to takovd jakoby pretvdrka vici
tém Zdkdam, protoZe tém Zdkum to vibec nic nedd.

Do diskuse v oblasti spokojenosti v prostredi skoly je nutné zahrnout mnohé dalsi
problémy, z nichz nékteré budou rozebrany v dalSich ¢lancich. Napriklad je nutné
se zamyslet nad spokojenosti z pohledu dalSich skupin klientd $koly, nad moznost-
mi a riziky operacionalizace pojmu spokojenost pro Ucely jejiho méreni, ale také
nad pozadavky klient( skol a jejich hierarchii. V neposledni radé je tfeba priblizit
konkrétni postupy a metody zjistovani spokojenosti, které se v soucasnosti Skolam
nabizi.
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Abstrakt: V prispévku jsou prezentovany vysledky vyzkumu nazor( uéiteld
zakladnich skol a studentu fakult pripravujicich budouci ucitele na zmény, které se uskutecnily
nebo které by se podle jejich nazoru mély uskutecnit ve skolnim vzdélavani v navaznosti na zmény
ve spolecnosti. Data byla ziskana prostfednictvim dotaznikového Setreni realizovaného na kvotnim
vybéru 553 uciteld ze 128 zakladnich $kol z celé CR. Prezentovany vyzkum ukazuje, Ze ucitelé poci-
tuji potfebu zmén, ale maji velmi rozdilné pohledy na to, jaké zmény jiz probéhly, a zejména na
to, jaké by mély byt priority dalsiho vyvoje.

Kli¢ova slova: nazory uéitell, zmény ve skolnim vzdélavani, zmény ve spolecnosti, kurikularni
reforma

Opinions of basic school teachers
on the changes in school education

Abstract: The paper presents the results of the survey of the attitudes of basic
school teachers and students of faculties of education towards changes or intended changes in school
education that have been invented in reaction to changes in the society. The data were obtained in
a questionnaire survey of 553 teachers from 128 schools from the whole country. The survey shows
that teachers perceive the need for change. They have, however, very different opinions on the
changes already implemented and on the future priorities.

Keywords: teacher attitudes, changes in school education, changes in society, curricular reform

1 Uvod

Profilujicim tématem vyzkumného zaméru ,UcCitelska profese v ménicich se poza-
davcich na vzdélavani“ jsou ménici se naroky spolecnosti na vykonavani ucitelské
profese v souvislosti s transformaci ¢eského vzdélavani po roce 1989, zejména ve
vztahu ke kurikularni reformé. Jednim z cili je charakterizovat podstatu profesio-
nality ucitele, vymezit klicové profesni kompetence nutné ke kvalitnimu zvladani
profese ve zménénych podminkach. DaleZitym Ukolem je rovnéZ poznani reality,
zkoumani nazor(, presvédcéeni a postoju soucasnych ucitelll, pripravenosti ucitell
na kurikularni reformu a ochotu ke zménam obecné.

1 Prispévek je soucasti reseni vyzkumného zaméru MSM 0021620862 ,,Ucitelska profese v ménicich
se pozadavcich na vzdélavani“.

www.orbisscholae.cz
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V roce 2011 probéhl vyzkum postojll a profesnich presvédceni uéiteld zakladnich
kol a student( fakult pripravujicich budouci ucitele ve vztahu k vybranym aspektim
pedagogické prace. Zakladni vysledky vyzkumu a pouzita metodologie jsou podrob-
né predstaveny v textu prijatém k publikovani v ¢asopisu Pedagogika.2 V této stati
se zaméfujeme na podrobnéjsi analyzu otazek zamérenych na pohledy uditeld na
zmeény, které se uskutecnily a které by se podle jejich nazoru mély uskutecnit ve
Skolnim vzdélavani v navaznosti na zmény ve spolecnosti.

1.1 Ménici se naroky spole¢nosti na kvalitu skolniho vzdélavani

Vyrazné se proménujici spoleCensky kontext, civilizacni a kulturni faktory kladou
nové pozadavky na pojeti a kvalitu vzdélavani. Jsou formulovana nova ocekavani
smérem ke $kole, jejim rolim a funkcim, cildm, obsahu i strategiim vyuky i k praci
uciteld a dalsich klicovych aktéru skolniho vzdélavani (napr. Walterova, 2004; Kota-
sek, 2004; Spilkova & Vasutova, 2008; Svecnik, 2004).

Jsou zdlraznovany nékteré principy, které jsou odrazem soucasnych i predpokla-
danych potreb spolecnosti, napf. principy spravedlivosti vzdélavani, celoZivotniho
uceni, individualizace vzdélavani. Zejména posledni uvedeny princip je v ceském
kontextu dulezitou vyzvou pro ucitele. Vedle obecnéj$iho pozadavku na vytvareni
podminek pro maximalni rozvoj potencialit kazdého zaka jde o citlivost ke vzdé-
lavacim potrebam zakl z rdznych socialnich, kulturnich a jazykovych prostredi.
Vyznamné jsou také pozadavky na spolupraci v Sirsi perspektivé - nejen mezi uciteli
dané skoly, rodici a mistni komunitou, ale i jinymi Skolami.

Ménici se pozadavky na skolni vzdélavani je treba reflektovat také v kontextu
charakteristik soucasnych déti/zaku. Vyzkumy dokladaji vyznamné zmény v mnoha
aspektech Zakovské populace: zmény v postojich ke skole, motivaci k uceni, ve
vhimani vyznamu $kolniho vzdélavani a jeho pouZitelnosti v Zivoté (Rendl & Ska-
loudova 2005), v traveni volného casu, zivotnim stylu a medialnim chovani ¢eskych
déti (LSS 2008-2012, ATO, MEDIARESEARCH, Friedleandaerova, 2012; M. Bocan et al.,
2012). Vyzkumné nalezy tohoto typu je treba vidét rovnéz v SirSich souvislostech
promén soucasného détstvi a mladi, v kontextu socialnich vlivid, které na détstvi
a mladi pusobi (Helus, 2004, s. 63-80).

V poslednich letech se prosazuje nazor, ze zasadni zmény spolecenskych pozadav-
ki a podminek vzdélavani, které budou pokracovat i v nejbliZsich letech, a vyrazné
se meénici charakteristiky Zakovské populace vyzaduji zménu vzdélavaciho paradig-
matu (Kotasek, 2004). V ceském kontextu jde o jeho prosazeni v praxi vzdélavani,
protoze jeho zakladni principy byly formulovany jiz pred 30 lety, zejména v ramci
¢innosti UNESCO (napr. Faure, 1972; UNESCO, 1972, 1975; Kotasek, 1970; pozdéji
zejména publikace ,,Uéeni je skryté bohatstvi“, UNESCO, 1997; ,Celozivotni uceni
pro vsechny“, OECD, 1997).

2 Strakova, J., Spilkova, V., Friedleandaerova, H., Hanzak, T., & Simonova, J. (2013, v tisku).
Profesni presvédceni ucitel( zakladnich Skol a studentd fakult pripravujicich budouci uditele.
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Kromé dokumentu vzdélavaci politiky reflektuji nové pozadavky na vzdélavani
v ménicim se spolecenském kontextu také akademické studie, ve kterych jsou vyme-
zovany rozdily mezi Skolnim ,,kurikulem minulosti“ a ,,kurikulem budoucnosti“ (napr.
Warner, 2006; Young, 1998; u nas napr. Kotasek, 2004; Walterova, 2004; Greger,
2007). Alespon ve zkratce uved'me zakladni rysy, kterymi autori charakterizuji pojeti
vzdélavani v kurikulu budoucnosti: védéni nema byt zprostredkovavano jako static-
ky produkt lidského mysleni (uCivo, predmét), ale jako ,energie®, jako dynamicky
proces poznavani a poznani, které se vyviji, proménuje a dopliuje; uceni je aktivni
utvareni a ne pouze predavani hotovych produktl; diraz je kladen na vzajemnou
provazanost jednotlivych oblasti védéni a na relevantnost védéni ziskaného ve skole
pro reseni problému( v bézném Zivoté; na partnerstvi mezi uciteli, zaky a jejich rodi-
¢i, kteri spoluvytvareji spolecCenstvi tridy a skoly; na partnerské vztahy mezi Skolou
a obci (koncept komunitni skoly, ktera je vzdélavacim, kulturnim a spolec¢enskym
centrem obce) a na spolupraci mezi uciteli.

Obecné trendy ve zménach pojeti vzdélavani v kontextu novych spolecenskych
pozadavkd se promitaji a modifikuji v kontextu transformace ¢eského Skolstvi po
roce 1989 a v poslednich letech zejména v souvislosti s probihajici kurikularni refor-
mou (Narodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice, tzv. Bila kniha, 2001;
Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani, 2004). V kontextu vyvoje
¢eského skolstvi v poslednich desetiletich predstavuji tyto dokumenty zasadni obrat
v pojeti vzdélani, funkci a kli¢ovych cilt Skoly ¢i v pojeti kvalitni vyuky a strategii
uceni (Spilkova, 2005).

Vyraznou zménou je predevsim nové pojeti cili skolniho vzdélavani, zmény
v jejich hierarchii. Ddraz je kladen na rovnovahu mezi jednotlivymi dimenzemi vzdé-
lavani (védomosti, dovednosti, postoje, hodnoty) v intencich mezinarodné uznavané
formulace Ctyr pilif(, tedy zakladnich cilt vzdélavani pro 21. stoleti, kterym ma $ko-
la vénovat stejnou pozornost: ucit se poznavat (nastroje poznavani, kritické a neza-
vislé mysleni, zvidavost, pozornost); ucit se jednat (zivotni dovednosti); ucit se Zzit
spolecné (respekt a Ucta k druhym, tolerance k odlisnosti); ucit se byt (sebereflexe,
autoregulace, odpovédnost) (Delors, 1996). Zakladnim cilem vzdélavani je vybavit
Zaky kompetencemi, které jsou chapany jako komplex znalosti, dovednosti, postoju
a hodnot. Specificky vyznam je prikladan rozvoji tzv. klicovych kompetenci, které
jsou chapany jako soubor komplexnich zpusobilosti dulezitych pro dalsi vzdélavani
a osobnostni rozvoj. Obsah vzdélavani je koncipovan do Sife pojatych vzdélavacich
oblasti a prirezovych témat umoznujicich i jina pojeti strukturace obsahu, nez je
¢lenéni do tradi¢nich ucebnich predméta.

Za klic k uspésné realizaci kurikularni reformy a prosazeni nového paradigmatu
vzdélavani lze povaZovat vyraznou proménu procesu vyucovani a uceni (Spilkova,
2005). DuleZity je ddraz na individualizaci vzdélavani chapanou jako snahu o dosaze-
ni maxima v rozvoji kazdého Zaka vzhledem k jeho individualnim moznostem, odklon
od transmisivniho pojeti vyucovani, jehoz podstatou je predavani poznatkl v hoto-
vé podobé prostrednictvim verbalnich metod a frontalni organizace vyuky, k socio-
konstruktivistickym pFistupiim (Stech, 1992), které jsou zaloZzeny na konstruovani
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poznani na zakladé vlastni ¢innosti a zkusenosti a v interakci s ucitelem a spoluzaky.
Duaraz je kladen na cinnostni metody, kooperativni uceni a kvalitativni, formativni
hodnoceni zakd. Vyraznou zménou je zvyseni profesni autonomie skol a uciteld pri
tvorbé Skolnich vzdélavacich program( a odpovédnosti za vzdélavaci vysledky zaka.

V soucasné dobé probiha v odborné komunité diskuze o podstaté kurikularni refor-
my, zejména z hlediska projektované koncepce cilll a obsahu vzdélavani a z hlediska
porozuméni smyslu reformy ze strany ucitelt a rediteld i jejich odborné pripra-
venosti pro realizaci zmén. Objevuji se kritické hlasy upozoriujici na koncepcni
problematicnost reformy (napr. Dvorak, 2012), na rizika spojena s priliSnou mirou
antropologické orientace a individualizace vzdélavani, na Gstup od kognitivnich cill
vzdélavani, podcenovani obsahu uciva apod. Ze stejnych pozic kritizuji reformu
i mnozi dal3i predstavitelé pedagogické obce (napf. Janik 2013, Stech 2013). Janik
(2013) dale upozornuje na prilis velka (a nerealisticka) ocekavani, ktera jsou s refor-
mou spojovana, a vyzyva k tomu, aby byly 3koly, které neshledavaji tvorbu SVP pFi-
nosnou, této povinnosti zprostény, nebot’ pro né predstavuje zatéz, ktera je odvadi
od jejich pedagogické prace.

1.2 Zkoumani nazora ucitell na zmény souvisejici
s kurikularni reformou

V CR probéhla v poslednich letech Fada vyzkumd, které se zabyvaly zjistovanim
nazoru a postoju tykajicich se novych pozadavkl na ucitele v souvislosti s kurikularni
reformou (napr. Vasutova, 2004, 2011; Janik & Knecht, 2007; Helus, 2007; Spilkova
& Vasutova, 2008; Dvorakova & Tvrzova, 2010; Janik et. al, 2010; Strakova, 2010;
Voda, 2010; Spilkova, 2012).

Vyzkumy se shoduji v nedostatecném porozuméni reformé a v rozporuplnych
postojich ucitelt ke zménam, které reforma prinasi. Napriklad Janik & Knecht (2007)
poukazuji v prehledové studii mapujici vyzkumy, které se tykaly kurikularni reformy
na zakladni skole v letech 2005-2007, na nedostateCnou informovanost odborné
i laické verejnosti o smyslu a hlavnich cilech kurikularni reformy a s tim souvisejici
rezervované postoje ucitelt. Ukazuji jejich pocit spokojenosti se sou¢asnym stavem
a upozornuji na vznikajici rozpor mezi projektovanym a realizovanym kurikulem.
Rada ucitell neciti potfebu zmény (Voda, 2010). Janik et al. (2010) konstatovali na
zakladé dotaznikového Setfeni na vybéru pedagogli z 91 gymnazii vétsinové odmitani
reformy. Nazory uciteld na diléi aktivity spojené s reformou se ve vyzkumu jevily
ponékud rozporuplné: ucitelé hodnotili tyto aktivity na jedné strané jako problema-
tické a pracné, na druhé strané jako smysluplné. Vyzkum naznacil nizké porozuméni
podstaté reformy ze strany béZnych uciteld.

Strakova (2010) potvrdila rozporuplnost pristupt k reformé na zakladé analyzy
dat z dotaznikového Setreni provedeného agenturou Factum Invenio v roce 2009 na
reprezentativnim vybéru ucitel( zakladnich a stfednich $kol. Analyza ukazala, ze
pro vétsinu ucitell predstavuje reforma neprijemnou zaleZitost, ktera s sebou nese
mnoho neplacené prace a zbytecnych formalit a nema na vzdélavani zadny pozitivni
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dopad. Zaroven v$ak rada uciteld myslenky reformy podporuje, pri¢emz interpretace 83
cild reformy se u jednotlivych uéitel( znaéné Lisi.

2 Vyzkumné otazky, metody
2.1 Zacileni vyzkumu

Tato stat’ se zabyva otazkou, jak cesti ucitelé vnimaji vyse uvedené zmény a do jaké
miry jim prizplsobuji svoji praci, respektive do jaké miry véri tomu, ze by skola
méla na tyto zmény reagovat. Hledame odpovédi na nasledujici okruhy vyzkumnych
otazek:

1. Vnimaji ucitelé zmény, ke kterym dochazi ve spolecnosti a Zivoté déti? Domnivaji
se, ze by se Skola méla témto zménam prizpusobovat? Domnivaji se ucitelé, ze
dnesni skola dobre reaguje na potreby soucasného svéta?

2. Jak zménili ucitelé v pribéhu své kariéry své nazory a presvédéeni? Cim byly tyto
zmény nejcastéji podminény?

3. Jaké zmény pozoruji ucitelé v Ceském vzdélavacim systému? Jaké zmény by uvi-
tali?

2.2 Sbér dat

K hledani odpovédi na vyse uvedené otazky byla vyuzita kvalitativni i kvantitativni
metodologie. Ve vyzkumu profesnich presvédceni uciteld byly pouzity dotaznikové
baterie s protikladnymi vyroky, pricemz respondenti méli za Ukol vyjadrit na skale
1-7 miru priklonu k diléim példm, pri¢emz hodnota 4 odpovidala neutralnimu stano-
visku.3 Dotaznik obsahoval 47 parovych vyroku, ze kterych bylo nasledné extrahovano
6 skal odpovidajicich nasledujicim dimenzim: postoj ke zménam, konstruktivistické
uceni, orientace na zaka, potreba autonomie, tymova prace, podpora inkluzivniho
vzdélavani. V této stati pracujeme s jednotlivymi vyroky zamérenymi na zmény ve
spolecnosti a skole. Kromé vyse uvedenych dimenzi jsme se dotazovali také na vyvoj
nazorud v case a na jejich pric¢iny. Odpovédi na tyto otazky jsou rovnéz predmétem
zde prezentovanych analyz. Odpovédi byly ziskany tazatelsky od kvotniho vybéru
553 ucitelt ze 128 zakladnich $kol. Slozeni vyzkumného souboru uvadime v pfiloze.
| kdyz jsme si byli védomi, Ze dotaznikové Setfeni mize poskytnout pouze omezeny
vhled do premysleni ucitel(, jevilo se nam Zadouci ziskat vypovéd’, kterou bude
mozno zobecnit na celou populaci ucitelt zakladnich skol, a to i za cenu urcitého
zjednoduseni a povrchnosti, které kvantitativni vyzkum nezbytné provazeji.

3 Polarni vyroky byly voleny z toho ddvodu, aby byli uitelé postaveni do situace, kdy musi volit
mezi dvéma poly. Vérili jsme, ze tato situace prinuti respondenty k tomu, aby si lépe uvédomili
své preference. Vyhody volby mezi dvéma poly podle naseho nazoru prevazuji jeji zjevna rizika
spocivajici v obtiznosti Ukolu zkonstruovat presné protikladné vyroky.
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Vyzkumu se z(castnilo rovnéz 1072 studentl fakult pripravujicich uéitele. Jejich
vybér nebyl reprezentativni - na vyzvu svych uciteld vyplnili studenti, ktefi byli
ochotni, elektronicky dotaznik analogicky dotazniku pro ucitele. V nékterych pri-
padech uvadime vybrané odpovédi studentl pro doplnéni pohledu na sledovanou
problematiku.

K odpovédim na vyse uvedené otazky pouzivame deskriptivni statistiky, nebot’
podle naseho nazoru dobre vypovidaji o zkoumanych skutecnostech.

Kvantitativnimu vyzkumu predchazel kvalitativni vyzkum, ktery ovéroval dotaz-
nikové polozky a zaroven poskytl urcity vhled do odpovédi uciteld. Dotazovani bylo
ukoncéeno po provedeni a zpracovani 8 rozhovor(, kdy se jiz v rozhovorech prestala
objevovat nova témata a pohledy. Rozhovory byly prepsany, data byla analyzova-
na analytickymi metodami kvalitativniho vyzkumu (oteviené kddovani). Na zakladé
zkusenosti z kvalitativniho vyzkumu bylo do dotazniku zarazeno rovnéz nékolik ote-
vienych otazek, které byly nasledné vyhodnoceny. Citace z rozhovoru a otevienych
otazek pouzivame k ilustraci kvantitativnich dat.

3 Vysledky vyzkumu
3.1 Zmény a jejich dopad na Skolni vzdélavani

V tabulkadch 1-5 uvadime prdmérnou miru souhlasu# uciteld s nékolika protichid-
nymi vyroky tykajicimi se zmén ve spolecnosti a potfeby prizplsobit vyuku témto
zménam. Pro ilustraci postojl uciteld vyuzivame poznatka z kvalitativniho vyzkumu,
pripadné z otevrenych odpovédi z dotazniku (v textu explicitné uvedeno).

Zmény ve spolecnosti

Tabulka 1 Dopad spolecenskych zmén na vzdélavani (podil respondentd, ktefi vyjadrili souhlas
s uvedenymi vyroky)

(%)
| kdyz ve svété dochazi k velkym zménam, vétsina véci, které by si méli zaci béhem 29,2
zakladniho vzdélavani osvojit, je stejna jako v dobé vzdélavani jejich rodica.

Ve svété a spolecnosti dochazi k prekotnym zménam, dnesni zaci se ve skole musi 46,4
ucit néco zcela jiného, nez se ucili jejich rodice.

Nepochybuji o tom, Ze obsah vyuky i vyucovaci metody na vétsiné zakladnich Skol 49,2
odpovidaji poZadavkim dnesniho svéta.

Pochybuji o tom, Ze obsah vyuky i vyuCovaci metody na vétsiné zakladnich Skol 26,4
odpovidaji poZzadavkim dnesniho svéta.

4 Souhlasem rozumime zaskrtnuti hodnot 1, 2 nebo 3; respektive 5, 6 a 7 (v zavislosti na formulaci
vyroku) na sedmibodové skale.
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Témér polovina uciteld se domniva, Ze se $kola musi zménam ve spolec¢nosti
prizpUsobovat. Zhruba ¢tvrtina uciteld pochybuje o tom, Ze obsah a metody vyuky
odpovidaji pozadavkim dnesniho svéta. Tuto skupinu nazort lze ilustrovat nasledu-
jicim vyrokem: Pripada mi, Ze to neodpovidd, Ze skolstvi trochu zaspalo. Jd bych
radéji vrdtila zpét spolecnost, ne skolu, ale bohuzZel musi zareagovat skola. Nékdo
na tyto zmény ve spolecnosti zareagoval, nékdo ne, je to velmi individudlni, Skola
se tomuto mnoZstvi informaci musi prizplsobit a nelze vyucovat pouze fakta. (uci-
telka 2. stupné)

Vnimani potfeby zmén vsak neni univerzalni: Polovina uciteld véri tomu, Ze obsah
vyuky i vyukové metody na vétsiné zakladnich skol odpovidaji potfrebam dnesniho
svéta, a tretina ucitell se domniva, ze vétsina véci, které by si zaci méli osvojit
v pribéhu zakladniho vzdélani, zadnému vyvoji nepod|éha.

Zménéné charakteristiky Zakovské populace

Tabulka 2 Dnes$ni déti (podil respondentd, ktefi vyjadrili souhlas s uvedenymi vyroky)

(%)

Dnesni déti jsou stejné, jako jsme byli my, je snadné jim rozumét a pochopit je. 36,7
Dnesni déti jsou jiné, porozumét dnesnim détem je pro ucitele stale obtiznéjsi. 46,9
Dnes je déti snadné motivovat. 8,1
Dnesni déti je stale tézsi nécim zaujmout. 80,3

Témér polovina uciteld se domniva, Ze porozumét dnesnim détem je pro ucitele
stale obtiznéjsi. 80 % soudi, ze je hodné tézké déti nécim zaujmout a motivovat a Ze
musi vénovat zvysenou pozornost motivacnim aktivitam. Tyto postoje charakterizuje
napriklad nasledujici vyrok: Déti jsou Uplné stejny, jako jsme byli my, ale u téch déti
prdvé bych si myslela, Ze se néjak jaksi sniZuje motivace k cemukoli, takZe naopak
my ucitelé nebo i rodice museji vyvijet daleko vétsi silu a tlak na to, abychom
je néjakym zplsobem motivovali. To znamend, Ze stoprocentné jsem musela taky
zmeénit jakoby metody, k tomu aby déti byly néjakym zplisobem namotivovany. Driv
mi to nedalo takovy prdce jako ted'. (ucitelka 1. stupné)

Zmény v pristupu k zakim

Tabulka 3 Zmény v pristupu k Zakim (podil respondentd, ktefi vyjadrili souhlas s uvedenymi vyroky)

(%)
7Zaci se musi naucit poslouchat uéitele Gplné stejné jako dfiv. 36,7
Pokud je ve skole prilis demokraticka atmosféra, trpi vzdélavani.
Spolecnost se znacné liberalizovala, poklesl vliv tradi¢nich autorit. 35,1
Dnesni $kola musi pristupovat k détem jako k partnertm, autoritativni pFistup
jiz patfi minulosti.
Ve vychové jsem daleko prisnéjsi, nez byli moji ucitelé. 10,5

Ve vychové jsem daleko benevolentnéjsi, nez byli moji ucitelé. 57,6
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Ucitelé se shoduji, ze je treba motivovat zaky tim, Ze ucini vyuku pro zaky smy-
sluplnéjsi. Zaroven ovsem zdurazruji, Ze se Skola nesmi Zakim podbizet:

Je strasné tézké najit rovnovdhu v tom, aby se skola nepodbizela a bylo to atrak-
tivni. (uCitelka 2. stupné)

Vice nez tretina ucitell se domniva, Ze prilisna demokracie $kodi vzdélavani.
Tretina uciteld naopak uvadi, Ze vztah uciteld a Zakd by mél byt vice partnersky,
nez byl drive. | zde vsak ucitelé povazuji za dulezité vést zaky ke sluSnému chovani.
Tuto skutecnost ilustruji napriklad nasledujici vypovédi:

Vztah Zdku a uciteld je spise partnersky. Na tento vztah Zdci nejsou pripraveni
a zneuzivaji ho, ale spise neZ zneuZivani si myslim, Ze tento vztah neuméji. (uci-
telka 2. stupné)

Vztahy mezi détmi a uciteli jsou vice partnerské, ale nikdy jsem nerezignovala
a nerezignuji na pravidla slusného chovdni. Skola se nesmi podbizet. (Feditelka ZS)

Nékteri ucitelé uvadéji, ze se vztahy mezi uciteli a zaky zlepsily:

Ale na druhou stranu je daleko milejsi srdecnéjsi ten vztah ucitel Zdk. Je to
lepsi, neZ direktivné jd jsem ucitel a potom tfi metry nikdo a potom teda ten Zdk.
(ucitelka 2. stupné)

Vsichni ucitelé zminuji rostouci vychovnou Ulohu Skoly. Néktefi zddraznuji, ze
jsou okolnostmi nuceni zaky vice vychovavat, nastavovat normy, coz asto délaji na
Ukor uceni. Nékteri vyjadruji nazor, Ze se situace v Zivotech zakd zménila natolik
zasadné, ze skola musi prijmout nové zodpovédnosti a ponékud jinak definovat
svoji Ulohu. Tuto skutecnost charakterizuje napriklad nasledujici vypovéd: Skola
by méla mit napriklad preventistu, aspori na polovicni Gvazek, protoZe musi Fesit
problémy, které pred dvaceti lety urcité nebyly. Skola je pro mnoho déti jedinou
zdchranou. Myslim, Ze by to tak mohlo i zdstat, Myslim dokonce, Ze je to dobre,
pokud budou ve skole lidé, kteri na to budou mit cas. Ti, co vyucuji, se budou
moci vyuce lépe vénovat... V osmickdch a devitkdch my fungujeme spis jako socidlni
sluZzba a pokud jde o vyuku, jevi se mi to Casto jako mrhani silami. (zastupkyné
feditelky Z5)

Zmény ve vyuce
Tabulka 4 Zmény ve vyuce (podil respondentd, kteri vyjadrili souhlas s uvedenymi vyroky)

(%)

Pro kvalitni vyuku v dnesnim svété plati stale tradi¢ni osvédcené vyukové 15,6
metody, neustalé vymysleni novot k nicemu nevede.

Pozadavky na kvalitni vyuku jsou v dnesni dobé zcela jiné, nez byly drive, 59,1
je tfeba neustale hledat nové vyukové metody, které jsou pro stavajici vyukové

cile efektivni.

Ve skole u¢im velmi podobné, jako jsem to zazival(a) v dobach, 10,3
kdy jsem byl(a) zakem.

Ve skole u¢im zasadné jinak, nez jak jsem to zazival(a) v dobach, 70,5
kdy jsem byl(a) zakem.
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V postojich k vyukovym metodam panuje (alespon v roviné deklaraci) mezi uciteli
véts$i shoda nez v postojich k vychové a pristupu k Zakum. Témér dvé tretiny uciteld
se domnivaji, Ze pozadavky na kvalitni vyuku jsou nyni jiné nez drive. Vice nez dvé
tretiny uciteld uvedly, ze ve Skole uci zasadné jinak nez drive.

Tabulka 5 Informacni technologie (podil respondentd, ktefi vyjadrili souhlas s uvedenymi vyroky)

(%)

Modernich technologii si déti uziji dost v mimoskolni dobé. Kvalitu u¢eni 5,6
nemohou nijak zasadnéji zvysit.

Ve véku informacnich technologii neni mozné déti vzdélavat bez vyuziti 79,6
modernich technologii. Je tfeba hledat nové metody s vyuzitim technologii.

Informacni technologie jsou jen vhodnym doplnénim a obohacenim dnesniho 30,9
vzdélavani.

Informacni technologie zcela méni povahu dnesniho vzdélavani. 43,8

Ucitelé se shoduji v tom, Ze moderni technologie zasadné ovliviuji Zivot déti
a ze neni mozné je ve vyuce ignorovat. Setkali jsme se napriklad s nasledujicim
jsou hodné takovi rychli vlastné tim, Ze maji zvlddnuto, zvlddnutej pocita¢ a mobil,
Ze prakticky vsude maji pristup k informacim, ale zase na druhou stranu neumi
s nima pracovat. Mdm pocit, Ze opravdu takovy ten pristup hodné trpélivy a zdroven
vlastné sledovat to, co je pro né nové, Ze, Ze jsou vlastné i novd pozitiva, Ze oni
zase na druhou stranu se rychle zorientuji v néCem, ale je potreba jim dat jako tu
mozZnost. (ucitelka 2. stupné)

Priprava pro Zivot

Prestoze nadpolovi¢ni vétsina ucitell vyjadrila souhlas s tvrzenim, ze pozadavky na
kvalitni vyuku jsou v dnesni dobé zcela jiné nez drive, na otazku, zda dnesni skolstvi
pripravuje déti dobfe pro Zivot, odpovédéla vétsina uciteld, Ze ano.

2% 8% 9%

17% iy
O urcite ano

m spise ano

O spise ne

@ urcité ne

o nevim (tézko rici)

64%

Graf 1 Odpovéd’ ucitelll na otazku, zda dnesni Skolstvi pripravuje déti dostate¢né pro Zivot
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V otevrené otazce, v cem zejména dnesni skola nepripravuje zaky pro zivot,
ucitelé zminovali tri hlavni nedostatky soucasného stavu:5

1. Détem je vse ulehcovano, jsou vedeny prilis benevolentné a to jim v kone¢ném
dusledku skodi. Ucitelé uvadéli napriklad nasledujici odpovédi: Détem je ddna velkd
volnost a benevolence. Déti se niceho neboji, nejsou dost k sobé prisné a kritické.
Nejsou vedeny k prdci a ucté k dospélym a prdci. Déti neu¢ime samostatnosti, std-
le bereme ohledy na jejich ndlady, tolerujeme nevhodné chovadni. Dnesni skolstvi
vytvdri détem bezproblémovou cestu skolnimi léty, nepfipravuje je na redlny Zivot
s mozZnymi téZkostmi.

2. Skola se nedostatecné prizptisobuje zménam ve spolecnosti, nevybavuje Zaky
aktualné potrebnymi dovednostmi: Netusime, jaky jejich Zivot bude, samotny sys-
tém povinné skolni dochdzky je archaicky. Nevyuluje komunikaci, mdlo se vénuje
verbdlni a neverbdlni strdnce projevu, zanedbdva financni gramotnost. Snaha pre-
ddvat informace a zkusenosti, které jsou z hlediska dnesni generace neuZitecné
a nefunkéni (...); vrsi se nové a nové (ucivo), déti si pak kromé novych, rychle méni-
cich znalosti a informaci musi ucit témér vse aZ po znalosti a dovednosti, které by
byly funkini a potfebné za Marie Terezie. Jsme na rozcesti, po staru nelze a novy
zpusob nezndme.

Skola nevede 7aky k uplatnéni v praktickém Zivoté:

3. Skola nerozviji komunikaécni a socidlni kompetence. ZaméFeni na vykon, neuci
poznatky aplikovat v praxi; odtaZitost od praktického Zivota. Stdle prevdzné zamé-
reno na co nejvice informaci, teorie, mdlo prostoru pro praxi. Je potfeba zabyvat
se vice vztahy mezi détmi, proZivdni pocitd, Feseni konkrétnich situaci, probléma -
jak spravné jednat mluvit - etickd vychova. Myslim, Ze méné inteligentni Zdci by
potrebovali ve vyuce vice praktickych informaci, aby rozuméli vécem kazdodenniho
Zivota. Celkové se klade maly diraz na schopnosti a védomosti bézné praktické pro
Zivot.

Pohled studentd ucitelstvi na miru, ve které dnesni Skolstvi pripravuje zaky pro
zivot, byl kriti¢téjsi nez v pripadé ucitelt. Zatimco vétsSina uciteld (73 %) se domni-
vala, Ze urcité ano nebo spise ano, v pripadé studentu to bylo pouze 39 %.

Na otazku Pro¢ myslite, Ze dnesni skolstvi dostatecné nepripravuje Zdky pro
Zivot? studenti odpovidali podobné jako ucitelé. Nejcastéji se zminovali o prilisné
benevolenci skoly, ktera zakdm skodi, a o prilisné teoreti¢nosti a zastaralosti skolni-
ho vzdélavani. Studenti uvadéli, ze zaci dostanou vse zadarmo a bez prace, nenauci
se, ze je treba respektovat néjaka pravidla. Na adresu skoly uvadéli nejéastéji pri-
lisSny ddraz na védomosti a zanedbavani rozvoje komunikacnich dovednosti a tymo-
vé prace. Dale se zminovali o nedostatecném vyuzivani informacnich technologii
a malém mnozstvi praktickych aplikaci $kolnich poznatkd. Setkali jsme se napriklad
s nasledujicimi vyroky: Déti a jejich rodice si Casto prosadi svij ndzor, ktery je
zameéren proti Skole nebo urcitému uciteli, ackoli pravda je na strané ucitele. Déti

5 Otevrenou otazku v dotazniku zodpovédélo 96 respondent.
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si mohou vici ostatnim, i uCitelim, dovolit témér cokoli, nemaji pred nimi respekt,
jako jsme méli my, i kdyZ je to jen pdr let, co jsem vysla zdkladni Skolu. Déti si
zvykaji, Ze v Zivoté ziskaji to, co chtéji, prilis snadno, Ze se vse bude ridit podle
jejich prdni a ostatni se jim podridi. Toto neplati u vsech déti, ale v posledni dobé
téchto pripadd bohuzZel pribyvd.

Déti by se mély vic sezndmit s praktickymi vécmi, napr. vypliiovdni nejriznéjsich
Zddosti, orientace v dopravé - jizdni rddy, vétsi znalost politiky a praktické pouZi-
vdni ciziho jazyka v terénu.

Déti jsou vzdéldvdny ve vseobecnych znalostech a védomostech. Méné uzZ v doved-
nostech, pristupu k Zivotu, redlnych situacich a pristupech k sobé, ostatnim i celé
spolecnosti. Mély by byt schopnéjsi, samostatnéjsi, informovanéjsi v ,béznych’
vécech, schopnéjsi zvlddat stres a nepfijemné situace, mit vlastni ndzor a umét se
za néj postavit, byt kritické, ale zdroven asertivni.

ProtoZe spousta ucitell svou vyuku omezuje na pouhé preddvadni védomosti,
které se zdci sice nauci, avSak nezapamatuji si je navZdy. Navic ucitelé Zdky nedo-
kdZou naucit, jak si ddvat véci do souvislosti a jak je prakticky vyuZit. Také s détmi
jen mdlokdy diskutuji, nesnaZi se je dovést k vlastnimu uvaZovdni a zamysleni se
nad téematem.

Na zakladé poznatkud uvedenych v této sekci bychom charakterizovali deklarovany
pristup uciteld ke zménam jako umirnény. Vétsina ucitel( uvadi, Ze uéi zcela jinak,
nez byli sami vyuCovani, Ze déti nelze vzdélavat bez informacnich technologii a ze je
stale obtiznéjsi déti né¢im zaujmout. Jen polovina uciteld vsak souhlasila s vyrokem,
Ze se ve skole musi ucit néco zcela jiného nez drive a ze je nutné zasadné ménit
pristup k détem. Jen o néco vice ucitel( uvedlo, Ze se zasadné zménily pozadavky
na kvalitni vyuku. Zaroven se tfi ¢tvrtiny uciteld domnivaji, ze dnesni Skola dosta-
tecné pripravuje déti pro Zivot. V rozhovorech pak ucitelé zminuji, Ze je dilezité,
aby skola trvala na dodrZovani urcitych pravidel, dbala na slusné chovani a zakim
se nikterak nepodbizela.

Cast uciteld, ktefi povazuji zmény za dileZité, se zjevné domniva, Ze tyto zmény
jiz probéhly: Z uéitel(, ktefi souhlasili s vyrokem, Ze Ve svété a spole¢nosti dochdzi
k prekotnym zméndm, dnesni Zdci se ve Skole musi ucit néco zcela jiného, nez se
ucili jejich rodice, dvé tretiny zaroven vyjadrily souhlas s vyrokem Nepochybuji
o tom, Ze obsah vyuky i vyucovaci metody na vétsiné zdkladnich Skol odpovidaji
poZadavkim dnesniho svéta.

3.2 Zmény v presvédcenich, reflexe zmén v systému

Ucitelé reflektuji zmény ve svych profesnich presvédcenich. Pouze 28 % ucitell
odpovédélo na otazku, zda zménili od doby vstupu do ucitelské profese své nazory
na néktery duleZity aspekt vychovné-vzdélavaciho procesu (napf. na vyuku, pristup
k Zakam, postoj k rodicim, nazor na ulohu ucitele), Ze nikoli.
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Graf 2 Odpovéd’ ucitell na otazku, zda zménili v pribéhu let (od doby nastupu) na nékteré dulezité
aspekty vychovné-vzdélavaciho procesu

Jako nejsilnéjsi faktor zmény byva uvadéno ziskavani zkusenosti a narozeni vlast-
nich déti. Ucitelé s delsi praxi zaznamenali vyrazné zmény ve svém profesnim pre-
svédceni rovnéz diky spolec¢enskym zménam: vnimaji rozpor mezi hodnotami prevla-
dajicimi v jejich détstvi a témi soucasnymi. Kazdy vSak vnima zmény jinak, spatruje
je v né¢em jiném. Ucitelé hovori o zméné prostredi, zaka, vztahd, jejich osobniho
pristupu, pricemz nékteri uvadéji, ze jsou nyni benevolentnéjsi nez v pocatcich své
kariéry, jini naopak, Ze jsou duslednéjsi, prisnéjsi.

Prekvapivé je zjisténi, ze nékteré vnéjsi okolnosti, povazované za zasadni, ovliv-
nily praci pedagogt malo. Jde zejména o zahajeni kurikularni reformy. Na otazku, do
jaké miry zménila jejich praci kurikularni reforma, odpovidaji zpravidla negativné.
Charakteristicky byl napriklad vyrok: No, to si myslim, Ze urcité ne teda... smich.

Tabulka 6 uvadi podil ucitell, ktefi uvedli, ze dané skutecnosti ovlivnily zménu
jejich nazor(. Z tabulky je zfejmé, ze z pohledu uciteld méla kurikularni reforma
na jejich nazory relativné maly vliv.

Tabulka 6 Pri¢iny nazorovych zmén u uciteld

Co viechno zménu Vasich nazor( ovlivnilo? % ovlivnilo, spise ovlivnilo
Ziskani zkusenosti v oblasti vyuky 95,2
Spoluprace s kolegy 76,4
Technologické zmény - informacni technologie 75,8
Zmény, ke kterym doslo u zakd 73,9
Stav spolecnosti 71,8
Narozeni a vychova vlastnich déti 66,8
Skoleni nebo kurzy 66,7
Setkani s inspirativni osobnosti 52,6
Nazory a pokyny nadrizenych 47,2
Média 33,0
Zahajeni kurikularni reformy 31,4

Jiné 13,8
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Na druhou otazku miZeme odpovédét, ze ve vét$iné pripadi zménili ucitelé
v pribéhu své kariéry nazory a presvédceni pouze caste¢né. Zmény byly zplsobeny
na jedné strané prirozenym profesnim a zivotnim vyvojem - ziskavani zkusenosti,
spoluprace s kolegy, narozeni vlastnich déti - a na druhé strané vyvojem ve spolec-
nosti - technologické zmény, zmény ve spolecnosti, zmény u zaka.

3.3 Zmény ve 3kolstvi

Tabulka 7 uvadi, co se z pohledu ucitelt zménilo ve Skolstvi od doby, kdy zacinali
ucit. Ucitelé méli za kol zvolit maximalné 5 nejdulezitéjsich ze 14 nabizenych
aspektd.6 V prvnim sloupecku je uvedeno, jak ucitelé vnimaji zmény ve své skole,
ve druhém sloupecku vnimani zmén obecné. Aspekty jsou serazeny sestupné podle
vyznamnosti z pohledu vlastni skoly. Zajimavé jsou rozdily mezi obéma sloupecky: je
zrejmé, Ze se ucitelé domnivaji, Ze v jejich skole nastaly vétsi zmény ve vyukovych
metodach, hodnoceni Zakd a spolupraci v ramci pedagogického sboru nez v jinych
Skolach. Zaroven se domnivaji, Ze se u nich méné zménila role ucitele, pojeti cilu
vzdélavani a o¢ekavani rodicd. Polozky, u kterych je odlisné vnimani zmén ve vlastni
Skole a v systému, jsou vyznaceny tucné.

Tabulka 7 Zmény ve 3kolstvi z pohledu ucitell

V mé vyuce/v mé skole Ve $kolstvi obecné
(% ano) (% ano)
Vyukové metody 45,9 30,9
Podminky a vybaveni 43,6 45,8
Pristup k zakam 34,2 26,8
Hodnoceni Zakad 23,5 9,9
Zaci 22,4 25,5
Spoluprace skoly a rodiny 21,2 19,9
Role uditele 14,3 30,4
Pojeti cil( vzdélavani 13 30,2
Ocekavani rodicd od Skoly 12,7 21,9
Spoluprace v ramci pedagogického sboru 12,1 2,2
Pristup skoly k rodi¢im 8,9 10,5
Uéivo 8,3 8,7
Nic se nezménilo 8 5,8
Jiné 0,4 0,7

Z tabulky 7 vidime, jaké aspekty vzdélavani se z pohledu uciteld nejvice zménily,
nevime vsak, o jaké konkrétni zmény se jedna a zda je ucitelé vnimaji pozitivné,

6 Rada ucitelli zvolila méné nez 5 polozek.
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¢i negativné. Abychom ziskali do premysleni ucitel( lepsi vhled, predradili jsme
uzavrené otazce dvé otevrené otdzky.”

V odpovédich na otazku Co vsechno se vyznamné zménilo od doby, kdy jste zaci-
nal(a) ucit? ulitelé nejcastéji zminuji vztahy k zakim a naroky na né kladené.
Vypovédi uéitell jsou viak znacné protichidné. Mnoho uéitell uvadi, Ze byvali auto-
ritativnéjsi, prisnéjsi, narocnéjsi z hlediska kazné i studijnich vysledkd: byl jsem
prisnéjsi a na Zdky ndrocnéjsi; v kazdém pripadé jsem mohla byt ndrocnéjsi vzhle-
dem k tomu, Ze rodi¢im slo o vzdéldni, uzce spolupracovali se Skolou, uzndvali roli
ucitele, spolupracovali s nim. V této souvislosti je zminovana i prisnéjsi klasifikace.
Naopak stejné mnozstvi uciteld uvadi, Zze byli benevolentnéjsi, nez jsou nyni: byla
jsem benevolentni, chtéla jsem byt kamardd. Rada uciteld v této souvislosti uvadi,
ze ,ztratila idedly“: byvala jsem bezstarostnéjsi, plnd optimismu a idedld; byla
jsem naivnéjsi, vice jsem détem vérila; bylo to lepsi, byvala jsem veseld. V této
souvislosti ucitelé zminuji i vétsi snahu ucinit vyuku pro zaky zajimavéjsi a najit si
cestu k jejich rodicam: ... rdzné pokusy s vyukou alternativy, jejichZ disledkem bylo
nestihnuti probrat ldtku; snaZila jsem se do vyuky zafazovat pfilis novych ndpada,
her; spoluprdce s rodici - ndvstévy v rodiné. UcCitelé také zminuji lepsi motivaci
zaka: drive bylo jednodussi Zaky zaujmout a motivovat je k prdci.

Dalsi ¢asto zminovanou oblasti je ziskavani jistoty spolu s nabyvanim zkusenosti.
Mnoho ucitell uvadi véts$i bezradnost a nejistotu v Fadé situaci, ¢asto je zminovana
neschopnost navazat spolupraci s rodici. Rostouci jistota je zmifnovana rovnéz v sou-
vislosti s vyukou. Ucitelé opakované uvadéji, ze na pocatku své kariéry vypracovavali
(zbytecné) peclivé a podrobné pripravy a svédomité dodrZovali osnovy.

Treti vyznamnou oblasti zmén jsou vyukové metody a Skolni akce. Velké mnozstvi
uciteld zminuje, Ze drive pouzivali vice frontalni vyuky. Jako dalsi vyznamnou zménu
ucitelé casto zminuji absenci vypocetni techniky - pocitacu, interaktivnich tabuli,
tedy nutnost vyucovat pouze s tabuli a kfidou, vSechno psat v ruce. Nékteri ucitelé
také zminuji, ze s détmi Castéji jezdili na vylety, do prirody.

V odpovédich na otazku, co uitelé délaji dnes jinak neZ na pocCdtku své ucitelské
kariéry, se objevuji stejné aspekty jako v prvni otazce. Nékteri ucitelé uvadéji vétsi
prisnost a dlslednost: stanovuji celkem pevné dané hranice a jasné poZadavky, ze
kterych nejsem ochotnd ustupovat; striktné poZaduju dodrZovdni pravidel, ktera
si s Zdky spolecné urcime, a jini naopak vétsi benevolenci: mensi ndroky, mirnéjsi
klasifikace. Setkdvame se se zdUrazriovanim partnerského pristupu a vétsi vnimavosti
k détem: spis empatickd; snaZzim se zjistit pri¢inu negativnich jev( u Zdki a potom
teprve trestdm a individualnéjsi pristup: osobnéjsi pristup k détem; individudlni pri-
stup ke kazdému jedinci; nelze docilit u vSech ve stejné kvalité - rozdily schopnosti;
nékdy ustoupim, ovliviiuje me, z jakého rodinného prostredi Zdk pochdzi. UcCitelé
zminuji rovnéz Cetnéjsi komunikaci s rodici: prdatelsky, komunikativni a interaktivni
pristup k rodiné.

7 Odpovédi na otevrené otazky poskytlo 420 respondentd.
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Uditelé dale zdlraznuji zménu vyukovych metod: jejich vétsi rozmanitost, aktiv-
néjsi metody, skupinovou praci, projektové vyucovani: vyukové metody (i.n.s.e.r.t.,
myslenkové mapy, kostka, bingo); vice audiovizudlnich pomlcek, internetu, vedu
Zdky k vétsi samostatnosti a svobodnému vyjadrovani; vétsi aktivita a kreativita,
vétsi ndroky na samostatnost, ndzornéjsi vyu€ovdni. Mnoho uditeld uvadi vyznamné
lepsi pomicky a hojné pouzivani informacnich technologii: PC mdme v kaZdé ucebné;
pouZivam interaktivni tabuli.

Casto je také zmifovano snizovani narokl: [épe vybirdm, co je potfeba Zdkiim
sdélit a co je méné nutné; mensi ndroky na znalosti.

Z vyrokd nékterych ucitell zazniva horkost a negativita: dnes kdyZ neukdZete
pisemnou prdci, tak na vds poslou prdvniky; déti jsou nesamostatné, nemaji poznat-
ky, informace neumi vyhleddvat, mald télesnd zdatnost, motorickd nesikovnost,
manudlné velmi nesSikovné; obrovsky ndruist nutnosti administrativy.

Dale byli respondenti dotazani, co by se mélo nejvice zménit. Ucitelé méli za Gkol
zvolit 5 nejdulezitéjsich aspektl. Odpovédi jsou uvedeny v tabulce 8 a jsou sefazeny
podle ¢etnosti kladnych odpovédi. Z tabulky je zrejmé, Ze ucitelé nejvice touZzi po
zméné postaveni® ucitele a spolupraci Skoly a rodiny. V polozce jiné se nejcastéji
objevoval stav spolecnosti, pristup spolecnosti ke vzdélavani, zvyseni platd uciteld,
uvazliva vzdélavaci politika (prestat vymyslet nesmysly) a jednotné osnovy.

Tabulka 8 Oblasti vyzadujici zménu z pohledu uciteld

(%)
Role ucitele 55,7
Spoluprace skoly a rodiny 54,5
Podminky a vybaveni 34,9
Pojeti cill vzdélavani 24,2
Pripravné vzdélavani pedagogl 23,5
Dalsi vzdélavani pedagogl 21,5
Pristup k zakum 17
Ucivo 13
Hodnoceni Zaku 11,9
Vyukové metody 10,3
Jiné 5,1
Spoluprace v ramci pedagogického sboru 4,5
Nic by se nemélo ménit 1,1

Pohledy student( ucitelstvi na zménu se prilis neliSily od pohledu uciteld: nejvétsi
zmeény studenti spatfuji ve vybaveni skol a ve vyukovych metodach, nejmensi zmény
pak ve spolupraci v ramci pedagogického sboru, pristupu skoly k rodicdm a ucivu.

8V dotazniku byl pouzit termin ,,role ucitele“. Z kvalitativniho predvyzkumu nicméné vyplynulo,
ze ucitelé chapou tento termin jako postaveni ucitele ve spolecnosti.
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V otazce zadoucich zmén se studenti ucitelstvi shoduji s uciteli v tom, Ze je nejvi-
ce potrebné zménit roli ucitele a spolupraci rodiny a skoly. Neshoduji se vsak v aspek-
tech, které zmény potrebuji nejméné. Zatimco ucitelé uvedli spolupraci v pedago-
gickém sboru a vyukové metody, studenti uvedli hodnoceni, podminky a vybaveni.

Ucitelé se domnivaji, Ze nejvice se zménily podminky, vybaveni a vyukové meto-
dy. V otevrenych odpovédich na otazku, co se nejvice zménilo od doby, kdy nastoupili
do skoly, ucitelé nejcastéji reflektuji zmény ve vyukovych metodach, kdy zminuji
vétsi individualizaci, vyuzivani informacnich technologii a aktivizujici metody na
tkor frontalniho vyucovani. Casto jsou také zminény jiné naroky a zmény v pristu-
pu k zakum, pricemz néktefi ucitelé uvadéji, Zze jsou nyni prisnéjsi, a jini, Ze jsou
benevolentnéjsi. Na otazku, co by se mélo zménit, odpovidaji ucitelé, ze postaveni
ucitele a spoluprace rodiny a $koly. Tento ddraz odpovida medialnimu obrazu pro-
blémd soucasného Skolstvi, kde se nejcastéji setkavame s debatami o nespolupraci
rodiny a Skoly a klesajici autorité ucitele. Zajimavé je, Ze jen velmi maly podil uci-
tel( se domniva, Ze by bylo tfeba zménit v prvni radé ucivo a vyukové metody. Tato
odpovéd’ odpovida predchazejicim poznatkim a ukazuje také to, Ze fada uciteld,
kteri véri v nutnost modernizovat obsah a metody vzdélavani, se domniva, ze tato
zména jiz na nasich skolach probéhla.

4 Diskuse a zavér

Z uvedenych vysledk( jasné vyplyva, Ze ucitelé si uvédomuji zmény, ke kterym
dochazi ve spolecnosti i v Zivoté déti, a citi potrebu je ve své praci zohlednovat.
Témér 90 % uciteld uvadi, Ze zménili v prabéhu své kariéry nazory na vyuku a pojeti
vzdélavani. Tri ¢tvrtiny z nich uvadéji, ze pricinou zmén v jejich nazorech a pristu-
pech byly zmény ve spolecnosti a v Zivoté déti. Ucitelé se také shoduji v tom, Ze
dnesni déti je obtiZzné nécim zaujmout, ze je tfeba vyuzivat nové vyukové metody
a ze je nutno déti vzdélavat s vyuzitim informacnich technologii.

Pri podrobnéjsi analyze ziskanych dat je vsak zfejmé, Ze se pohledy na vyvoj ve
spolecnosti a nazory na to, jak by na néj méla skola reagovat, mezi uciteli znacné
lisi. Velka nejednotnost panuje ve vnimani zmén tykajicich se vztah( mezi uciteli
a zaky a vychovnou Ulohou $koly. Tretina uciteld se kloni k tomu, Ze se Zaci musi
naucit poslouchat ucitele stejné jako drive, tretina se naopak domniva, Ze je treba
uplatnovat vice partnersky pristup. V otevienych odpovédich nékteri ucitelé uvadéji,
ze ve Skolach zavladla prilis demokraticka atmosféra, ktera skodi vzdélavani, jini
véri tomu, ze vztahy mezi zaky a uciteli jsou lepsi, nez byly drive.

Prestoze ucitelé podporuji myslenku, Ze by se Skola méla prizplsobit zménam ve
spolecnosti, domnivaji se, ze ¢eska Skola funguje v souladu s potfebami dnesni spo-
le¢nosti. Z toho usuzujeme, Ze se mnoho uéiteld domniva, Ze zmény byly potrebné,
ale byly jiz v Ceskych skolach uskutecnény.

Tri ¢tvrtiny uciteld se domnivaji, Ze Skola pripravuje zaky dobre na Zivot. Rozdil-
né nazory panuji na to, v ¢em skola selhava v pripravé zakl na zivot, tedy v ¢em by
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se primarné méla zménit. V otevienych odpovédich jsme zaznamenali tfi dominant-
ni, priblizné stejné zastoupené nazory. Cast ucitell vyjadrila nazor, Ze $kola nejvice
selhava v pripravé na feseni praktickych ukold, nebot je vyuka prili$ teoreticka a ma
malo spolecného s praktickymi situacemi bézného Zivota. Jini vidi problém v tom,
Ze Skola vychazi zakam prili$ vstfic, neudi je prekonavat prekazky a omezovat sva
prani ve prospéch druhych. Dalsi se domnivaji, Ze se skola malo prizplisobuje zmé-
nam ve spolecnosti a na trhu prace, neumi zaky motivovat a vybavovat dovednostmi
potrebnymi pro zZivot v sou¢asném svété.

Pri hodnoceni zmén hodnoti ucitelé jinak zmény, které probéhly v jejich skole,
a zmeény, které probéhly v celém systému. Maji pocit, Ze u nich se zménily vyukové
metody, hodnoceni a spoluprace mezi uciteli, naopak v celém systému se vice nez
u nich ve skole zménila role ucitele, spoluprace s rodici a pojeti cill vzdélavani. Zde
bohuZel nemame zadnou informaci o tom, zda ucitelé tyto zmény hodnoti pozitivné,
nebo negativné. Rozpory ve vypovédich uciteld o situaci v jejich Skolach a v celém
systému by jisté zaslouzily dalsi zkoumani.

Zajimavé jsou i rozpory v odpovédich na otazku, jak zménili ucitelé svoji pra-
ci. Vétsina ucitelt uvadi, Ze byli drive prisnéjsi, zhruba desetina uciteld vsak byla
naopak benevolentnéjsi. V otevienych odpovédich jsme se setkali s vypovéd'mi, kte-
ré uvadély, ze se ucitelé drive vice snazili délat vyuku pro déti zajimavou a nyni od
toho upoustéji, i s vypovéd'mi ucitell, ktefi drive pouzivali frontalni vyuku a nyni
se naopak snazi vyuku vice aktivizovat. Tyto poznatky ukazuji, ze ucitelé reaguji na
vyvoj, ktery shodné reflektuji, velice rdzné. Na otazku, co by se mélo prednostné
zmeénit, odpovidaji ucitelé i studenti ucitelstvi shodné, ze role ucitele a spoluprace
rodiny a Skoly. Na zakladé poznatk( z kvalitativniho vyzkumu se lze domnivat, Ze se
za témito odpovéd’'mi skryva volani po ztracené autorité ucitele. Ucitelé si stéZuji
na chybéjici Uctu déti a rodi¢d k uciteldm, na jejich nevhodné chovani, na to, Ze si
prosazuji své nazory a ocekavaji, Ze jim bude automaticky vyhovéno.

Cilem naseho vyzkumu bylo zjistit, zda ucitelé pocituji potfebu prizptsobit skolu
zménam ve spolecnosti a zda lze ocekavat, Ze budou pozitivné reagovat na reformy,
které budou témito zménami motivovany. Z nami shromazdénych Gdaju vyplyva, ze
ucitelé i studenti ucitelstvi si potfebu zmén uvédomuji. Na dosavadni vyvoj nemaji
nicméné jednotny pohled a jednotny pohled nemaji ani na zmény, které by se mély
uskutecnovat.

Nepfripravenost soucasnych uciteld na realizaci zmén je kritizovana mnoha odbor-
niky (Helus, 2007, 2008; Spilkova & Vasutova, 2008; Voda, 2010; Vasutova, 2011;
Spilkova, 2012). Hovori se o ucitelstvi v krizi, o neschopnosti ucitel( vyrovnat se
s novymi naroky, o ucitelstvi jako slabém clanku realizace nové formulovanych
vzdélavacich cild (Helus, 2007). Na zakladé vysledk( vyzkumu jsou prezentovany
konkrétni nedostatky ucitel( tykajici se kvality vyuky, které jsou povazovany za zna-
ky neprofesionality a nekompetentnosti ucitel( vzhledem k novym narokdm (napr.
Helus, 2008). Ucitel je nékterymi odborniky povaZovan za hlavni rizikovy faktor kuri-
kularni reformy s poukazy na konzervatismus a setrvacnost v praci uciteld a jejich
rezistenci vaci zménam (Vasutova, 2011).
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Na tomto misté je zapotrebi ucinit obecnéjsi poznamku presahujici realitu Ces-
kého skolstvi. Proménujici se spolecensky kontext klade nové pozadavky na kvalitu
vzdélani. V dusledku toho jsou formulovana také nova ocekavani a naroky smérem
ke skole, jejim funkcim, cilim, obsahim a strategiim vyuky. Vzdélavaci institu-
ce (a jejich aktéri) mohou reflektovat zmény sociokulturniho prostredi prevazné
reaktivné diléimi zménami tradi¢niho kulturniho modelu, eventualné rezistenci vuci
novym narokdm a setrvavanim na dosavadni identité. Nebo mohou prijmout promé-
ny spolecCnosti (soucasné i perspektivni) a z toho plynouci poZadavky na proménu
vzdélavani jako kulturni vyzvu a podilet se aktivné na konstrukci nového pojeti
vzdélavani a modelu skoly v intencich snahy o co nejkvalitnéjsi kultivaci budoucich
generaci, s respektem k potrebam jednotlivcl i spolecnosti (Walterova, 2004; Spil-
kova & Vasutova, 2008).

Klicovym faktorem v realizaci Zadoucich zmén ze strany spolecnosti a vzdéla-
vaci politiky je tzv. management zmény. Proces fizeni (implementace) zmény musi
zahrnovat nejen vytvoreni vizi a plan( vcetné jejich vysvétlovani odborné i Sirsi
verejnosti, ale také vhodné proinovacni prostredi a zajisténi nutnych podminek
pro realizaci. Proces zmény je treba soustavné sledovat, vyhodnocovat dilci kroky,
eventualné cinit korekce. V pripadé transformace ceského vzdélavani, a zejména
v prvnich fazich realizace kurikularni reformy, byl proces kvalitniho rizeni zmény
hrubé podcenén. Zcela selhala zejména podpora smérovana k uciteli. Ucitele je
potfeba pro zménu motivovat, ziskat je pro nové, mnohdy velmi narocné ukoly.

Z4dné zmény ve $kolstvi neni mozné realizovat jen normativnimi zasahy ,,shora“,
o0 jejich osudu rozhoduji hlavni aktéri zmény - skoly, jednotlivi ucitelé a redite-
lé. Ucitele nelze zvnéjsku prinutit k opravdové zméné (prinutit je mizeme pouze
k formalnimu naplnéni pozadavkd na zménu). Klicovy je impulz zevnitr (ktery lze
zvnéjsku vyvolat, podporit), tedy vnitini uvédoméni si potreby zmény, pochopeni
jejiho smyslu, presvédcéeni o potrebé zmény. Také Fullan (1982) upozoriuje na to,
ze zasadni pro realizaci zmén je, aby skoly byly schopny pozadavky formulované
zvnéjsku pretvaret v konsenzualné prijimanou vizi. Pozadavky spojené s projekto-
vanymi zménami musi rezonovat s nazory a postoji uciteld.

Motorem skutecné zmény je tedy pochopeni smyslu novych poZadavki a osobni
rozhodnuti ucitele je vnitfné prijmout, to znamena byt ochoten rekonstruovat svou
profesni identitu. Zména profesni identity ucitel(, ochota pracovat na svém profes-
nim rozvoji, neni jen o ziskavani novych znalosti a dovednosti, ale jde také, nebo
dokonce predeviim, o zménu postojli, presvédéeni a hodnotového systému (Svafi-
ek, Sedova, et al., 2007; Spilkova & VaSutova, 2008; Spilkova & Tomkova, 2010).

Je tedy treba brat v Gvahu, Ze prijeti zmén a osobni angaZovanost pfi jejich
realizaci vyZaduje predev$im vyraznou zménu profesni identity uciteld. Prosazeni
kurikularni reformy v sirsim méritku je pak mozné tehdy, zvysi-li se vyrazné pocet
uciteld, kteri se s filozofii nového pojeti skolniho vzdélani vnitfné ztotoznuji a chtéji
se v jejim prosazovani aktivné angaZovat. Tento poZadavek neni novy, coz lze vys-
tizné ilustrovat citaty dvou vyznamnych pedagogt z obdobi ¢eské reformni pedago-
giky: ,,Pfemény Skolské praxe lze dosahnout jen tim, Ze se podafi preménit filosofii
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ucitell, jejich pedagogickou filosofii, jejich pedagogicky nazor na dité a celou refor-
mu Skolské prace.“ (Velinsky, 1935, s. 247) ,,Nespasi nas ani metody, tfeba jsou dule-
Zité, ani nova organizace, treba je dllezita, ani osnovy, tfeba jsou ddlezité. Hlavnim
problémem skolské reformy je ucitel.“ (Uher, 1933, s. 25) Jak narocny a dlouhodoby
Ukol pred nami v tomto smyslu stoji, vyjadruje M. Hejny: ,,A jestli chceme takovou
véc (ménit ucitelovo pojeti vyuky a jeho hodnotovy systém - doplnili autori) usku-
tecnit nikoliv u jedince, ale u celé komunity uciteld, pak to neni Gkol na desetileti,
ale pro celé generace.“ (2004, s. 54)

Zkoumani reality, postoji a nazor( soucasnych uéiteld pomGze rozlisit skutecny
stav od nasich predstav o ném a na zakladé tohoto poznani volit potrebné kroky ke
zlepseni dosud neprilis uspokojivého stavu realizace kurikularni reformy na zaklad-
nich skolach. Prezentovany vyzkum ukazuje, Ze ucitelé pocituji potfebu zmén, ale
maji velmi rozdilné pohledy na to, jaké zmény jiz probéhly, a zejména na to, jaké
by mély byt priority dalSiho vyvoje. Vysledky dotaznikového Setfeni mohou ze své
podstaty poskytnout jen velmi omezeny vhled do premysleni uciteld. Nicméné zre-
telné napovidaji, Ze jakékoli dal$i reformy je tfeba zahajit az po dikladné debaté,
v niz probéhne sjednoceni porozuméni v ramci pedagogické komunity a interpretace
dosavadniho vyvoje. Za klicové povazujeme dosaZeni alespon obecného konsenzu,
jak by mélo Ceské skolstvi reagovat na ménici se svét a co by pro to méli vykonat
jednotlivi aktéri.
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Tabulka P1 SloZeni souboru respondentt - ucitelé

Ueitelé CR 553
Pohlavi Muz 79 14,3 %
Zena 474 85,7 %
Nejvyssi vzdélani sS 33 6,0 %
VS s pedagogickou 482 87,2 %
kvalifikaci
VS jiné 38 6,9 %
Vék do 35 let 126 22,8 %
36-45 let 158 28,6 %
46-55 let 179 32,4 %
56 a vice let 90 16,3 %
Skola Malotfidni 53 9,6 %
Pouze prvni stupen 26 4,7 %
Plné organizovana skola. 467 84,4%
Jina 7 1,3%
Pocet Zakua do 100 Zaku 138 25,0%
101-300 zaku 161 29,1 %
301-500 Zaka 179 32,4 %
vice nez 500 zakd 75 13,6 %
Oblast Praha a stfedni Cechy 146 26,4 %
Cechy 228 41,2%
Morava 176 31,8%
Velikost mista do 999 obyv. 50 9,0%
1000-4999 obyv. 78 14,1 %
5000-19 999 obyv. 64 11,6 %
20 000-99 999 obyv. 176 31,8 %
vice nez 100 000 obyv. 185 33,5%
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Tabulka P2 Slozeni souboru respondentt - studenti fakult pripravujicich ucitele

Studenti fakult N = 1072 Podil
pFipravujicich uditele (%)
Pohlavi Muz 169 15,8
Zena 903 84,2
Skola Pedagogicka fakulta - Brno 356 33,2
Pedagogicka fakulta - Ceské Bud&jovice 88 8,2
Pedagogicka fakulta - Liberec 47 4,4
Pedagogicka fakulta - Olomouc 9 0,8
Pedagogicka fakulta - Ostrava 1 0,1
Pedagogicka fakulta - Plzen 33 3,1
Pedagogicka fakulta - Praha 312 29,1
Pedagogicka fakulta - Usti nad Labem 44 4,1
Pedagogicka fakulta - Hradec Kralové 133 12,4
Jina fakulta vzdélavajici ucitele - MFF UK 12 1,1
Jina fakulta vzdélavajici ucitele - PFF 18 1,7
Jina fakulta vzdélavajici ucitele - FTVS 1 0,1
Jina fakulta vzdélavajici ucitele - FFUK 12 1,1
Jina fakulta vzdélavajici ucitele - jina 6 0,6
Rok studia prvni 451 42,1
druhy 240 22,4
treti 121 11,3
Ctvrty 88 8,2
paty 117 10,9
vyssi nez paty 55 5,1
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Diagnostikovani détskych pojeti
spolecnosti studenty uditelstvi

Michaela Dvorakova
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Orientace v détskych pojetich fenomén(, kterych se tyka vyuka, je
dulezZitou soucasti didaktickych znalosti obsahu. Budouci ucitelé byli vedeni k tomu, aby pomoci
individualné vedenych rozhovor( s zaky primarni skoly détska pojeti zjistovali a zkoumali jejich
poznavaci procesy. Clanek popisuje nékolik typt zadani pro vedeni rozhovort zaméFrenych na détské
politické mysleni a porozuméni ekonomickych vztahim, porovnava vyuzitelnost jednotlivych typu
zadani pro rozvoj kompetence dotazovani a porozuméni détskym pojetim. Pro rozvoj dovednosti
studentd uéitelstvi dotazovanim zjistovat détska pojeti se jako klicova jevi strukturovana podpora.

Kli€ova slova: pregradualni priprava ucitell, détska pojeti spolecnosti, konceptualni zména, dota-
zovani, komunikace ucitel-zak

Student Teachers’ Questioning Skills
for Detecting Children’s Understanding of Society

Abstract: Children’s prior knowledge or children’s alternative conceptions are
an important part of pedagogical content knowledge. This paper evaluates an effort to increase the
pre-service elementary school teachers’ skills needed for the diagnostics of children’s understanding
and conceptions of social phenomena. Pre-service teachers were given a task to interview children
about their conceptions of economic and politic relationships. Different groups of student teachers
received different kind of support before the interview. The typology of resulting interviews is
presented. Scaffolding seems to be essential in the development of students’ questioning skills.

Keywords: pre-service teacher training, children’s understanding of society, conceptual change,
questioning, communication

1 Uvod

Prezentovana studie se zaméruje na pripravu student( ucitelstvi pro vyuku spo-
lec¢enskovédnich témat na primarni Skole a soucasné na rozvoj jejich dovednosti
komunikovat se Zaky. Konstruktivistické teorie uceni a vyucovani predpokladaji, ze
dulezitou determinantou, nékdy i prekazkou, skolniho uéeni jsou zakovska pojeti
uciva. Proto je dilezité, aby si budouci ucitelé uvédomili jejich existenci a pokusili
se alespon na nékterych tématech uciva pochopit zakonitosti jejich vyvoje. V nasem
pripadé jde o détska pojeti uciva u nas tradicné oznacovaného jako vlastivédné,
které by mélo v soucasném chapani zahrnovat i poznavani dilezitych socialnich jeva
z oblasti politiky, hospodarstvi, prava aj.
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Predpokladala jsem, ze zkuSenost s vedenim diagnostického rozhovoru v ramci
oborové didaktické pripravy studentdm umozni setkani s détskymi kognitivnimi pro-
cesy, povede k poznani netrivialnosti vybéru témat uciva a v neposledni radé zvysi
jejich zajem o pedagogicko-psychologické discipliny vysokoskolského studia. Vice
nez deset let praxe i dalSiho studia problematiky naznacuje, Ze studentova pripra-
venost (Ci neschopnost) dotazovanim zjistovat détska pojeti souvisi s dovednosti
ucitele komunikovat se Zakem, konkrétné absorbovat vyrok Zaka a reagovat na néj
(Sed'ova, Svaricek, & Salamounova, 2011, s. 171).

2 Vychodiska

Prace vychazi ze dvou ¢astecné se prekryvajicich okruhl vyzkumu. Prvnim je zkou-
mani povahy détskych pojeti a jejich vyznamu pro didaktiku. Druhy se tyka komuni-
kace ucitel-zak, specificky problematiky dotazovani.

2.1 Konceptualni zména

Soucasna didaktika zduraznuje kli¢ovou roli zakovskych pojeti v procesu $kolniho
uceni. Zakladatelskou roli zde sehrala geneticka epistemologie J. Piageta (1999),
ktera vedle teorie vyvoje détského mysleni vyznamné prispéla poukazem na zakladni
mechanismy utvareni obsahu lidského poznani. Vlivny byl Piagetlv nazor, Ze objekty
poznani jsou vysledkem abstrakce lidské Cinnosti, tzv. reflektujici abstrakce. Piaget
nespecifikoval, jak k reflektujici abstrakci pri poznavani dojde, ani nenavrhl inter-
vencni strategie, jak tento proces iniciovat.

Z hlediska poznavacich procest Piaget povazoval za nezbytné navozeni kogni-
tivniho konfliktu, tedy situace, kdy dojde k rozporu nové zkusenosti s dosavadnim
pojetim ditéte. Vyucovaci postupy inspirované timto predpokladem zacinaji diagnos-
tikou intuitivnich pojeti daného jevu, a nasledné poskytuji ditéti nové zkusenosti,
které vedou ke kognitivnimu konfliktu s timto pGvodnim pojetim. Aby dité vyreSilo
kognitivni konflikt, musi konstruovat nebo vynalézat nova vysvétleni.

Na Piageta navazuje teorie konceptualni zmény (Clement, 2008; Chi, 2008; di
Sessa, 2008; Vosniadou, 2008), a to v predpokladu, Ze poznatky nelze prosté predat,
ale je nutné vystavét je zevnitr. Je to pravé teorie konceptualni zmény, v jejimz
ramci jsou v soucasnosti intenzivné zjiStovany a zkoumany interakce ditéte se so-
cialni skutecnosti (Bowies, 2004; Webbley, 2004). Pojmem konceptualni zména se
v odborné literature oznacuji jednak procesy, kterymi se proménuji détska pojeti,
jednak teorie téchto procesu. Spole¢nym znakem teorii konceptualni zmény je diraz
na doménové specifické zkoumani vyvoje détského mysleni. Na rozdil od piagetov-
ského smérovani k obecnym etapam détského mysleni se u konceptualni zmény
predpoklada, Ze vyvoj poznavani riznych oblasti reality mGze postupovat odlisSnym
tempem a ma své specifické problémy.
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| kdyz v oznaceni figuruje adjektivum konceptualni, Chi (2008) upozornuje, ze
studované détské teorie se vztahuji Casto k hierarchicky vyssim kategoriim nez ke
konceptim (pojmim) v pojeti filozofie ¢i tradi¢ni psychologie. Kdyz je napfiklad
studovano détské chapani fungovani komercniho bankovnictvi, zabyvame se sou-
casné celym systémem pojmu jako vklad, Gvér, Grok, zisk, investice, riziko apod.
Proto pouzivame v cCestiné oznaceni détska pojeti nebo s oporou o anglicky termin
children’s understanding mluvime o porozuméni urcité oblasti socialni reality.

V prubéhu zkoumani konceptualni zmény se ustalily dva pristupy k popisu dét-
skych pojeti, jez se lisi v nazoru na soudrznost poznatkové struktury. Obé perspektivy
respektuji premisu doménové specificnosti a shodnou se na tom, ze konceptualni
poznavani je velmi ovlivnéno kazdodenni zkusenosti, a zabyvaji se i roli systema-
tické skolni vyuky. Zkusenosti ditéte jsou vychodiskem kauzalnich vysvétleni, ktera
ovliviuji i pozdéjsi formalni (Skolni) uceni, prestoze jsou casto s obsahem skolniho
kurikula nekompatibilni. Hlavni rozdily mezi obéma perspektivami mizeme shrnout
nasledujicim zpUsobem:

Vyvojové starsi ,,postpiagetovska“ perspektiva koherentnich teorii povazuje
poznavani za vysoce organizované v teoriich, schématech nebo ramcich. Tato sché-
mata dité pouziva pro generovani dalsich vysvétleni novych skutecnosti, s nimiz se
setkava. Autori této skupiny se vyraznéji zaméruji na revolucni charakter nahrazo-
vani détskych porozuméni, kdy je jedna teorie ,,velkého dosahu“ nahrazena jinou,
podobné jako probiha paradigmaticka zména ve védé. Pripomina to i pojeti gestalt
psychologie, podle niz mize byt velky soubor poznatk( razem nahlédnut v novém
svétle, prostrednictvim ,,aha® zazitku se sklada v novy vyznam. V literature se setka-
me s oznacenim ,klasicka teorie konceptualni zmény“ (Vosniadou, 2007, 2008).

Druha perspektiva chape poznatky nikoli jako koherentni proto-teorii, ale jako
ekosystém* volné provazanych element(. Vétsi vliv je priznavan kontextu pozna-
vani. Konceptualni zména probiha spise jako evolucni revize a reorganizace. Zaro-
ven se pripousti nekoherence, moznost koexistence protichtdnych nazord v ramci
poznatkového ekosystému jedince (di Sessa, 2007, 2008). V nasi praxi jsme napfr.
pozorovali, Ze i dité, které samo kupuje nebo vyrabi vano¢ni darek svym rodi¢tm,
mUzZe stale jesté vérit, Ze darek pro néj (nebo pro déti obecné) opravdu pochazi
od Jeziska. Zjisténi, ze nékteré darky nejsou od Jeziska, nevedlo k revolucni revizi
celého pojeti Vanoc.!

2.2 Dotazovani

Orientace v détskych pojetich, charakterizovanych v predchozich odstavcich, je
dulezitou soucasti vybavy ucitele experta (Spilkova, 2005; Pisova, 2010), a proto

1 Klasicka“ teorie konceptualni zmény sice také pripousti koexistenci naivnich a korektnéjsich
vysvétleni v ramci tzv. hybridnich ¢i syntetickych modeld, povazuje je vsak spise za disledek
mechanického Skolniho poucovani o ,,korektnich® vysvétlenich. V uvedeném pripadé jde o koexi-
stenci dvou zkusSenosti ditéte.
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by se jim méla vénovat i oborové didakticka priprava studentd ucitelstvi pro (kon-
struktivistickou) vyuku. Zddrazruje to napf. koncept didaktické znalosti obsahu
L. Shulmana (1986, 1987; Janik, 2005). Ze Shulmanem vymezenych sedmi oblasti
poznatkové baze ucitelstvi se v ramci tohoto Setfeni zaméruji na znalosti kuriku-
la, oborové didaktické znalosti, znalosti cild a kontextd vzdélavani a znalosti zaku
a jejich charakteristik. V jednodussim clenéni (Shulman, 1986) jde predevsim o uci-
telovu didaktickou znalost obsahu?, do které patri vedle prehledu o reprezentacich
uciva také znalost faktor( usnadnujicich a ztéZujicich porozuméni uréitym obsahim
a tématdm (Janik, 2005). Détska pojeti uciva stoji mezi témito faktory na ¢elnim
misté (Bransford et al., 2000; Vosniadou, 2005). Také podle Kennedyové (1990) je
predpokladem prace uciteld hlubsi porozuméni obsahu, které vede k reprezentaci
obsahu uéiva riznymi zpUsoby i k porozuméni a interpretaci zakovskych vypovédi
jako indikator( détskych pojeti.

Jak ale s détskymi pojetimi studenta ucitelstvi seznamovat? A navic - jak to
délat pokud mozno konstruktivisticky, aby nebyl student o konstruktivismu poucovan
transmisivnim zpusobem? V piagetovské tradici byl primarnim nastrojem poznavani
mysleni ditéte klinicky rozhovor, kterym tazatel odhaluje prirozené zplsoby mysleni
ve zkoumané situaci (di Sessa, 2007). Tazatel by mél pri formulaci otazek zvaZo-
vat rizna pojeti problematickych situaci. Mize uvadét varianty problému, nabi-
zet dotazovanym alternativy interpretaci a snazit se u dotazovaného odhalit miru
angazovanosti nebo ambivalence. Pro klinické rozhovory je charakteristické kladeni
vétsiho poctu otazek k jednomu tématu pro ovéreni, upresnéni a vétsi propracovani
odpovédi.

Stejné jako geneticka epistemologie J. Piageta, také metoda klinického rozho-
voru byla podrobena kritice. V navaznosti na tuto kritiku se v poslednim Ctvrtsto-
leti diagnostika détskych porozuméni vyvinula do riznych technik, zahrnujicich jak
rozhovory s otevienymi otazkami, tak mysleni nahlas pfi feSeni probléma, které
nabizeji moZnost sbirat a analyzovat data k mentalnim procestim na Grovni mysleni,
které je pro subjekty autentické. Rozvijeji se i metody kvantitativné zamérené (Sko-
da & Doulik, 2011). Kombinace technik umoznuji odhalit skryté struktury a procesy
mysleni subjektu, jez nemusi byt pouzitim pouze klinického rozhovoru zjistény.

Kvalitativni dotazovani, ¢asto oznacované jako hloubkovy rozhovor, presto zUsta-
va i dnes ddlezitym vyzkumnym nastrojem, kdyz je tfeba ziskat vyli¢eni zitého
svéta dotazovaného s respektem k jeho interpretaci vyznamu popsanych jevid. Pomo-
ci otevrenych otazek muzZe badatel porozumét pohledu jinych lidi, aniz by jejich
pohled omezoval vybérem polozek v dotazniku (Svaficek, Sedova, et al., 2007).
V explorativnich variantach téchto rozhovorl mize tazatel reagovat v zavislosti na
datech, ktera shromazdil, kladenim novych otazek v zajmu objasnéni a rozsireni své-
ho Setfeni. Je relevantni, aby si studenti takovy rozhovor jako historicky i aktualné
vyznamnou vyzkumnou a diagnostickou techniku vyzkouseli.

2 QOtazkou, do jaké miry se studenti ucitelstvi sami orientuji v obsahu uciva a jeho strukture, jsem
se zabyvala v praci (Dvorakova, 2008).
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Dotazovani je soucasné klicovou vyukovou dovednosti ucitele, ackoliv jeji moz-
nosti nejsou v praxi dostatecné vyuzity. Vyzkumy ukazuji, Zze ve vyucovani je pokla-
dano velké mnozstvi otazek, ale vétsina z nich je klasifikovana jako otazky zjistujici
znalosti. Zaci jsou zvykli na pokladani otazek v rychlém sledu a na to, Ze pokud 7ak
odpovi spravné, ucitel obvykle pokracuje ve vyucovani, nebo se obrati na jiného
7aka s jinou otazkou (Blair, 2002; Sed'ova et al., 2011). Pokud ucitel polozi témuz
zakovi dalsi otazky ke stejnému tématu, dotazovany zak to mdze vnimat jako ohro-
Zeni a ostatni spoluzaci jako potencialni zpochybnéni prvni odpovédi. Avsak pravé
nasledné otazky mohou pomoci uéiteldm lépe identifikovat, jak déti o daném tématu
premysleji (Morgan & Saxton, 1994). Pfesnéjsi GUroven mysleni zakd mnohdy neni
mozné bez nasledné otazky poznat.

Proto jsem se v prubéhu své prace zamérila zejména na schopnost student( uci-
telstvi absorbovat vyrok zaka (Sed'ova et al., 2011) a klast nasledné otazky. Applebee
(citovano podle Sed'ova et al., 2011) absorpci popisuje jako situaci, kdy v otazkach
mluvci dale rozviji to, co bylo receno predchazejici odpovédi, na absorpci poukazuje
jako na jeden z indikatoru dialogu ve vyucovani. Absorpce je podminkou evaluace
odpovédi.

Pro lepsi vyuzivani metody rozhovoru se zaky se studenti ucitelstvi ucili pracovat
se systémy klasifikace otazek. Nejcastéji pouzivanou je Bloomova taxonomie, ktera
¢leni otazky podle kognitivni narocnosti, pripadné rozliSovani otazek uzavrenych
a otevrenych. V nasem prostredi se problematikou dotazovani ve vzdélavani zaby-
va Gavora. Ve své praci Ucitel a Zdci v komunikaci Gavora (2005) povazuje tridéni
otazek na uzavrené a oteviené za prili$ jednoduché, proto nemuze slouzit k podrob-
néjsi analyze. Navrhuje ke sledovani interakci mezi ucitelem a Zakem slozitéjsi
klasifikace:

- reproduktivni otazky, které vyzaduji vybaveni védomosti z paméti nebo jejich
nalezeni v predloze - jsou to otazky uzavrené;

- aplikacni otazky vyzaduji pouziti zapamatovanych védomosti pri reseni Uloh,
vyzaduji uvazovani, analyzu, porovnavani a vyvozovani, ale spéji k jediné sprav-
né odpovédi;

- produktivni otazky jsou Siroké, otevrené otazky, na které neni jedina odpovéd,
kromé zakladnich védomosti vyzaduji i interpretaci;

- hodnotici otazky vyzaduji Usudek, nazor, hodnoceni - jsou také otazkami otevre-
nymi. (Gavora, 2005)

Pro lepsi porozuméni rozhovoru se jako uzitecna jevi klasifikace podle funkcniho
zameéreni, jiz se zabyvaly Morganova a Saxtonova (1994). Z prace uvedenych autorek
vychazi jednoducha typologie Slackové (Blair, 2002), s niz dale pracujeme a ktera
v zavislosti na pribéhu rozhovoru rozliSuje kategorie:

(1) jddrovych (core) otdzek, jez znamenaji prvni kontakt s dilezitym tématem
(pojmem); (2) otdzek ndslednych (processing), které vraceji pozornost k jiz expo-
novanému tématu, vyzaduji elaboraci - objasnéni, upresnéni predchozi odpovédi,
overuji si zplsob uvazovani ditéte.
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3 Metodologie vyzkumu
3.1 Vyzkumny plan

Celkovy vyzkumny plan3 se blizi akénimu vyzkumu, pro ktery je podle Hendla (2005)
charakteristicka:

cykli¢nost - opakovani krokd v podobnych sekvencich;

- reflektivnost - kriticka reflexe procesu a vysledkd je vychodiskem kazdého cyklu;
- participace Gc¢astnikd na vyzkumu v rovnocenném postaveni;

- kvalitativni zpracovani dat.

Témto podminkam zhruba odpovida nase plsobeni v pregradualni pfipravé uci-
teld, kdy zakladnim cyklem je rocni pribéh oborové didaktického kurzu. Na zakladé
analyzy vysledkul a kritické reflexe prace v jednom kurzu navrhujeme praci v kurzu
dalsim.

Vyzkum probihal v jednotlivych cyklech v letech 2001-2011. Studentim byl
v ramci kurzu didaktiky vlastivédy opakované zadavan Ukol provést na zadané téma
diagnosticky rozhovor se dvéma zaky primarni skoly a odevzdat prepis rozhovoru.
Nasledné byly prepisy rozhovoru kazdoro¢né analyzovany a vyhodnoceny s vyuzitim
kvalitativnich pristupl, a to z hlediska miry produktivity dotazovani. Na zakladé
téchto zjisténi bylo modifikovano zadani Ukolu pro pristi ro¢nik. Nize strucné pred-
stavuji jednotlivé faze vyzkumu.

Pocatecni zadani rozhovor( v letech 2001 a 2002 jsem tematicky neomezovala,
ani nespecifikovala. Studenti rozhovory uskutecnovali na zakladé teoretického uve-
deni do Piagetovy genetické epistemologie a na zakladé predstaveni ukazek reali-
zovanych rozhovoru v pracich Vyskocilové (Vyskocilova & Morgado, 2000) a Vybirala
(Doubek, 1995).

V zajmu hlubsiho propracovani obsahové stranky rozhovoru bylo v nasledujicim
roce 2003 zadani ulohy spojeno s didaktickou analyzou vybranych témat politického
uciva. Studenti identifikovali klicové pojmy a jejich propojeni. Splnili tak, alespon
castecné, predpoklad ,,prosté“ znalosti obsahu (v shulmanovském pojeti content
knowledge). Obsah rozhovoru byl omezen na politické ucivo primarni skoly s tim, ze
diléi téma si studenti urcovali sami.

Pro mozZnost reflexe vlastnich zkusenosti student( s vedenim rozhovor( byla v kur-
zu roku 2006 zadana Uloha ve dvou navazujicich kolech. Studenti nejprve provedli
prvni kolo rozhovord na zakladé didaktické analyzy tématu a teoretického uvedeni
do problematiky détskych porozuméni a techniky vedeni hloubkovych rozhovord. Po
splnéni Ukolu prvniho kola dotazovani byli studenti seznameni se systémem kategori-
zace otazek zamérenych na urceni jejich funkce v diagnostice détskych pojeti (Mor-
gan & Saxton,1994; Blair, 2002). Studenti kategorizovali otazky v rozhovorech svych
kolegll z prvniho kola a identifikovali mista, kde byly diagnostikovany diléi myslenky

3 Jako akeni vyzkum zde oznacujeme postup a reflexi vysokoskolského ucitele (autora clanku)
v jeho praci se studenty, nikoli vyzkumné pokusy studentu v praci s zaky.
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a naznaky naivnich pojeti. Oznacovali také ,,ztracené prilezitosti“ - otazky, které
do hloubky détského mysleni nepronikly. V navaznosti na tuto zkusenost realizovali
studenti druhy diagnosticky rozhovor na stejné téma, ale s jinymi zaky. Ocekavala
jsem, ze srovnani obou kol prokaZe posun v dovednosti dotazovani.

Na zakladé zku$enosti z predchozich cykld, i vzhledem k narustajici teoretické
i praktické znalosti problematiky konceptualni zmény, doslo v letech 2009-2011
k dalsi modifikaci prace se studenty. Byl zvolen postup méné zavisly na Urovni znalos-
ti studenta-tazatele, a to polostrukturovany rozhovor, ktery kombinuje kladeni ota-
zek se zadavanim Uloh k reseni (Leiser, 1990). Toto zadané ,leseni“ rozhovoru mélo
napomoci hledani sty¢nych bod(l mezi tématem, odbornymi znalostmi a zkusenosti
ditéte. Vzhledem k vyssi pravdépodobnosti vlastnich zkusenosti déti s tématem bylo
zménéno i téma rozhovoru z politického na ekonomické. Ukolem studentd-tazatel(i
bylo v individualné vedeném rozhovoru polozit otazky, zadat Ulohy a zaznamenavat
odpovédi, feseni i mysleni nahlas. Nasledné pak formulovat doplniujici otazky, které
by priblizily Zakovu cestu k odpovédi.

3.2 Zkoumany soubor

Ucastniky mého vyzkumu jsou studenti oboru ucitelstvi pro prvni stupef zakladni
Skoly Pedagogické fakulty UK v Praze. Cykly realizované do roku 2003 probéhly
v ramci kurzu didaktika vlastivédy se studenty 1. ro¢niku. Pocet Ucastniki se pohy-
boval mezi 70-80 Ucastniky v kazdém roce. Po reformé studijniho programu se kurz
didaktiky vlastivédy stal soucasti druhého cyklu studia. Vyzkum byl v letech 2003
az 2006 prerusen a potom pokracoval jiz se studenty 3. a 4. rocniku. V roce 2006,
vzhledem ke studijnim zménam, byl vyzkum realizovan s mensim vzorkem (17 stu-
dentu) a v dalich letech opét s vys$im poctem Gcastniki (60-70 studentl rocné).
Od roku 2006 si studenti mohli vybrat, zda kurz absolvuji ve 3. nebo 4. rocniku.
Hlavnim rozdilem mezi obéma skupinami posluchacu (drivéjsi z 1. rocniku, pozdéj-
$i 3. a 4. ro¢niku) je absolvovani obecné didaktické pripravy a ucast na prubézné
pedagogické praxi. Nebylo cilem této studie zjistovat rozdily mezi témito skupinami
studentd, ale rozvoj profesnich kompetenci student( po absolvovani dvou aZ tfi
ro¢nikd studia musime vzit v Gvahu.

3.3 Ziskavani a analyzy dat

Pro sbér dat byla vyuzita technika analyzy dokumentt, v tomto pripadé transkrip-
t studentskych pokust o vedeni rozhovor( smérujicich k diagnostice zakovskych
pojeti. Protokoly pfepsanych rozhovoru jsou analyzovany jak z obsahového, tak
proceduralniho hlediska. Z hlediska obsahu je sledovana mira komplexnosti pojeti
a kompatibilita nebo rozpory dilé¢ich myslenek, které studenti identifikovali. V ramci
analyzy procesu jsme sledovali pocet otazek zamérenych k jednomu tématu, zplsob
formulace naslednych otazek a miru absorpce predchozich odpovédi pri formulaci
novych otazek.

107



108

Michaela Dvorakova

Pro interpretovani vysledkd hledame komparovanim a kontrastovanim relevantni
typologii rozhovort zejména z hlediska jejich produktivity pri odkryvani détskych
pojeti.

Shrnuti zmén zadani v prabéhu deseti let:

1. autonomni postup studenta na zakladé teoretického uvedeni do Piagetovy gene-
tické epistemologie a predstaveni ukazek realizovanych rozhovor(;

2. rozsifeni pripravy studentu pred vedenim rozhovort s détmi o didaktickou analyzu
konkrétniho tématu, jez je predmétem dotazovani;

3. dvé kola vedeni rozhovorl, mezi prvni a druhé kolo dotazovani je vloZena dalsi
priprava spocivajici v analyze prvniho rozhovoru za pouziti klasifikace otazek na
jadrové a nasledné;

4. misto nestrukturovanych rozhovort maji studenti provadét rozhovory caste¢né
strukturované, kdy ,,leSenim“ rozhovoru jsou uréena ,plodna témata“ a osvéd-
¢ené otazky, jez obvykle vedou k odkryti casto se vyskytujicich miskonceptu.

4 Vysledky a diskuse

Transkripty rozhovorl byly analyzovany a na zakladé charakteristik zpGsobu dota-
zovani byly kategorizovany do Ctyrf skupin. Identifikované skupiny rozhovortd se do
znacné miry prekryvaji s uritym typem zadani, jak jsme je v prubéhu let ménili.
V této kapitole jsou pak jednotlivé skupiny charakterizovany a u kazdé skupiny je
prezentovana typicka ukazka prepisu rozhovoru.

1. Otazky sleduji jen zjisSt'ovani dil¢ich znalosti, na odpovéd’ Zaka vétsinou nerea-

guji, tazatelé casto vedou zaka ke ,,spravné“ odpovédi.
V téchto rozhovorech se o diagnostiku détskych individualnich porozuméni vlastné
nejednalo, vytlacovaly ji otazky zjistujici znalost faktd obsazenych v ucivu. Zpusob
pokladani otazek casto sméroval dité ke spravnym odpovédim. Netypickym vypové-
dim pak tazatelé nevénovali pozornost viibec, misto zjistovani geneze necekanych
vysvétleni studenti pokladali dalsi otazky smérujici ke spravné odpovédi. Dokumen-
tuje to ukazka rozhovoru tazatelky M. Tento rozhovor byl zaméren na zjistovani
znalosti ditéte k tématu statni moc.

Rozhovor s Karlem (11 let, 5. rocnik)

M1 Co si predstavis pod pojmem stdt?

K1 Mnoho mist, krajinu, reky.

M2 Kdo stoji v cele Ceské republiky?

K2 Prezident.

M3 Vis, jakd prdva md prezident CR?

K3 Hrozné moc (konkrétné nic nejmenoval).

M4 Kontroluje nékdo prezidenta?

K4 Ano.

M5 Mdaze si prezident vzit ze statni pokladny, kolik chce penéz?
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K5 Ne.
M6 Mohou si lidé ve stdté délat, co chtéji?
K6 Nemohou.

M7 Kdo ddvad pozor na to, aby si lidé ve stdte nedélali, co chtéji?
K7  Zdkony.

Otazkami M3 az M5 tazatelka usiluje o hlubsi vhled do pojeti postaveni preziden-
ta. Po obecné odpovédi K3 se otazkami M4 a M5 snazi zjistit predstavu konkrétnich
mezi jeho moci. Zadna z téchto otazek ale bezprostiedné nereaguje na predchozi
odpovéd’, pta se na stejnou véc pouze z jiného Uhlu pohledu. K absorpci nedochazi
(Castecné proto, ze odpovédi Karla jsou strucné a tazatel ho nevede k jejich ela-
boraci).

Podobné i otazka Mé, kde se pozornost prenasi na ,lidi ve staté“, se pta nejprve
na existenci omezeni. Aniz by byla polozena otazka na upresnéni obecné odpovédi,
nasleduje otazka M7, smérovana k ,,dohledu nad lidmi“. U odpovédi K7, ktera uvadi
jako instituci dohledu nad lidmi zakony, predpokladame jisty vypovédni potencial,
tazatelka se jim v pokracovani rozhovoru ale nezabyva.

Paradoxné casto Slo o rozhovory, u nichZ soucasti zadani rozhovoru byla didaktic-
ka analyza uciva (v daném pripadé politologického). PFi analyze zpUsobu dotazovani
studentt v rozhovorech vychazejicich z didaktické analyzy tématu jsme identifiko-
vali nedostatky pravé v dovednosti dotazovani obecné. Prestoze se studenti lépe
orientovali v obsahové strance pojeti, ktera chtéli zjistovat, neuméli na odpovédi
déti navazat a dalsimi otazkami jejich vypovédi prohlubovat.

2. Studenti opakuji otazky z ukazkovych rozhovord, maji potiZe s kladenim alter-

nativnich otazek, ¢asto méni téma otazek.
Studenti v rozhovorech spadajicich do této skupiny ve vlastnich rozhovorech pre-
vazné opakovali otazky z jim znamych rozhovorud a hledali potvrzeni pritomnosti
jiz znamych détskych pojeti (resp. miskoncepci). Jednalo se nejcastéji o otazky
zamérené na plvod penéz a na usporadani moci ve spole¢nosti.

V nasledujicim rozhovoru tazatelka (T) u dotazovaného zjisStovala predstavy
o puvodu penéz.

Rozhovor s Jakubem (9 let, 3. rocnik)

T1 Mds doma pokladnicku?

J1 Jasné, Ze mdm.

T2 Od koho dostdvds penize?

J2  Od mamky, tatky a dédy s babickou.

T3 Kde je berou tvi rodice?

J3  Vprdci.
T4 A za co je dostdvaji?
J4  Za prdci.

T5 0Od koho je dostdvaji?
J5 0Od séfa.
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T6 Kde ti je berou?

J6 Od nejvyssiho séfa.

T7 Kdo je ten nejvyssi Séf, ty ho znds? Kde bere penize on?

J7  Ne, nezndm. On fikd vsem, co maji délat a penize dostdvd od prezidenta.
T8 A kde je bere prezident?

J8 On je tiskne a rozddvd.

T9 Sam? To vsechno stihne?

J9 Ne, md na to lidi.

Pri volbé otazek tazatelka T vyuzila v seminari prezentovana zjisténi o détském
pojeti hierarchického usporadani spolecnosti (Berti, 2003). Typické pro toto pojeti
je, Ze nadrizeni odménuji podrizené a zaroven rozhoduji. Podle téchto zjisténi jsou
otazky ekonomické tésné propojeny s politickym rozhodovanim. Berti uvadi toto
pojeti jako charakteristické pro vékové obdobi mezi 7-9 roky.

Otazky T1-T3 se zaméruji na rekonstrukci ¢asti obéhu penéz. Otazka T4 do jisté
miry absorbuje predchozi odpovédi, ale obsahové vybocuje z vzorového schématu
a pokousi se zjistit dlvod vyplaceni penéz v praci. Po obecné formulované odpovédi
J4 tazatelka nezjistuje presnéjsi specifikace vykonu prace ani pavodu penéz, které
rodice dostavaji. Otazky T5 a T6 sméruji pozornost Jakuba dale k jednotlivym Grov-
nim hierarchie spolec¢nosti.

V dasledku zaméreni vétsSiny otazek na plivod penéz v logice stupnd hierarchie
moci se tazatelce nepodarilo identifikovat jiné aspekty Jakubova pojeti nez ty, kte-
ré jiz predem predpokladala. Otazka T7 sice sméruje ke zjisténi jeho konkrétni
zkusenosti s nejvyssi Urovni pyramidy moci, odpovéd’ J7 ale ke zkusenosti neodka-
zuje, jen obecnou predstavu popisuje podrobnéji. Otazka T8 se o dalsi priblizeni
predstavy role nejvyssiho séfa nepokousi, ale pokracuje v logice rozhovoru dotazem
na vyssi Uroven, a to na puvod penéz u prezidenta. Zde podle oéekavani predstava
hierarchie dosahuje vrcholu, Jakub uvadi prezidenta jako plvodce penéz. Otazka
T9 naznacuje absorpci predchozich odpovédi, snaZi se je zpochybnit poukazem na
zvladatelnost Ukolu, ale v zasadé nevybocuje z logiky ovérovani predpokladaného
pojeti. Odpovéd J9 jen upresnuje fungovani nejvyssi autority, ktera ,,ma lidi“ na
provadéni konkrétnich Gkold.

Tazatelka ani v pokracovani rozhovoru dalsi dotazy zamérené na konkretizaci roli
a fungovani sytému odménovani nepoklada. Obsah rozhovoru tak zistava omezen na
ovéreni z prednasek znamého pojeti hierarchie ve spolecnosti.

Hledani predem ocekavaného détského pojeti dokumentuje i ukazka rozhovoru
z jednoho z pozdéjsich cykld vyzkumu. Tazatelka Klara provedla diagnostikovani
détskych porozuméni ve dvou fazich. V 1. pokusu méla tazatelka ,Stésti“ na déti
(zde Linda), jejichz rodice jsou zivnostniky nebo pracuji v soukromé firmé, tim jejich
odpovédi nezapadaly do schématu ,hierarchie $éfG.

Rozhovor s Lindou (11 let, 5. rocnik)

K1 Vis, odkud berou rodice penize?

L1 Od nikoho.
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K2  Od nikoho? Vy nemdte Zddné penize?

L2 Mdma md obchod. Nikdo ji penize neddvd. Sama si je vydéld.
K3 A co tdta?

L3 Ten dostane penize od lidi, kdyZ jede na néjakej zdjezd.

K4 Tdta taky nemd séfa?

L4 Ne, nemd. Co vydéld, je jeho.

K5 Co kdyZ nékdo séfa ma? Kde ten bere na vyplaty lidi?

L5 Od pojistovny.

K6 A co treba prezident? Z ceho ten Zije?

L6 To fakt nevim.

K7 A kde berou penize diichodci, nezaméstnani nebo maminky s détmi?
L7 Nejsem si jistd, ale zfejmé taky od pojistovny.

Z otazek K3 a K4 tazatelky Klary je patrné, Ze tazatelka ma jasnou predstavu
o tom, jaké pojeti si chce u dotazované potvrdit. U Lindy se ale setkava s porozu-
ménim, které se tradi¢né uvadénému hierarchickému usporadani vymyka. Po odpo-
védich L2 a L3, kdy Linda prezentuje pojeti, Ze rodice penize ,nedostavaji“, ale
sami si je vydélaji, poklada v duchu hierarchie spolecnosti Klara otazku K5, kterou
vnasi do situace aspon hypotetického séfa. PrestoZe odpovéd' L5 jisté osobité pojeti
indikuje, tazatelka se nedoptava, ale pokracuje dal ve svém schématu, otazkou Té
se na nejvyssi Uroven pyramidy moci zepta sama.

Domnivam se, Ze tento typ rozhovort umoznil studentim ovérit si existenci typic-
kych détskych pojeti v jednom konkrétnim pripadé.

K celkové charakteristice této skupiny rozhovord mdzeme fici, Ze studenti kladli
vice otazek k jednomu tématu tehdy, kdyz Zaci na otazku zareagovali a prokazali, ze
se v tématu do urcité miry orientuji. Obtize studentim délalo hledani alternativni
otazky na stejné téma, pokud dotazovani nereagovali. Studenti proto v rozhovorech
misto alternativnich otazek castéji volili prechod k jinému tématu.

3. Tazatelé svymi otazkami reaguji na odpovédi zaku. Jejich pojeti se ale mijeji,

studenti neumi dotazovanym pomoci vhodnymi otazkami vyjadrit vlastni pojeti.
Na zakladé zjisténi o nedostatcich v procesu vedeni diagnostickych rozhovor( jsme
se rozhodli umoznit studentim reflexi postupu dotazovani na zakladé analyzy tran-
skriptd rozhovor( spoluzakd. Chtéli jsme pozornost student(l zamérenou hlavné na
,,odborny“ obsah presmérovat vice k détskému uvazovani a k G¢innosti polozenych
otazek.

Ukazkou dil¢iho posunu je rozhovor studentky Klary v druhém kole dotazovani
(segment jejiho prvniho rozhovoru byl uveden vyse).

Rozhovor s Vaskem 9 let, 3. rocnik

K1 Vis, kde berou rodice penize?

V1 Ddvaji jim je sSéfové, reditelové a tém zas ty na vyssich mistech.

K2 Kdo ddvad penize diichodctiim a nezaméstnanym?

V2 Stat.
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K3 Jak to vis?
K4 No to je jasny, ve zprdvdch.

Tazatelka Klara uvadi, ze Vaskovi rodice vlastni sit hoteld. Povazujeme za zaji-
mavé, zZe Vasek uvadi v odpovédi V1 ,klasicky“ model hierarchicky organizovaného
odménovani, prestoze pro jeho rodice nejspis neplati. V nasledujicich odpovédich
projevuje zak prekvapivou orientaci v otazce, odkud ziskava penize stat.

K8 A jsou dané jen tohle (mysleno DPH) nebo jesté néco?

V8 Jo, plati je rodice.

K9 Kam?
V9 Statu.
K10 Jak?

V10 Zkrdtka z ty vyplaty postou nebo pres banku jako vsichni.

K11 Vsichni? TakZe jsou povinny?

V11 Ne, jen ty lidi, co pracujou, a rodice. Plati za elektrinu, vodu, plyn. Treba
ucitelé je platit nemusi.

K12 Jak to?

V12 Tem plati rodice. No, vlastné to je blbost, ucitelé maj taky déti, takZe je
musi taky platit. TakZe je plati vsichni.

Na otazku K10, ktera se snazi ziskat od Vaska informaci o mechanismu vybéru
dani, dostava tazatelka vyrazné konkrétni odpovéd’ o zplsobu ,odesilani“ penéz
statu. Tazatelka Klara odpovéd’ absorbuje a reaguje otazkou K11, zda jsou dané
povinné pro vsechny.

Na odpovédi V11 jsou patrné naznaky Vaskova osobitého pojeti v definovani sku-
piny danovych poplatnikd. V jeho odpovédi se s placeni dani misi i placeni poplat-
ki za sluzby (elektrinu, telefon atd.). Tazatelka nezjistovala presnéjsi strukturu
plateb ani jejich adresata, ale zaméf¥ila se otazkou K12 na upresnéni skupiny lidi,
kteri musi platit dané z prijmu. Zajimavé by bylo podrobnéji zjistit myslenkovy
postup naznaceny v odpovédi V12, ze kterého neni zfejmé, pro¢ pravé role rodic¢l
ma souvislost s povinnosti platit dané. Prestoze tazatelka Klara pokladala otazky
s absorpci a ¢astecné se snazila proniknout hloubéji do respondentova pojeti, nedo-
kazala v dané situaci zareagovat na radu vypovédi, k nimz by bylo produktivni dalsi
nasledné otazky polozit.

Pri srovnavani dvou kol diagnostikovani (Linda, Vasek) je zrejmé, ze tazatel-
ka sama predpoklada u déti predstavu hierarchického systému. Pta se konkrétné
na tento systém, bez ohledu na vlastni zkusenost a porozuméni konkrétniho zaka.
Proménnou, ktera v jednotlivych rozhovorech i kolech hraje vyznamnou roli, jsou
tedy dotazovani a rozvinutost jejich pojeti. Zajimavé je, ze Vasek daval odpovédi
v ramci hierarchického systému $éfu, prestoze jeho vlastni zkusenost byla od toho-
to systému odlisna. U druhého rozhovoru je patrny vyssi pocet otazek zamérenych
na jedno téma, objevuje se také vice naslednych otazek signalizujicich reakci na
(absorbovanou) vypovéd’ zaka.
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ZkuSenost s analyzou transkriptu rozhovoru kolegli hodnotili sami studenti jako
prekvapujici. Pri vedeni vlastniho diagnostického rozhovoru si totiz obtiznost dia-
gnostiky détskych pojeti neuvédomovali a se svymi vysledky byli spokojeni. Teprve
pri konfrontaci otazek s teoretickymi modely dotazovani a pri reflexi zapisu rozho-
vorl s ¢asovym odstupem si uvédomili povrchnost a nedostatecnost vlastniho dota-
zovani. ldentifikovat problematicka mista v rozhovorech kolegli a navrhnout nové
otazky s vyssim diagnostickym potencialem nedélalo studentdm problémy.

4. Dochazi k posunu v kladeni otazek. Studenti reaguji na odpovédi déti, diky
zadané kostre rozhovoru dokaZou zakam pomoci pFi formulovani vlastniho
pojeti.

Posledni typ rozhovoru byl nejcastéji disledkem dal$i zmény zadani pro studenty

souvisejici s poznanim, Ze nalezeni otazky Ci otazek, které vedou k hlubsimu pronik-

nuti do détskych pojeti, a maji tedy vétsi diagnosticky potencial, je znacné netri-
vialni Ukol. Nové zadani proto zmensilo odpovédnost studenta za obsahovou stranku
rozhovoru zadanim ¢astecéné struktury rozhovoru - jak otazek, tak Gloh pro zaky. Pro

Uspéch rozhovoru, ktery ma zjist'ovat strukturu détskych pojeti, se jevi jako klicova

identifikace tzv. plodnych témat (Gardner & Perkins, 1989), ktera pristup k détskym

predstavam otevrou, a volba vhodnych otazek, jez pomohou détem jejich vlastni
myslenky explicitné vyjadrit.

Zadana kostra rozhovoru zacinala otazkami na ptvod penéz v rodinném rozpoctu.
Dalsi ¢asti rozhovoru bylo zadani ulohy zamérené na zpusob stanovovani cen zbozi
ve 3kolnim bufetu. Zaci méli za Gkol identifikovat konkrétni faktory, které vysi ceny
zbozi ovliviuji. Tato Uloha méla indikovat, do jaké miry Zaci rozumi pojmu ,,zisk*
v trznich vztazich.

ZpUsob kladeni otazek v casti rozhovoru zamérené na puvod rodinnych financi
podobné jako u predchozich skupin rozhovort odrazel predpoklad student(, Ze rodi-
¢e zakl jsou zaméstnanci. Studenti jako naslednou otazku pokladali pfimo dotaz, od
koho rodice dostavaji penize. Vyraznéjsi posun je patrny az pri hledani reseni Glohy
s cenami zbozi. Nasledujici ukazka prezentuje typicky priklad vedeni rozhovoru
s CasteCné zadanou strukturou.

Ukdzka Casti rozhovoru tazatelky Jany s Agdtou (6 let), zamérené na tvorbu ceny

J12 Co stoji vic? Pdrek v rohliku nebo cokolddova tycinka?

A12 Vic stoji pdrek v rohliku, protoZe je vétsi a lidi ho maji rddi. Tak se zvysuji

ceny a lidi stdle vic utrdci.

J13 Za kolik bys ho chtéla kupovat?

A13 Za 10 KC. Ve skole je to drazsi, protozZe déti maji jidlo radsi. Nékde jsou véci

drazZsi a nékde levnéjsi.

J14 Za kolik bys ho proddvala ty?

A14 Jd mdm rdda déti. Ja bych proddvala za 1 korunu.

J15 A kolik stoji samotny rohlik, slo by to?

A15 No, treba pizza rohlik stoji asi 10 K¢, ale jd bych to détem proddvala za

korunu.
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J16 A mohla by sis to urcit sama?

A16 To by mi rekl vedouci, za kolik mdm rohlik proddvat. Kdybych byla ja vedou-
ci, tak by mi to rekl zase nékdo jiny.

J17 Jak by to zjistil, za kolik je dobré pdrek v rohliku proddvat?

A17 Nékde by se podival, kolik to stoji jinde.

J18 A ty bys to mohla proddvat za cenu, jakou bys sama chtéla?

A18 To by mi ten nejhlavnéjsi musel rict.

V ukazce je mozné cCastecné identifikovat snahu reagovat novymi otazkami na
predchozi odpovédi jejich zpochybrnovanim nebo upresnovanim. Respondentka Agata
vykazuje castec¢né porozuméni vlivu poptavky na vysi ceny, ale kombinuje své pojeti
s mravnim uvazovanim, v tomto pripadé s Uvahami o tom, co déti potrebuji. Stejné
tak ve svém pojeti vychazi z hierarchického usporadani, kdy v tomto pripadé ceny
reguluji autority. Tazatelka se opakované snazila poukazat na ekonomické aspekty
situaci (A15, A16, A17), které respondentka Agata resila na zakladé moralnich kritérii
(potreba a situace zakaznika a poslusnost autorité), ale setkala se s jistou rezistenci
respondentky.

Studenti jako tazatelé se obecné setkavali s riizné rozvinutymi détskymi pojeti-
mi. Ti z nich, kteri byli ochotni ptat se samostatnéji a reagovat na odpovédi déti,
a tedy by spadali do této kategorie rozhovorl, mivali podobné jako tazatelka Jana
problémy s tim, Ze zajimavou odpovéd’ postrehli, ale reagovali na ni neobratné.
Domnivame se, ze jim k tomu chybélo podrobnéjsi seznameni s obecnymi tenden-
cemi vyvoje porozuméni jednotlivym sledovanym pojmdm, s riznymi Grovnémi ela-
borace pojmu.

5 Zavér

Typologie studentskych rozhovor( do zna¢né miry odrazi promény jejich zadani.
V pocatecnich fazich vyzkumu jsem ve shodé s klasickou teorii konceptualni zmény
predpokladala, Ze jsou détska pojeti do znacné miry pristupna, protoze se manifes-
tuji v fadé rlznych situaci, a studentiim se alespon ¢astecné podari je u déti odhalit.
Analyza obsahu sdéleni déti v rozhovorech ukazala, ze identifikovat v nich koherentni
proto-teorie je velmi obtizné. Jedinou strukturou, ktera se podobala ucelené teorii,
byla predstava hierarchického usporadani spolecnosti, podle které obcany odménuji
a o dulezZitych vécech rozhoduji jejich nadfizeni, ktefi maji podobné zavazky zase
ke svym nadrizenym. Tato struktura byla studentim predstavena jako modelovy
priklad, a ti se pak na zjistovani détskych pojeti hierarchie spolecnosti zamérili.
Pro rozhovory, které radim do prvni skupiny, je typické, Ze studenti vedli s détmi
rozhovory na Urovni ,,zkouseni skolnich znalosti“ podle své vlastni predstavy obsahu
uciva. Charakteristiky téchto rozhovor( jsou zhruba ve shodé s prehledem zahra-
ni¢nich studii, které zjiStuji charakteristiky dotazovani v prubéhu skolniho vyuco-
vani. Gall a Artero-Boname (1995) popisuji charakter dotazovani jako sled otazek
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kladenych uciteli v rychlém tempu. Jedna se o otazky zamérené na zjistovani faktd,
resp. ovérovani znalosti z nezpochybnovanych zdroju, napriklad z ucebnic. V tomto
pripadé tedy studenti Zakovo pojeti u¢iva vibec neodhalovali.

Druhou skupinu rozhovor( je mozné charakterizovat jako typ rozhovoru, ktery
ovéruje znaky znamych a typickych détskych pojeti. Z této skupiny rozhovoru je ale
obtiZzné usuzovat obecnéji na schopnost dotazovani u student(.

Treti skupina rozhovor( je reprezentovana rozhovory, kde studenti castéji kladli
otazky s absorpci. Casto 3lo o efekt reflexe procesu dotazovani, kdy studenti analy-
zovali prepisy rozhovor( svych kolegl. U této skupiny lze mluvit o posunu smérem
k produktivnim dialogu s ledenim (Sed'ova et al., 2011). Na pritomnost ledeni pfi
dotazovani je mozné usuzovat, pokud jsou kladeny otazky vyssi kognitivni narocnos-
ti, je poskytovana evaluace na vyssi Urovni a v celém rozhovoru je patrna absorpce.
Domnivam se, ze uvedena reflexe dala studentim moznost pochopit rozdil mezi
produktivnimi a neproduktivnimi otazkami a zaroven byla prilezitosti uvédomit si
netrivialnost situace dotazovani. Otazek polozenych k jednomu tématu bylo v této
skupiné podstatné vic nez v predchozich pripadech. Studenti ale nedokazali pomoci
otazek bezprostfedné formulovanych béhem rozhovoru poskytnout zakim oporu,
a pomoci jim tak jejich pojeti, ktera mivaji spise implicitni povahu, explicitné vyja-
drit. Studenti tedy na odpovédi zakl reagovali, ale béhem rozhovoru nedokazali
najit otazky vyrazné produktivnéjsi. Podle naseho nazoru byla problémem vzda-
lenost détskych pojeti od pojeti student(. Studenti se pri kladeni naslednych ota-
zek zamérovali spisSe na odpovédi, u kterych si byli jisti spravnosti ¢i nespravnosti,
nez na odpovédi osobité a netypické. Domnivame se, Ze vyhodnoceni vyznamnosti
jednotlivych odpovédi a rozhodnuti, na které otazky navazat a jakym zpusobem,
bylo pro studenty prili$ naro¢né. Treti skupinu rozhovor( tedy charakterizujeme
jako skupinu rozhovor( s absorpci, ale bez poskytované opory pro jasnéjsi vyjadreni
pojeti dotazovanych.

Do ¢tvrté skupiny rozhovor( se radi rozhovory, u kterych zadana struktura roz-
hovoru poskytla dotazovanym potfebnou oporu - leseni (Smith, 1997), napf. ve
formé zasoby vhodnych otazek. Diky opore, ktera alespon ¢astecné zajistila kontakt
studenta s détskym pojetim, mohla byt samostatna prace studentt zamérena na kla-
deni naslednych vysvétlujicich otazek, upresnovani predstav, pripadné ovérovani
prezentovaného schématu na reseni jiné situace.

Pro Uspéch rozhovoru, ktery ma zjistovat strukturu détskych pojeti, se proto jevi
jako klicova identifikace tzv. plodnych témat (Gardner & Perkins, 1989) a pouziti
predchozim vyzkumem ovérenych otazek, jez pomohou détem jejich vlastni mys-
lenky explicitné vyjadrit.

V prubéhu vyzkumu se zaroven posunula sama teorie konceptualni zmény, a to
0 nazory reprezentované vyse popsanym pohledem di Sessy (2007) na détska pojeti
jako na ekosystém volné propojenych poznatku. Jeho kritika ,,klasické teorie“ kon-
ceptualni zmény do znacné miry ,,osvobozuje“ od predstavy, ze studentska diagnos-
tika détskych pojeti musi byt hledanim vnitrné soudrznych teorii, ale povazuje za
funkcni identifikovat i jen naznaky a fragmenty détskych pojeti.
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Jako nejuspésnéjsi se nam pri rozvijeni kompetence diagnostikovani détskych
porozuméni dosud jevi rozhovory s castecné zadanou strukturou, s jiZ naznacenym
lesenim (Smith, 1997). Také analyza rozhovoru, které provedli kolegové za pomoci
typologii otazek, zvySovala citlivost student( pri dotazovani. Castecné jsme také
rehabilitovali nas pristup v poc¢atcich vyzkumu v tom smyslu, ze prezentovani reali-
zovanych rozhovor( studentdm bylo jistou zarukou toho, Ze se student setka s typic-
kym détskym pojetim socialniho jevu. Tento postup ale negarantoval rozvoj obecné
dovednosti dotazovani, ktera se nam postupné jevi vice dllezita.

Predpokladame, Ze rozdily v dotazovani se u studentl ucitelstvi stejné jako u uci-
teld, zejména pokud jde o jejich schopnosti bezprostfedné reagovat na zakovské
odpovédi, budou objevovat vzdy. | pres zjisténé rozdily se domnivame, Ze samotna
zkusenost dotazovani zaméreného na plodna témata a vyuzivani produktivnich ota-
zek i Uloh, k témto tématim vztaZenych, mize oslovit fadu studentl a privést je
k tomu, aby vnitfni svét ditéte nepodcenovali.
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Modernizace vyucovani matematice
v letech 1965-19851

Ohlédnuti za praci Kabinetu pro modernizaci
vyucovani matematice MU CSAV

Marie Ticha
Matematicky Gstav, Akademie véd Ceské republiky, v.v.i.

Oborové didaktiky se v poslednich letech tési zvySené pozornosti odborné verejnosti
(viz napr. Janik & Stuchlikova, 2010). To nepochybné plati i pro didaktiku mate-
matiky. V tomto prispévku se proto snazime priblizit zacatky zakladniho vyzkumu
ve vyucovani matematice v nasi zemi. Tyto zacatky jsou spojeny s konstituovanim
didaktiky matematiky jako samostatné védni discipliny realizované v Kabinetu pro
modernizaci vyu€ovani matematice Matematického Ustavu CSAV (posléze Kabinetu
pro didaktiku matematiky Matematického tstavu AV CR, dnes Gtvar Didaktika mate-
matiky MU AV CR, v.v.i.).2 Toto ohlédnuti patii k modernizaénim snaham na zakladni
$kole v Ceskoslovensku, zvlasté na jejim 1. stupni, od poloviny Sedesatych priblizné
do poloviny osmdesatych let minulého stoleti. Clanek se pokousi pfinést informace
0 ,,zlatém obdobi“ v praci Kabinetu; vedle citovanych zdroj(3 je znacné ovlivnén
osobnimi zkusenostmi autorky.

Zacatky

Zakladni vyzkum v oblasti vyuc¢ovani matematice v Ceskoslovensku zapustil kore-
ny pocatkem Sedesatych let 20. stoleti na pudé Jednoty Ceskoslovenskych (dnes
Ceskych) matematikd a fyzik( (JCSMF, dnes JCMF). Bylo to zarover obdobi, v némz
se zacaly konstituovat oborové didaktiky (Janik & Stuchlikova, 2010). Objevily se

1 Clanek vznikl s podporou RVO 67985840.

2 Jinde jsme prinesli strucny nastin historie didaktiky matematiky jako samostatné védni discipliny
v zahranici a stru¢né jsme ukazali situaci u nas (Stehlikova & Ticha, 2011).

3 Vychazime z ¢lanku o didaktickém vyzkumu v matematickém vzdélavani na zakladni $kole v tom-
to obdobi. Tyto clanky byly publikovany v Casopisech Matematika a fyzika ve skole; Pokroky
matematiky, fyziky, astronomie a z internich materiald Kabinetu pro modernizaci vyucovani
matematice Matematického Ustavu CSAV. Napf. velmi zevrubny pohled na geometrii publikoval
F. Kurina (1982). Podrobnou rekapitulaci 25 let modermzacmho hnuti ve skolské matematice ve
svété a Jeho ohlas u nas napsali M. Jelinek a J. Sedivy (1982). Vyznamnym zdrojem podkladu pro
napsam ¢lanku byla Zprava o vysledcich zakladniho vyzkumu ve vyucovam matematice na 1. stup-
ni ZS provedeného v letech 1974-1985 (Kittler et al., 1986). Tato zprava byla Uspésné obhajena
v roce 1987, navazovala na predchozi obdobi od roku 1964. Dal§im vyznamn)'/m zdrojem byl pri-
spévek pFednesen)’l na seminari ,Matematika v pripravé uciteli pro prvni stupen zakladni skoly
1985“ (Koman & Ticha, 1986). Publikace vztahu11c1 se k zacatkum vyzkumu v didaktice mate-
matiky v Ceskoslovensku jsou vétsinou v ceském jazyce. Mnohé jsou dostupné z www.dml.cz,
nékteré jsou pro informaci uvedeny v seznamu literatury (Hrusa & Kittler, 1970; Kufina, 1976;
Sedivy, 1969, 1977; Vysin, 1979).

www.orbisscholae.cz
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znacné snahy po zkvalitnéni matematického vzdélavani nazyvané u nas modernizace
vyucovani matematice; ve svété se mluvilo o New math (Korinek, 1965). Utvorily
se modernizacni krouZky, v nichz se schazeli ucitelé vSech stupni skol a dalsi pra-
covnici, kteri se chtéli podilet na reseni otazek spojenych s modernizaci vyucovani
matematice. Vznikl napriklad seminaf uéiteld ZS vedeny prof. J. Hrusou, v némz se
zacaly utvaret myslenky na realizaci modernizace vyucovani matematice v 1.-3. roc-
niku ZS. Mezi nejbliZsi spolupracovniky J. Hrusi patfili J. Kittler a M. Koman, ktefi
méli velky podil na pripravé experimentalnich ucebnich textu.

Ve skolnim roce 1965/66 se zacalo v Praze, Brné a Bratislavé s experimentalnim
vyucovanimv 1. a 6. rocniku experimentalnich skol. V roce 1966 byl zalozen Kabinet
pro modernizaci vyucovdni matematice a fyzice JCSMF.4 Posléze byla zfizena tfi
experimentalni gymnazia v Praze, Brné a Bratislavé; prvni ,,pokusné“ maturity se na
nich konaly v roce 1974. Usoudilo se, Ze ve skole, ktera je co do obsahu i pracovnich
metod tradicni, je tfeba nejprve provést jistou modernizaci, zejména zpracovat
tradi¢ni ucivo progresivnéji, vytvorit zazemi, aby pak bylo mozné realizovat zakladni
vyzkum. Proto byly vytvoreny osnovy a ucebni texty, které se znacné lisily od tradicni
vyuky po strance obsahové i metodické.

Pribéhem let vzrostl pocet experimentalnich zakladnich skol Kabinetu az na 11,
rozmisténych v riiznych oblastech Ceskoslovenska. To viak bylo aZ po roce 1969,
kdy byl Kabinet rozdélen na dvé pracovisté a Kabinet pro modernizaci vyucovdni
matematice se stal odd&lenim Matematického Ustavu CSAV.5 V ném se soustFedil
Ceskoslovensky vyzkum zabyvajici se modernizaci vyucovani matematice. Protoze
s timto procesem je spojeno konstituovani didaktiky matematiky jako samostatné
védni discipliny, byl tak Kabinet od svého vzniku koordina¢nim pracovistém i pro
didaktiku matematiky. Vytvorilo se inspirujici a podnétné prostredi, které podporo-
valo vzajemnou informovanost badateld. Vyzkumna &innost Kabinetu byla zac¢lenéna
do Ceskoslovenského statniho planu zakladniho vyzkumu;é byla zahajena védecka
vychova v oboru Teorie vyucovadni matematice.”

Dalezitym Cinitelem v historii vyzkumu byly pracovni konference o vyucovani
matematice a o didaktice matematiky. Tyto konference poradala JCSMF. Ucitelé
z raznych typl a ze vSech stupnu Skol tak byli informovani o myslenkach a vysled-
cich prace na modernizaci vyucovani matematice. Na zac¢atku sedmdesatych let
bylo v Ceskoslovenskych casopisech uréenych uciteldm publikovano mnoho ¢lanka
o modernizaci vyu¢ovani matematice u nas i ve svété (autofi J. Vy3in, J. Sedi-
vy, M. Jelinek, F. Kurina). V pozdéjsich letech byly sepsany obsahlejsi prace, které

4 Podrobné o zalozeni, cilech, obsahu a metodach prace Kabinetu informoval jeho prvni vedouci
prof. M. A. Valouch (1966), pozdéji nejcastéji J. Vysin (napf. 1979). Byla také jmenovana védecka
rada Kabinetu, jejimz predsedou byl V. Korinek a mezi ¢leny patfili J. Vana, V. Tardy, M. Kolibiar
a J. Vysin.

5 Fyzikalni cast presla do Fyzikalniho Ustavu CSAV pod ndzvem Kabinet pro vyzkum vzdéldvdni ve
fyzice.

6  PFipomefme, Ze ve VUP Praha a Bratislava se realizoval rezortni vyzkum.

7 Oznaceni didaktika matematiky se zacalo uzivat pozdéji.
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reaguji na vysledky zakladniho vyzkumu (autory byli K. Hrusa, J. Kittler, F. Kurina,
J. Sedivy, J. Wsin - viz seznam literatury).

Matematikové a vzdélavani

V Sedesatych letech 20. stoleti se zacala ve svété i u nas prosazovat snaha chapat
didaktiku matematiky jako samostatnou védni disciplinu. Nase didaktika matema-
tiky méla vyhodu v tom, Ze se nezacinalo od ,,zeleného stolu“. Naopak - mohlo se
navazat na predchozi praci Bohumila BydZovského, Eduarda Cecha a dal3ich. V nasi
zemi je tradici, Zze se vzdy najdou vyznamni matematikové, ktefri maji velky zajem
o Uroven matematického vzdélavani, kteri citi spoluzodpovédnost za stav mate-
matického vzdélavani a snaZi se o jeho zkvalitiovani. Tuto skutecnost zddraznil
V. Korinek, kdyz napsal, Ze ,,predevsim Matematicky Ustav akademie véd se jiz témér
od svého zaloZeni vzdy zabyval skolskymi otazkami a jako vrcholné nase védecké
pracovisté pro matematiku mél eminentni zajem na Urovni matematického vzdéla-
ni“ (Kofinek, 1965, s. 495). Cinnost Kabinetu zvla$té kladné ovlivnili Eduard Cech
a Jaroslav Kurzweil.

E. Cech (vyznamny matematik a prvni feditel Matematického tstavu CSAV zaloze-
ného v roce 1952) ,,povazoval didaktiku a metodiku matematiky za dlleZitou soucast
matematiky samé, a nikoliv jen za bezbarevny a nevyrazny prilepek administrativné
Skolskych narizeni a paragrafu“ (Koutsky, 1966, s. 221). Po¢atkem padesatych let
formuloval Ctyri principy toho, jak vyucovat geometrii na druhém stupni zakladni
skoly. Tyto principy jsou do soucasnosti aplikovatelné nejen v geometrii, ale i v dal-
Sich tématech matematického vzdélavani:

- Latka i jeji zpracovani maji vzbuzovat co nejvétsi zajem, Zaci se maji na vyuco-
vani tésit.
- Zaci maji touhu tvorit, a proto vyucovani ma zakim davat co nejvice prileZitosti

k vlastni aktivni ¢innosti.

- Vyucovani musi mit konkrétni napln; poznatky je tfeba usporadat spiralovité.
- ZAci se maji ve formé ukazek seznamit s né&im, v cem jesté neni systém, co ale
dava predstavu o budoucim systému.

Doc. Vysin k tomu dodava: ,,Prof. Cech Fikaval, Ze nezalezi pFilis na tom, cemu
v matematice ucime, ale spise jak tomu ucime.“ (Vysin, 1973, s. 36). Cech zdiraz-
noval, Ze ucitel ma stale promyslet ucivo. Proto také poukazoval na potrebu, aby
ucitelé méli kvalitni znalosti matematiky (Vysin, 1980).8

8  Pripomenme nékolik myslenek R. Thoma (Modern mathematics: does it exist? UP, Cambridge,
1973), podle kterého ,,Modernizace vyucovani matematice znamena 1. pedagogickou rekon-
strukci vyucovani, 2. modernizaci obsahu Skolské matematiky. Pedagogicka rekonstrukce ma
vést k vyuce méné direktivni. Vyucovani se ma orientovat na heuristiku, ma vzbuzovat zajem
a aktivitu zakd. Ovsem - ma-li zak zkoumat, musi ucitel sledovat jeho reakce. A to vyzaduje
ucitele kvalitnéjsi.“ (citovano podle Kurina, 1982, s. 543)
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0 vyzkumné cinnosti Kabinetu®

Kolem Kabinetu se sdruzovali pracovnici z rdznych pracovist, vétsinou z vysokych
Skol vzdélavajicich ucitele. Tito pracovnici se chtéli podilet na reseni otazek spoje-
nych s modernizaci vyucovani matematice a tzce spolupracovali s uciteli zminénych
experimentalnich skol.

Kabinet jako pracovisté CSAV chapal od pocatku jako svij hlavni Gkol vyzkum,
nikoli reformu vyucovani matematice. Zakladni vyzkum byl zaméren na reseni per-
spektivnich otazek a cild matematického vzdélavani. Zasadné nové pojeti obsahu
a metod vyucovani matematice a soucasné s tim i nazory na vyzkum v didaktice
matematiky, jeho pojeti a metodologii se v Kabinetu utvarely na zakladé realizace
a hodnoceni vyzkumné prace na experimentalnich skolach.

Vyzkumy provadéné v Kabinetu v obdobi, jehoz se clanek tyka, byly zaméreny
na kurikulum - sledovala se jeho konstrukce, implementace a evaluace (Skalkova,
1999). Charakteristickym rysem prace Kabinetu byla snaha, aby se vyzkumy vyuco-
vani a kurikularni vyzkumy rozvijely (a realizovaly) paralelné. Didaktika matematiky
se chapala jako mezivédni obor, jehoz soucasti je také studium a sledovani psycho-
logickych a sociologickych procest, tedy jako vicedimenzionalni pole problémi. Byla
také zddraznovana zavislost vysledkl didaktického vyzkumu na case; a proto tedy
i potreba nepretrzitého zakladniho vyzkumu, jehoz vysledky lze uzit jak pro rozvi-
jeni didaktiky matematiky jako védni discipliny (metodologie, vymezovani klicovych
otazek vyzkumu apod.), tak pri rekonstrukci vyu¢ovani matematice v celostatnim
méritku.

J. Vysin charakterizoval zakladni vyzkum ve vyucovani matematice a didaktiku
matematiky jako dva obory Zijici v tésné symbidze: ,,Zakladni vyzkum je v podstaté
experimentalni didaktika a teorie vyucovani matematice se obohacuje jeho vysledky.
Naopak pri provadéni zakladniho vyzkumu se vyuziva vsech dosavadnich vysledkd
Z teorie i praxe vyucovani matematice* (Vysin, 1976, s. 582).10

Zameéreni vyzkumné prace

Vyzkumna prace probihala v nékolika oblastech, pro vSsechny bylo podstatné experi-
mentovani na pokusnych Skolach, pracovni schiizky a pravidelné seminare pracovnik(
soustredénych kolem Kabinetu. Mezi obecné a dlouhodobé problémy teorie vyuco-
vani matematice (didaktiky matematiky), ze kterych vychazela teoreticka a experi-
mentalni prace Kabinetu, patrily zvlasté:

9 Pod oznacenim Kabinet mame na mysli pracovniky a spolupracovniky soustfedéné kolem Kabi-
netu.

10 VSimnéme si, Ze v pocatcich se mluvilo o ,,zakladnim vyzkumu ve vyucovani matematice“. Zaklad-
nim vyzkumem se rozumélo predkladani teoretickych didaktickych otazek pedagogické praxi
a jejich reseni. Terminologie se utvarela, to se v roce 1981 odrazilo i na zméné nazvu oddéleni
na Kabinet pro didaktiku matematiky.
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- charakteristika zakladnich rys matematiky z hlediska tvorby struktur uéiva na
urcitych vékovych Grovnich Zaku;

- stanoveni cil( uéeni zaka, tvorba osnov, zpracovani pokusnych ucebnich textl
a jinych didaktickych materiald;

- metodologické otazky didaktickych vyzkumu (véetné hodnocent).

Jiz v prvni poloviné Sedesatych let doc. Vysin ramcové charakterizoval potrebu

zamérit pokusné vyucovani nasledovné:

- Zmeénit soucasné obsah i metody matematického vyucovani; nové metody vyza-
duji netradicni obsah.

- Rozvijet matematické mysleni rozmnozenim zasob pojm( a postupt, vyuzitim
schopnosti Zaka abstrahovat a generalizovat.

- Pecovat o rozvoj pocetni a grafické techniky.

- Geometrizovat skolskou matematiku spojenim geometrie s jinymi disciplinami.

- Spojovat matematické vyucovani s zivotni praxi; matematizovat situace a apli-
kovat poznatky.

- Matematické discipliny neizolovat, ucivo osnovat cyklicky.

- Respektovat psychologické podminky vyucovani, rozvijet pracovni navyky (samo-
statnost, planovitost, systematic¢nost, sebekontrola, kriticnost, spolecna prace).

0d pocatku byly studovany i nékteré konkrétnéjsi problémy (napfr. strategie rese-
ni tloh, matematizace a modelovani, vzdélavaci hodnota danych Useku uciva, vyuco-
vani na 1. stupni jako systém propedeutik). Byla snaha o ujasnovani poznavacich
procesu ditéte a otazek spojenych s motivaci zaka.

Pokusna vyuka experimentalnich $kol se opirala o plvodni, obsahem i formou
netradi¢né zpracované ucebni texty,!! které byly na zakladé zjisténych vysledkl
uceni zakd a pripominek ucitel( postupné upravovany a prepracovavany, a o meto-
dické komentare pro ucitele.

Ucitelim pokusnych kol byla vénovana zna¢na pozornost. Poradaly se pro né
seminare zamérené na (jak bychom dnes rekli) zvysovani profesionality, prohlu-
bovani poznatkové baze ucitelstvi a zvlasté na zkvalitnovani didaktickych znalosti
obsahu. Byly jim poskytovany konzultace. Kromé toho se ucitelé pokusnych skol
Ucastnili kazdorocnich prazdninovych soustredéni. Byly tedy vytvoreny podminky pro
provedeni pedagogického prizkumu (mluvilo se o experimentalnim vyzkumu orien-
tac¢nim), kontrolovaného castecné didaktickymi testy (jak bylo oznacovano pisemné
feseni Uloh a vyhodnocovani vysledka).

11 Byly vydavany sesity, které obsahovaly pripravné a kontrolni Glohy a pokusny ucebni text. Priprav-
né ulohy mély podnécovat u zaku jejich vlastni ¢innosti a objevovani a vyvolat potfebu zavedeni
nového pojmu nebo metody reseni. V u¢ebnim textu, ktery obsahoval vyklad a alespon castecné
vyresené ulohy, byly poznatky shrnuty. Prostfednictvim feseni kontrolnich Gloh se jednak procvi-
covala nova latka, jednak zjiStovala Uroven jejiho osvojeni.
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0O sondach

Modernizovana vyuka na experimentalnich Skolach byla pidou, na které bylo moz-
né provadét a detailné vyhodnocovat malé experimenty s (zce a presné vyme-
zenymi tématy. Tyto experimenty, oznacované jako sondy, vyzadovaly zpravidla
10-15 vyucovacich hodin, nékdy i vice. Nahrazovala se jimi urcita ¢ast uciva zara-
zeného do experimentalniho programu. V nékterych pripadech se jednalo o okruhy,
které byly tradi¢né zarazovany do vyssSich rocnikd (napf. s¢itani celych Cisel, osova
a stredova soumeérnost, jednoduché vyvojové diagramy apod.) nebo se dosud v ucivu
zakladni skoly nevyskytovaly (nazvy nékterych sond: Pfedmatematicka propedeu-
tika, Operator, Nahodné prochazky - pravdépodobnost, Sklad cukrovinek - vektor,
Kinematicka geometrie pro 5. rocnik). Jindy se jednalo o jiné zpracovani tematiky
jiz drive zarazené (Experimentalni geometrie pro 3. rocnik). Prace na sondach byla
uzavirana radnymi obhajobami.

Na zakladé didaktické analyzy a formulace vyzkumného problému byl pripraven
experiment a byli instruovani ucitelé. Vysledky experimentu byly sledovany a hodno-
ceny. Pribézné byly zpracovavany studie teoretické, koncepéni, srovnavaci. Nékteré
ze studii byly publikovany Casopisecky i na seminarich a konferencich. Jako podkla-
dy pro hodnoceni slouzilo pozorovani vyucovacich hodin, zkousky pisemné a Ustni,
pisemné zpravy uciteld i diskuse ucitell a badatell v ramci tydennich soustfedéni
uciteld. Nashromazdéna data byla kvantitativné i kvalitativné vyhodnocena a byly
Zpracovavany zavéry vyzkumu.

Cilem hodnoceni vysledk( sond bylo zvlasté zjistit Groven osvojeni uréitého téma-
tu, umoznit rozhodnuti o vhodnosti a primérenosti zarazeni a didaktického zpracova-
ni uréitych témat, zjistit a pribézné odstranovat zavady ve vyucovani, zkvalitriovat
kompetence uciteld.

Jednim z cild hodnoceni sond bylo pokusit se zjistit, jak se rozvijeji poznavaci
schopnosti Zaku. Tento cil se ale bohuZel nedarilo splnit podle pivodnich predstav,
protoZe chybéla patri¢na spoluprace s odborniky v této oblasti.

Dvé obdobi modernizace vyuéovéni
matematice na 1. stupni ZS

V Casovém Useku, ktery se pokousime pripomenout (tj. v prvnim dvacetileti zaklad-
niho vyzkumu v didaktice matematiky), byla velka pozornost zamérena na 1. stupen
zakladniho vzdélavani, tedy na zaky ve véku 6-11 let, ale také na jejich ucitele.
(PFipomenme, Ze zrejmé i v souvislosti se zavedenim vysokoskolského vzdélavani
budoucich uéiteld 1. stupné se otazek skolské matematiky zacali ujimat matemati-
ci.) Mizeme ukazat dvé hlavni obdobi.

Prvni obdobi bylo oznacovano jako obdobi matematizace obsahu vyucovani mate-
matice. Zahrnuje priblizné obdobi 1963-1972 a je spojeno se jmény prof. Hrusi
a doc. Vysina. V tomto obdobi se silné zdlrazrovala role matematiky. ,,Vytvoreni
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mezivédniho oboru didaktiky matematiky znamena kompromisy: matematika musi
opustit svdj rigorézni deduktivni postup, pedagogické védy vSak musi uznat domi-
nantni postaveni matematiky v jeji didaktice® (Vysin, 1980, s. 316). Zmény byly
ovlivnény matematikou, objevovala se otazka, co mize matematika jako védecka
disciplina prinést vyucovani a didaktice matematiky. Prevazovalo syntaktické pojeti
obsahu. Zdurazroval se strukturalismus a mnozinové logicky zaklad. Pocitalo se ale
i se spolupraci dalsich odbornikd - pedagogt, psychologl, fyzik(, technikd a dalsich
specialist(; to se vsak podarilo realizovat jen v omezené mire.

Na konci prvni etapy modernizacnich snah na 1. stupni Z$ na zacatku sedmdesa-
tych let byly shrnuty a ukazany charakteristické rysy situace, ktera se do té doby ve
vyucovani matematice utvorila.

Bezesporu kladné se ukazalo zarazeni predmatematické propedeutiky (tj. pri-
pravného obdobi, v némz by si déti osvojily Cinnosti a poznatky, jez jsou nutnym
predpokladem osvojovani matematickych pojmu) a vélenéni geometrie do pocatec-
nich roc¢nikd zakladni skoly. Naopak negativné bylo hodnoceno, ze sice byl zdlraznén
vyznam reseni slovnich (aplikacnich, ,,praktickych*) Gloh, avsak v podstaté jako jedi-
ny prostredek matematizace byl nabidnut mnozinovy diagram (pro ulohy vedouci na
s¢itani a odcitani) a obdélnikové schéma (pro Glohy vedouci na nasobeni a déleni).
Dale se upozornovalo, ze byl podcenén pedagogicko-psychologicky aspekt vyucova-
ni matematice (pfesto, Ze byl ve Vysinové seznamu poZadavk( uveden). Zejména
nebyla v patricné mire zohlednéna potreba riznych reprezentaci.

| kdyz se ukazalo, Ze ,,modernizacni snahy“ mély nedostatky a prinesly nové pro-
blémy (brzy se jako prekonané ukazalo napf. prilisné zdlrazrovani strukturalniho
pojeti’2), upozornovalo se, Ze toto obdobi nebylo mozné preskocit. Je tfeba také
pripomenout, Ze pozadavky, které prinesla modernizace vyucovani na jedné strané
a teoretické vysledky zakladniho vyzkumu na strané druhé, kladné ovlivnily vzdéla-
vani budoucich ucitel(l a poZzadavky na znalosti uciteld plsobicich v praxi.

| ve druhém obdobi (od roku 1973 do pocatku osmdesatych let) se nadale zda-
raznovala potreba provadét vyzkum soucasné teoreticky i prakticky. V souladu se
svétovymi trendy doslo k fadé zmén v pojeti matematického vzdélavani, mizeme
fici, Ze doslo ke zméné paradigmatu. Kabinet jiz po¢atkem sedmdesatych let upus-
til od nadmérného zdiraznovani strukturalniho pojeti vyuky matematiky a vice se
soustredil na problematiku kontaktd Skolské matematiky s realitou a prirodovédnymi
predméty. Pri vytvareni nového modelu matematického vzdélavani se mnohem vice
nez drive zacaly uplatiovat pedagogické a psychologické zretele.!3

12 Bohuzel situace ve spolecnosti neumoznila uplatnéni dosazenych zjisténi v praxi pri realizaci pro-
jektu Dalsi rozvoj Ceskoslovenské vychovné vzdélavaci soustavy ve druhé poloviné sedmdesatych
let.

13 Kabinet se snazil reagovat na déni ve svété, sledovat prace vénované modernizaci vyucovani
matematice v dostupnych Casopisech (napr. NICO, ZDM, Mathematik in der Schule, Kvant, Dydak-
tyka Matematyki apod.) a UCastnit se mezinarodnich konferenci (ICME - International congress
on mathematics education, CIEAEM). Ziskaval tak podnéty pro vlastni praci; jednim z nich byla
otazka alternativnich témat (prof. Hartig navrhl zabyvat se hodnocenim matematické vzdélavaci
hodnoty urcitych témat).
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Stav, ke kterému se dospélo, byl charakterizovan nasledovné: ,Zacal se klast vétsi
dudraz na vyuzivani zkusenosti, se kterymi Zaci prichazeji do $koly, a na zakladé toho
se ménil i styl prace. Daleko vice se zacalo vyuzivat predmatematickych i mate-
matickych ¢innosti k aktivnéjsimu a efektivnéjsimu osvojovani novych védomosti
a dovednosti. Pri téchto Cinnostech Zaci pracuji jak s konkrétnimi nematematicky-
mi, tak s matematickymi modely, jako napriklad operacemi s Cisly, funkcemi, jejich
grafy apod.'4 Zd(raznoval se mnohostrannéjsi pristup, napr. pri zavadéni nasobeni
prirozenych cisel. To souvisi i s nékterymi zménami v pojeti Skolské matematiky.
Od syntaktického pojeti se prechazi k sémantickému pojeti, napriklad u funkci se
zdlraznuje pfirazovani, zavislost, proménnost. Rozviji se funkéni a algoritmicky pri-
stup. Védomé se péstuji a rozvijeji kontakty skolské matematiky s okolnim svétem
i s ostatnimi predméty. “1> (Koman & Ticha, 1986, 1988)

Byly shrnuty konkrétni poznatky a zjisténi. Sledovanim a hodnocenim vysledk(
vyucovani se napf. prokazalo, Ze je vhodné a efektivni zarazovat pri probirani jed-
notlivych témat Ulohy s rozmanitou tematikou, a to i Ulohy problémového charak-
teru, a uZivat rizné metody jejich reseni, ¢imz se zpravidla podpofi tvorivost Zaka.
Napriklad metoda souradnic se uplatiovala v aritmetice i geometrii, v propedeutice
funkci, geometrickych zobrazeni a vektoru.

Podobné se ukazalo, Ze na 1. stupni je mozné:

Zaradit propedeutiku celych a desetinnych ¢isel a zlomku, avsak je tfeba uplat-
novat rizné modely a nazorné pristupy.

Priklad: Upravte kaZdou stavbu z krychli tak, aby tretina byla Sedych.

et

4 Navazovalo se na ideu genetického vyucovani fizeného prevazné psychologickymi divody a ideou
fizeného objevovani. Vychazelo se z charakteristik genetického stylu vyucovani J. S. Brunera
(1966), H. Freudenthala (1973), E. Wittmanna (1974). ,,Prof. H. Freudenthal se k otazce fizeného
objevovani a genetického vyucovani vyslovil mnohokrat. Geneticky princip charakterizuje tim, ze
jde pFi ném o znovuobjevovani, tj. o takové vyucovani matematice, v némz se objevy vyskytuji
jako to, co skutecné jsou, tj. jako objevy. Objev se vyznacuje i pfi skromném znovuobjevovani
24kl nereceptarskym prubéhem.“ (Vysin, 1976, s. 584)

15 Zvlasté objevné propojuji Zivotni prostredi zaka se skolni matematikou Glohova prostredi, jejichz
autory jsou J. Vysin a M. Koman. Toto propojeni je oboustranné, nejde tedy jen napf. o aplikace
matematiky ve svété zaka, tj. ve skole i mimo Skolu, ale i o impulzy, které poskytuje svét zaka pro
budovani matematiky a jeji rozvijeni. Jde tudiz o matematizaci realnych situaci. Pfitom J. Vysin
zdlraznoval zasadu, Ze ,,ve vseobecné vzdélavaci skole nemame ucit aplikacim matematiky, ale
matematice, ktera se da aplikovat“ (Vysin, 1981, s. 288). Dale dodaval, ze poslani aplikaci je
hlavné motivacni a je Casto vhodné je zarazovat do predmétu, na ktery se matematika aplikuje.
V podobném duchu se pozdéji mizeme docist u Freudenthala: ,, Applying mathematics is not
learned through teaching applications. The so-called applied mathematics lacks mathematics®
greatest virtue, its flexibility. Ready-made applications are anti-didactical.“ (Freudenthal, 1991,
s. 85)
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Rozsifit ucivo o obsazich obrazcll cestou premény obrazcl na pravouhelniky stej-
ného obsahu (strihani, kresleni apod.). Priklad: Zjistéte obsah lichobéZniku. Vysvét-
lete obrdzek.

I}
\/
/

Podobné lze pracovat s ,,pocitacimi stroji“ a vyvojovymi diagramy, s konkrétnimi
priklady aritmetickych i geometrickych prirazeni ¢i proménnou, rozliSovat zavislosti,
dopliovat tabulky hodnot apod.). Priklad: Objevovdni v prostredi trojuhelnikovych
(figurdlnich) cisel.

(0]
(0] O o
(o] 0O O O 0O O
Zapiste spotrebu a prirdstky: Postavte... a tady uz jen pocitejte
stavba 1 2 3 4 5 6 7 8 9
spotreba 1 3 6

+2 +3

Néktera témata (napf. ucivo o stfedové soumérnosti) se naopak ukazala jako
neprimérena pro zaky 1. stupné.

Opét se tu v navaznosti na tato zjisténi prokazala potreba vénovat se rozvijeni
znalosti uciteld, jejich profesionality. V souvislosti s ¢asto citovanym Shulmanovym
pozadavkem dobré Grovné pedagogical content knowledge (T. Janik preklada jako
,didaktické znalosti obsahu“) je bezesporu zajimavé shrnuti, které tehdy publikoval
F. Kurina: ,,VyuCovani matematice je treba posuzovat minimalné z nasledujicich tri
navzajem se podminujicich hledisek: 1. Co ucit a v jakém didaktickém systému.
2. Jak ucit z hlediska psychologického a pedagogického. 3. Jak organizovat vyuco-
vani. Tyto tfi aspekty - reknéme pro strucnost aspekt matematicky, pedagogicko-
-psychologicky a prakticky - nabyvaji v rGznych dobach rdzné vahy. Dulezité vsak
je, ze podcenéni nebo nelspéch jedné oblasti blokuje celkové vysledky vyucovani. “
(Kufina, 1982, s. 544)

Porovnavani se zahrani¢im a zaveér

| kdyZ moznosti ziskavani informaci byly v té dobé omezené, darilo se (hlavné diky
spolupraci s polskymi didaktiky, zvlasté Z. Krygowskou, S. Turnauem a Z. Semadenim,
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a zrejmé i diky angazovanosti doc. Vysina v Matematické olympiadé) zachytit a sle-
dovat hlavni trendy v didaktice matematiky.

Mzeme konstatovat, ze zavéry, ke kterym se ve zmifovaném dvacetiletém obdobi
zékladniho vyzkumu v didaktice matematiky doslo v Ceskoslovensku, jsou v souladu
s vysledky obdobnych zahrani¢nich vyzkuma. Rizni badatelé (Griffiths, D’ Ambrosio,
& Willoughby, 1983) a stejné tak Kabinet kritizuji mnozinové strukturalistické poje-
ti a stavbu Skolské matematiky jako didaktickou modifikaci matematickych teorii.
Kladné hodnoti zarazeni funkci, grafd, prvku statistiky a pravdépodobnosti a vyuzi-
vani kalkulator(. Upozorfuji, Ze predcasné zarazeni nékterych partii u¢iva mize mit
za nasledek malé porozuméni, a proto pobizeji k uplatnéni psychologickych hledi-
sek. Kladné hodnoti integraci urcitych partii u¢iva. Uvadéji seznam nejdulezitéjsich
dovednosti (zvladnuti ,,remesla®).

Zakladni vyvojovou tendenci védecké Cinnosti badatell kolem Kabinetu v letech
1965-1985 lze charakterizovat jako prechod od jednostranného zdurazrovani mate-
matického obsahu osnov a ucebnic k problematice prispévku matematického vzdé-
lavani k rozvoji osobnosti zakl i uéitelld, postaveni ucitele a Zaka ve vzdélavacim
procesu, matematické i véeobecné kulture, profesionalizaci prace uciteld, rozvijeni
poznatkové baze ucitelstvi (knowledge base for teaching) atd.

Ve Zprdvé o vysledcich zdkladniho vyzkum (Kittler et al., 1986) pak byly formulo-
vany hlavni oblasti a charakteristiky koncepce vyzkumu a experimentalniho vyuco-
vani na dalsi obdobi, zejména omezeni faktografického vyucovani, propracovani
psychologicko-genetického postupu, vétsi zduraznéni pracovnich metod matematiky,
laboratorniho a problémového stylu, posileni algoritmické slozky a vyzkum zavedeni
kapesnich pocitacl jako duleZitého Cinitele pro casové odlehceni.

Opakované se zduraznovalo rozsireni kontaktd vyu¢ovani matematice s realitou.
Kladl se diraz na geometrizaci a zaméreni se procesu vyuky na metody aktivizujici
zaky, pri kterych ucitel funguje jako ten, kdo povzbuzuje objevovani (tj. na experi-
mentovani, problémové vyucovani, geneticky postup). Tyto metody byly oznacovany
jako matematicka laborator; jejich realizace byla podporovana systémem priprav-
nych (motivacnich) Uloh, kontrolnich Gloh, ucebnich textd a scénard pro ucitele.

Na vysledky uvedenych dvou obdobi navazal program nazvany Pldn rozvoje Kabi-
netu pro modernizaci vyucovdni matematice MU CSAV na léta 1981-1990. Jednalo se
o vymezeni hlavnich okruhti vyzkumu. Cast okruht, na které se planovalo zaméreni
vyzkumu, se opakovala, pripadné se upozornovalo na potfebu zménit Ghel pohledu
na nékteré z nich; potvrdilo se Vysinovo presvédceni, ze ,,didaktika je funkci ¢asu“,
a je tudiz potreba provadét nepretrzity zakladni vyzkum.

Jednotlivé oblasti byly pritom soustredény do spolupracujicich pracovist. Je moz-
né konstatovat, Ze ,,vétSina téchto témat je ziva i dnes, téz v souvislosti s reSenim
klicovych otazek kolem profesnich kompetenci uciteli* (Stehlikova & Ticha, 2011,
s. 164).

V poslednich dvaceti letech (po roce 1990) se charakter prace Kabinetu zcela zmé-
nil stejné tak, jako se zménily moznosti pristupu k literature, Gc¢asti na vyznamnych
mezinarodnich konferencich, zapojeni do mezinarodni spoluprace apod. Namisto
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spoluprace s celymi experimentalnimi Skolami, v nichz by probihala vyuka ne podle
celostatné platnych jednotnych uéebnic, ale podle specialnich uebnich textd (jak
tomu bylo do roku 1990), se spolupracuje s jednotlivymi uciteli. Posunulo se pojeti
vyzkumu, zmeénil se charakter vyzkumnych témat a zménilo se zaméreni Cinnosti.
Velka pozornost je vénovana zvlasté zkoumani cest zdokonalovani profesnich kom-
petenci ucitelld. To je vSak jiz jiny pribéh. MiZeme v$ak konstatovat, Ze zkuSenosti
z prace v zakladnim vyzkumu organizovaném Kabinetem zrejmé kladné ovlivnily
kompetence didaktiki matematiky a jejich pripravenost a schopnost po roce 1990
koncipovat vyzkum a narodni i mezinarodni grantové projekty.
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V ¢lanku Koreny didaktiky matematiky jako védecké discipliny u nds pisi Nad'a Stehli-
kova a Marie Ticha: ,,Kabinet pro modernizaci vyucovani matematice vznikl jako
oddéleni Matematického ustavu CSAV s malym poctem internich pracovnikd a pocet-
nym okruhem externich spolupracovnikl - vysokoskolskych uciteld a uciteld expe-
rimentalnich kol a gymnazii. K nejvyraznéjsim patfili K. Hrusa, J. Vysin, J. Sedivy,
J. Kittler, F. Kurina ¢i M. Koman.“ (Stehlikova & Ticha, 2011, s. 24)

Nevim, jakym pravem jsem se ocitl mezi otci zakladateli Ceské didaktiky mate-
matiky dvacatého stoleti, faktem vSak z(stava, Zze po nedavném odchodu Milana
Komana jsem mezi jmenovanymi jediny dosud nazivu. Tato skutecnost na mne tézce
dolehla a citim, Ze na vyzvu ¢asopisu Orbis scholae k reflexi o nasi didaktice nemohu
s dobrym svédomim odpovédét zaporné.

Pokusim se ovsem pouze o subjektivni vypovéd’ charakterizovanou slovy ,,jak ja
to vidim?“, a budu-li psat o nasi didaktice matematiky a lidech, kteri ji utvareli,
bude to spise vypovéd o mné nez o téchto tvircich. Bude to tedy pohled zaujaty,
opreny o dojmy a vzpominky, pohled, ktery témér nikde nebudu moci dolozit fakty
a argumenty. Bude to ovsem vypovéd dobre minéna, a jestlize budu nékde formulo-
vat kritické nazory, bude to jen proto, abych podle svého soucasného nazirani prispél
k vytvareni obrazu o vyucovani matematice u nas.

Setkani

Matematické vzdélavani u nas bezesporu ovlivnili minimalné dva vyznacni mate-
matici, akademici a profesori Karlovy univerzity: Bohumil BydZovsky (1880-1969)
a Eduard Cech (1893-1960). Oba jsem mél prilezZitost poznat jako student ucitelstvi
matematiky a deskriptivni geometrie na Matematicko-fyzikalni fakulté Karlovy uni-
verzity v Praze v letech 1951-1955. Poslouchal jsem Bydzovského prednasky z dife-
rencialni geometrie, navstévoval jsem jeho seminar o Cremonovych transforma-
cich, Bydzovsky byl vedoucim mé diplomové prace z diferencialni geometrie. Cech
nam prednasel analytickou geometrii. Stézi hledam ve vzpominkach na své ucitele
osobnosti tak rozdilné povahové, spolecenskymi postoji, zamérenim védeckeé prace,
stylem vyucovani i stylem védecké dikce. Profesor Bydzovsky se ve svych 75 letech
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Uzkostlivé i po strance prednesu pripravoval na vyucovani, akademik Cech tvoril
matematiku u tabule.

V roce 1968 Fekl BydZovsky: ,,Eduard Cech mél vliv, ne v kazdém sméru dobry,
na pedagogickou stranku matematiky. Snaha o prilisSné zvédecténi matematiky na
strednich skolach vychazela od ného, ale jeho zaci to nadsadili.“ (Folta, 2002, s. 40)
Kdyz se po roce 1945 opét vytykalo stredoskolskym ucebnicim matematiky ,,malo
védeckosti“, zduraznuje Bydzovsky: ,, Ty snahy nejsou rozumné. U stredoskolské
matematiky je dulezita psychologicka stranka - ne ta logicka.“ (Folta, 2002, s. 41)
Tento svar mezi psychologii a logikou snad vystihuje skutecnost, ze matematické
vzdélavani neni na Urovni stredoskolské (tim méné pak na Urovni zakladni) skoly
otazkou transmise Casti ,,matematické védy“ do védomi mladé generace. To dokla-
da i pohled na utvareni didaktiky matematiky, jak o ném piSou Stehlikova a Ticha
v ¢lanku z roku 2011 a Ticha v ¢lanku v tomto Casopise (Ticha, 2013).

Ctyfi ,,vyrazné“ pracovniky Kabinetu (Hrusu, Vysina, Sedivého a Kittlera) jsem
poznal nejen ze spoluprace na tomto pracovisti, ale i z profesnich styka: vsichni
jsme ucili na fakultach vzdélavajicich ucitele, Komana jsem poznal jako spoluzaka
Z matfyzu.

Jsem presvédcen, ze didaktické zaméreni kazdého z nas vyplyva i z charakteru
nasich vztah( k matematice a z nasi matematické ,,produkce“. Toto niterné sepéti
s ¢asti matematické védy je neodmyslitelnou sloZzkou nejen nasich Zivotopist, ale
hlavné naseho myslenkového svéta. Z tohoto jadra nasich osobnosti roste (ovlivné-
no vice nebo méné studiem pedagogické, didaktické a filozofické literatury a nasi-
mi pedagogickymi zkusenostmi) nase nazirani didaktické. Tak jako BydZovsky pise
,,vysokoskolsky profesor by mél projit u¢enim na stredni skole,“ (Folta, 2002, s. 41),
dodavam ja: ,didaktik matematiky by mél vyprodukovat i néjakou matematiku,
aspon na Urovni ucebnice.“ Univerzitni ucitelé vzdélavajici budouci ucitele by méli
stredoskolské ucebnice matematiky dobre poznat, predevsim proto, aby vidéli, co
se na stredni skole uci, v jakém pojeti a jakym jazykem se studenti s matematikou
seznamuji. Budou-li se ve svych prednaskach prilezitostné ke stredoskolské mate-
matice kvalifikované vyjadrovat, studenti tento jejich zajem ,,0 praxi“ urcité kladné
oceni.

Jak chapat didaktiku

Na didaktiku matematiky se miZeme divat jako na védeckou disciplinu, mizeme
vsak mit i pohled Sirsi, kdy do didaktiky zahrneme i jeji , predvédecké® koreny,
muzeme se dokonce divat na didaktiku jako na ,tvorbu skoly“, jak jsem o tom psal
(Kurina, 2005). Chapeme-li pojem didaktika v nazna¢eném $irSim smyslu, nemizeme
se omezit jen na Kabinet a Pedagogickou fakultu UK, ale musime si v§imnout i jevq,
které vyrazné ovlivnily v minulosti vyucovani matematice u nas. Napriklad reformy
z roku 1967 nebo didaktické skoly Milana Hejného v Bratislavé. V tomto sméru nemo-
hu ovsem sv(j vyklad realizovat: chci pouze upozornit na souvislosti.



Poznamky o didaktice matematiky

Po letech jsem si znovu vyp(jcil knihu B. BydZovského Nase stredoskolskd refor-
ma, tentokrat z nasi univerzitni knihovny. S prekvapenim jsem zjistil, ze mam po
75 letech tu Cest brozovany vytisk rozrezat. Ackoli kniha prosla nékolika knihovnami,
nikdo tento vytisk, jeden ze dvou, které jsou v Hradci Kralové k dispozici, neotevrel.
Pritom je to kniha dnes nejen vzacna, ale i moudra. Dolozme to dvéma myslenkami.

,»Ma-li se reforma nasi stredni skoly, zapocata v r. 1930, vradit strucnym heslem do
déjin naseho skolstvi, stane se to nejvystiznéji, rekneme-li, Ze je vysledkem snahy,
aby obnoveny stat mél také obnovené skolstvi, zarizené v duchu jeho Ustavy a podle
jeho potreb. Nova Uprava stredni skoly je kusem velikého dila, dosud nedokoncené-
ho - budovani statu, jehoz zaklady byly poloZeny rijnovym prevratem.“ (Bydzovsky,
1937, s. 13). Na zavér knihy vyslovuje autor ,,pozadavek, ktery ostatné plati pro
vSechny instituce v demokracii: aby totiz budoucné reforma skoly byla, jak bych
fekl, spojita, aby se nedala za prudkych otfesu, nybrz nenahle a organicky. K tomu
je nezbytné treba, aby se reformniho snaZeni Gc¢astnili co nejvice ucitelé sami, aby
konali hojné pedagogickych pokusu, a tak pripravovali drobné kroky, jimiz by Skola
vytrvale kracela ke svému zdokonalovani.“ (Bydzovsky, 1937, s. 314)

Ktery z dnesnich politikd vidi Skolu jako slozku budovani statu? Jakymi otfesy pro-
chazela nase skola v povalecnych reformach? Prozivali jsme vyvoj, ktery byl pravym
opakem postupu, po kterém moudre volal profesor BydZovsky. Z jeho slov jsme si
bohuZel pouéeni viibec nevzali.

Didaktika matematiky a Kabinet

Jako Cerstvy absolvent Matematicko-fyzikalni fakulty UK jsem zil v presvédceni,
Zze matematika je jedina opravdova véda a jeji nejprijatelnéjsi formou je forma
axiomaticka. Zaklady matematiky jsou mnoziny, relace a logika. U¢it matematiku
znamena zprostredkovat logicky usporadané poznatky studentim - formou dobre
pripraveného vykladu. Je na studentech, aby se latku naudili. V prabéhu péti let
mého plisobeni na stfednich 3kolach v Ceském Krumlové a Dobruice jsem poznal,
ze vyklad ucitele je sice dllezity, ale neni patrné nejddlezitéjsi strankou vzdéla-
vaciho procesu, ze poznatky by sice mély byt logicky utridéné, ale matematicky
dukaz malokterého studenta presvéddi, a logicky skloubeny vyklad sotva béZného
studenta zaujme. Ze vzristajiciho zajmu o problematiku vzdélavani vykrystalizovalo
mé rozhodnuti ziskat misto na tehdejsim Pedagogickém institutu v Hradci Kralové
a zacit se zajimat o vyucovani profesionalné. Tento zajem mé privedl do kontak-
td s Katedrou matematiky Pedagogické fakulty UK, pracovniky Katedry didaktiky
matematiky Matematicko-fyzikalni fakulty UK, pracovniky Jednoty ¢s. matematik(
a fyzik( a Matematického Ustavu CSAV.

Zajem o geometrii a feSeni GUloh mé privedl do kontaktl s Janem Vysinem
(1908-1983), u néhoz jsem se zacal pripravovat na aspiranturu v teorii vyucovani
matematice (jak se tehdy rikalo). Docent Vysin plsobil Fadu let na prazské pedago-
gické i matematicko-fyzikalni fakulté a v Kabinetu. Jeho snad nejvyznamnéjsi prace
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tohoto obdobi jsou dva svazky o elementarni geometrii z roku 1952. Ackoliv Vysin
znal obé zakladni prace z tohoto oboru, jak praci Hilbertovu, tak praci Hadamardovu
z konce 19. stoleti, kloni se jeho pojeti spise k Hilbertovi, coz je podle mého nazoru
Skoda. Podrobnéjsi rozbor této problematiky je v clanku Hilbert nebo Hadamard
(Kufina, 2012). Vysinova orientace na studium zakladd geometrie ovlivnila prvni
obdobi jeho hlubsi prace didaktické. Je zamérena na studium axiomatiky. Z Vysinova
podnétu byla prelozena Dubikajtisova axiomatika metrické geometrie i Steinerova
matematizace hlasovacich koalici. Typickou publikaci s touto tematikou je VysSinGv
text pro studenty gymnazia z roku 1978.

V sedesatych letech zil Kabinet ,,mnozinovym opojenim®, jehoz vyrazem je
napr. Sedivého (1969) kniha o modernizaci. Charakteristickymi produkty tohoto
obdobi jsou ¢etné ,,mnozinové* ucebni texty. Vid¢imi osobnostmi této etapy byli
prof. Hrusa a doc. J. Vysin. Na praci Kabinetu se ovsem autorsky i koncepcné podi-
leli doc. J. Kittler a dr. M. Koman. Je pozoruhodnym paradoxem naseho vyvoje,
ze v roce 1976, kdy byla realizovana - snad mohu fici - ,,dogmaticka“ mnoZzinova
reforma vedena Vyzkumnym Ustavem pedagogickym v Praze, byla jiz Sest let znama
prace vyznamného francouzského matematika René Thoma o ,,moderni matematice
jako omylu pedagogickém a filozofickém.“ Nebyli jsme sami, kdo jsme se mylili.
Krakovska skola didaktiky matematiky vedena prof. Z. Krygowskou byla rovnéz orien-
tovana na axiomatiku a mnozinové pojeti matematiky. Nasi predni védecti pracovnici
v matematice vypracovali kritické Vyjddreni k metodé vyucovani matematice v 1. az
4. ro¢niku ZS az v roce 1981.

V poznamkach o didaktice matematiky se nemohu nezminit o ucebnicich, které
byly v tomto oboru u nas vydany. Pominu ty, které ,,nejsou vazany na urcity stupen
a typ Skoly a na dané téma uciva, ale maji vSeobecny charakter® (Mikulcak, 1982,
s. 4). Tyto prace zduraznuji, ze didaktika (pedagogika matematiky, teorie vyucovani
matematice) je véda a ma vyrazny ideologicky charakter. Je to jiZ zminéna pra-
ce Mikulcakova, slovenska ucebnice Gabora, Kopaneva a Krizalkovice z roku 1989
a nékteré dalsi.

Konkrétni didaktice je vénovana prace Hrusi a Vysina (1964) a prace autorského
kolektivu vedeného Milanem Hejnym (1989). Vzdalenost téchto titull v ¢ase je ¢tvrt
stoleti, srovnavat tyto knihy (rozdilné i rozsahem, Ceska kniha ma 226 stranek, slo-
venska 554 stran) nema smysl. Presto kazda z nich vypovida néco o didaktice pésto-
vané v Kabinetu a rozvijené v Bratislavé. Prvni z nich budu citovat heslem Metodika,
druhou pak familiérnim Zlutd kniha.

V predmluvé Metodiky se pravi: ,Snad v zadném jiném vyucovacim predmétu se
nesetkame s tolika zbytky staré, dlouholetym vyvojem jiz davno prekonané, tradi-
ce, jako pravé v matematice. Priciny toho je treba hledat zCasti v jistém konzer-
vatismu, z¢asti v nedostatecné odborné pripravenosti ucitelskych kadr a zcasti
snad i v obavach pred nepochopenim Siroké verejnosti. Vyvoj moderni techniky
i pronikani matematického mysleni témér do vSech obor( lidské ¢innosti bude zcela
urcité mit za nasledek, Ze se pozadavky, které klademe na vyucovani matematice,
budou v dohledné dobé pronikavé zvySovat. Je proto sotva myslitelné, aby vyucovani
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matematice setrvavalo stale na tom stupni, na némz bylo jiz pred mnoha lety.“
(s. 5).

Matematika pronika bezesporu do viech védnich obort, o tom, zda matematické
mysleni pronika do témér vsech oboru lidské c¢innosti, vSak pochybuji. Dovolim si
pri této prilezitosti uvést jeden zcela aktualni priklad. V prosinci 2012, pred prvni
primou volbou prezidenta, hajil zcela nespravné stanoveny postup zalozeny na Uvaze
o procentech na Urovni zakladni skoly $éf spravniho odboru ministerstva vnitra slovy:
,»1en vzorec jsme nevymysleli dnes, nikdo nikdy nerikal, ze je to Spatné.“ Tak se bra-
ni zak devaté tridy, ktery nerozumi matematice. A u nas bude o spravnosti postupu
rozhodovat Nejvyssi spravni soud! Takovouto absurditu bychom si stézi mohli vymy-
slet. Podrobnéji se mizeme poucit o téchto souvislostech z denniho tisku z tohoto
obdobi (napr. Syrovatka, 2012).

TézZko lze posoudit, zda mame dnes vyssi pozadavky na vyucovani matematice nez
pred pul stoletim, mohu vSak dolozit dosud nepublikovanou studii Nase pedagogickd
realita (Kurina) velmi nizkou Uroven matematickych znalosti ¢asti absolventu nasich
stfednich skol.

Metodiku i Zlutou knihu vytvarely iroké autorské kolektivy (u prvni to bylo pat-
nact zkusenych didaktikd, slovensky autorsky kolektiv mél deset ¢lent). Tito autori
jisté uplatnovali své dlouholeté zkusenosti z prace se studenty, nicméné slovenskému
kolektivu se podarilo, na rozdil od autor( Metodiky, aby ucebnice byla autenticka,
realna, adresna a podnétna (Hejny, 1989, s. 15). Dosahuji toho cetnymi priklady ze
Skolni praxe a Ulohami pro ¢tenare. Mél jsem prilezitost praci autorského kolektivu
Zluté knihy poznat. Kniha se rodila z hodnoceni experimentti na 3kolach a diskuzi
na seminarich. Duchem tvorivé aktivity byla ovsem uz od pocatku sedmdesatych let
prodchnuta i prace Kabinetu. Kromé psani a pouzivani experimentalnich text( se
uskutecnovaly seminare, psaly se metodické listy a s uciteli experimentalnich skol
se soustavné pracovalo.

Jan Vysin, vedeny patrné svou laskou k reseni uloh, coz se projevovalo i jeho praci
pro matematickou olympiadu a dosud nedocenénymi publikacemi o metaolympiadé,
orientoval praci Kabinetu k zajmu o to, jak se Zaci uci, jak resi Glohy a jak mohou
matematiku aplikovat. Pro tuto snahu nasel nadsené pokracovatele v Milanu Koma-
novi a Marii Tiché. Jaroslav Sedivy byl patrné prvni, kdo pfispival ke spojeni nasi
didaktiky se svétem, bohuzel umrel v roce 1988. Mezinarodni spolupraci rozviji dnes
Uspésné Marie Ticha, vedouci Kabinetu.

Zavéry

Ceho si ja, na konci své profesni drahy, na praci Kabinetu vazim?

1. Skutecnosti, Ze se didaktici svazani s Kabinetem dokazali odpoutat od strukturali-
stického pohledu na matematiku. Nejde jim o zprostfedkovani ¢asti matematické
reality détem, ale o chapani matematiky jako nastroje poznavani svéta, podstat-
nym rysem skolni matematiky je jeji aplikabilita. Vyrazem tohoto pojeti bylo
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vypracovani rady praktik (Praktikum algebraické techniky, Geometrické prakti-
kum apod.) a zarazovani aplikacnich Uloh do ucebnic.

2. Snahy rozliSovat ve vyucovani tu ¢ast uciva, kterou by mél ovladnout kazdy zak
(matematicka gramotnost), a Usili vést nadané zaky k samostatnému reseni pro-
bléma.

3. Kabinetni matematika nezanedbavala geometrickou slozku matematiky. Vénovala
se dostatecna péce rozvijeni geometrického jazyka a vypracovala se tzv. didak-
ticka struktura geometrie (Kurina, 1995).

4. Vénuje se pozornost i psychologickym a spolecenskym strankam vyucovani mate-
matice.

5. Rozviji se spoluprace s mladsimi pracovniky v didaktice matematiky (Jana Cacho-
va apod.) a s oborovou radou didaktiky matematiky na Pedagogické fakulté Uni-
verzity Karlovy v Praze.

6. V prubéhu let se rozvijela prace s uciteli ze skol - k naplnéni BydZovského hesla
o konani pedagogickych experiment( a spojitém zlepSovani prace skoly.
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Pred nékolika lety J. Mares (2010) vyzval k systematickému studiu nedavné minu-
losti Ceské pedagogiky. Vhodné to oznacil za ,,vstupovani na tenky led“. Na vyzvu
zareagoval J. Prlicha (2011) cennym diskusnim prispévkem, avsak proudu ,,systema-
tickych studii“ jsme se zatim nedockali. Z osobnich rozhovor( vim, ze nase (ne)vstu-
povani na tenky led velmi lezelo na srdci také napriklad J. Kotaskovi (2005) nebo
E. Vyskocilové. Sam jsem udélal zkusenost, Ze ¢lanek s tematikou nedavné minulosti
pedagogiky mlze byt snazsi uverejnit mimo pedagogické Casopisy (Dvorak, 2007).

Abychom pripomnéli Gkol, k némuz nasi komunitu Mares (2010) vyzyva, se redak-
ce rozhodla otisknout jeden text, ktery ve své dobé sehral relativné dileZitou roli ve
snaze vyrovnat se s problémy socialistické pedagogiky. Jsme si védomi rizik otisténi
izolovaného historického dokumentu vytrzeného z jeho kontextu. Na druhou stra-
nu - kdo vi, zda a kdy se dockame fundovanych studii o této etapé nasi minulosti.
Navic s postupujicim ¢asem ubyva téch, kdo by mohli podat o pedagogice v obdobi
komunistické vlady pfimé svédectvi (srov. Priicha, 2011, s. 188), jak napovi i pohled
na seznam autord tohoto konkrétniho textu. Snad by jeho oti$téni mohlo povzbudit
nékoho z pamétniku, aby své vzpominky nebo komentare zverejnil.! Mozna v soukro-
mych &i verfejnych archivech existuje vice pramend, které by mély byt zpristupnény
novym generacim pedagogu (radi pro to dame prostor).

Clanek se miZe zdat misty aZ osobni, a tak se dostava do rozporu se zasadou,
kterou pro zkoumani minulosti navrhuje J. Pricha: pfi hodnoceni klast diraz na texty
jednotlivych autor( a jejich pFinosnost pro pedagogickou védu spise nez na jejich
¢iny. Povazuji vsak za dilezité sledovat nejen vliv prace pedagogt na pedagogickou
védu, ale také na vzdélavaci systém (a tento postup uplatfiovat zejména na padé
Casopisu Orbis scholae, ktery smérfuje vice k vécné problematice skolstvi nez k vnitr-
nim otazkam védniho oboru). Vlivni nemuseli sv(j vliv uplatriovat jen prostfednic-
tvim odbornych stati, které jsou relativné snadno dostupné (Mares, 2010). To bylo
i jednou z myslenek textu, ktery pretiskujeme. Soucasné je vsak zarazejici, ze - jak
upozorfuji v Gvodniku - i po skoro pul stoleti a ve zcela jiném spolecenském kon-
textu mnohé problémy naseho oboru ¢i vyzkumného pole zlstavaji velmi podobné.

Nakolik vime od pamétniku, ve své dobé tento text tal do Zivého pravé proto,
Ze ty, kdo podle autor( nesli za problémy pedagogiky i Skoly spoluzodpovédnost,
' Po 3sj/ozkoo1n3(:eni textu jsem zjistil, Ze k problematice se vyjadril J. Manak v Pedagogické orientaci

C. .
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V ndzorech na dalsf vgvoj nas( ekonomiky panujf rozpaky. (st vefejného
mingn{ mava nad timto problémem rukou; zgsobovani obyvatelstva se
prece udrzuje na zhruba stdle stejné Grovni, slibuje se vice cost do za-
hraniti, plfzivy rdst cen se prozatim silngji dotgkd pouze penzistd a lidf
s velmi nizkymi prijmy.

Oviem situace zdaleka nenf uspokojivé. V zasobovéni potravinami nejsou
V3 potiZe pouze diky neobytejné dobré Grods v poslednich dvou letech.
Trvé obrovskd nerovnovéha mezi nabsdkou a poptvkou u fady zbozi: auta,
byty, telefony, razné oddvy, pramyslové vjrobky. Spolu s nedostatkem
rdzného zbozf se hrozivé hromadf neprodeiné zasoby, kter¢ svou struktu-
rou a kvalitou nevyhovujf spotfebitelské poptavce. V normélné fungujicim
tranfm hospodafstuf by vyrobci téchto vecl museli zkrachovat, propustit
deintky, zaviit tovarny — nebo Je sloudit s jinymi, které by byly s to
vyrébst hospod4rnéji a lépe. Navic nenf presné zndmo, které podniky jsou
viastnd ztréitove; ztratovost, Spatnd kvalita, bojkot domd nebo_zahra-
nicniho spotfebitele se projevujf a2 u findlntho vgrobku, a pes miZe byt
zakopdn v potétetnf f4zi prvovgroby nebo n E
jemné kooperace vyrobcd. To jsou visledky 20 let direktivniho systému
Hzen( ekonomiky; ztratili jsme Kritéria efektivity, zniili tr¥nf mecha-
nismus.

Vyhlésili jsme novg systém Fizen! ekonomiky, jeho cflem bylo znovu
vytvolit prostor pro vzajemné plsobenf nabidky a poptévky a ziskat tako-
va kritéria efektivity, aby podnik, jeho2 néklady jsou vySsi ne2 trznf cena
jeho vgrobkd, prost¥ nemohl existovat. Diky polovitatému a nedomysle-
nému zavadén{ nové soustavy Fizen{ nabyla znatna Cést podniki i spo-
trebiteld dojem, Ze se nic v podstaté systému nezménilo, Ze Jde jen o ja-
kousi novou ,fintu®, nastalo znatné zklaménf z ncvé soustavy

A v této situact dochdzf pod vlivem uvolnéngch stavidel demokratizad-
nfho procesu k laving poladavki na rist mezd, na dalsi investice, na vét3(
socialn{ vymozenostl. Tyto pozadavky jsou lasto doprovézeny hrozbou

stavky, socdlnich demagogif, ale také

g

zcela opravagnou kritikou dosavad-
niho politického a ekonomického -
dictho mechanismu,

Centrum v této situact pochopl-
telng propadé strachu (zdd se oprdv-
nénému) z anarchle, 2 vitdzstyi par-
tikularnich zajmd, z desintegrace na-

o ekonomického systému. Lze za

KOMENTAR

el
tichto podminek vibec ZAdat rychlejsf zavadeni nové soustavy a vEU

Pedagogika
a
-pedagogové:

Jednfm z bolestivych bodd naseho
politického vyvoje za poslednich dva-
cet let byla Skolska otazka. Skody na-
pachané ~ chaotickymi Skolskgmi re-
ormami a necitlivymi z4sahy do pr
ce Skol budeme tézko napravovat, ale
musime zacit co nejdiive. Budou to
#idat nefenom Siroké kruhy obtan-
stva a roditd. Svij hlas zesfli také
th, kdo uz dive vefejné Kritizovall
biudné cesty vyvoje Skolstvi a per-
manentng havarijni stav nasi vzdeld-
vac soustavy, toti2 predni kulturnf a
vededti pracovnfci. Klademe si otaz-
ku: Jaky vliv na vgvoj naseho Skol-
stvi meli u nds predstavitelé pedago-
gickyeh instituct? Tuto otazku pokid
dime za ddlezitou nikoli jen z hle-
diska_historického, ale hlavné proto,
Ze s ni souvisf otdzka dalsi: Co md
Ze od tachto lidi otekdvat Sirokd ve-
Tejnost 1 orgény Skolské politiky, a2
se budou v nejbiizsich letech vyrov-
navat se. spoletensky zdvaznou pro-
blematikou instituciondln vjchovy?

Podfl vedoucich pedagogickch pra-
covniki na Skolskych reformdch a

samostatnost podnikd? 1 kdyZ vrcholnych
tickych organd jeSts nemgll moznost zietelnd profevit svou koncepel, lze
preni fen soudit ze znaéné végnosti ekonomickych partif Akéntho progra-
mu z projevd na OV KSC, i z-formulact vladofho programu, 2e previddd
obava pred tim, déle popustit uzdu partikulérnim z4jmim a odstredivim

silim.

Jak funguje n&§ soudobg model ekonomiky? Nopodobd se uZ sice cen-
tralistickému_direktivnimu_modelu, ale také ne raciondlnd fungujfcimu
trhu. Byly sice zruseny vechny direktivn{ pfkazy planu (s vgjimkou
nékolika polozek pro vyvoz nebo narodnf obranu), ale zdaleka feSté ne-
doslo k vytvorenf trznich podminek; tlak spotfebitele na vyrobu e tak
zprostiedkovang, Ze je nedzinng, ke strukturdlnfm prestavbam nedochdzi,
neexistujf pobidky k riskovanf, ani nedochdzi k vyrazn#jsi denivelizaci.

Otézka Sim nebo kym Je tedy nase hospoddlstvi Fizeno neni jednoduché.
Je oviem opticky klam domnivat se, Ze méme silné centrum, jehoZ pra-
vomoci je tieba omezit. Skutetnymi vladel a Golidsi nasi ekonomiky jsou
administrativné vytvorens monopoln{ oborové sdruzeni, v jejichz Cele
stojf hospodéfské ministerstva, kterd se projevuji daleko spiSe jako mluvet
a ochrénct fejich zajmd, neZ jako lanky centca. Cheeme-li jit vpfed,
musfme rozbit tyto giganty, protoze existujici centrum (vldda, Statn pla-
novact komise, ministerstvo financt, Stétni banka atd.] nebude s to si
fe_podridit.

Funkci Davidd zde mohou sehrat vflutnd samostatné podniky, které
se budou sdruZovat zcela dobrovolnd (ve chvili, kdy poznaji, Ze takové
sdruzent je pro né efektivni) a Které by byly podnikatelskymi subjekty.
Samosprévng moment téchto podnikatelskfch orgdnil by z podtku nebyl
rozhodulict. To hlavni by totiZ bylo, 2e podniky by byly nuceny stét na
vlastnich nohou, chovat se jako raciondlnf aZastnici trnfho mechanismu.
Samosprévny podnikatelskg orgén, nadany zdKladni pravomoct podnika-
telského subjektu, by musel jmenovat a odvolgvat manazéry a prijfmat
zésadni rozhodnuti, tykajici se podniku; prestal by bt pouze nejnizSim
&lankem monopolniho oborového sdruzeni, Které v ramci resorfu pro-

sazuje své partlkularni, oborové zjmy, kdy? si vynucuje od centra ne-
raciondln{ rozhodovéni, zasahy do tvorby cen, subvence a vySf mzdy.
Byl by fotiZ nucen obhajovat své zéjmy bezprostfedns, raciondlnim cho-

vanfm na trhu.
Podnikatelsky organ, i kdy? voleng z3asti nebo zcela z Fad zamdstnanc
podniku je zcela sluitelny — ba je dokonce predpokladem — s uplatnenfm
manazérského principu ve vgrobd, tj. s kvalifikovangm, odborngm, na-
prosto_direktivim Fizenfm bezprostredniho v¢robntho procesu. Tim by
bylo mozné pledchézet nebezpecnému jevu poslednich tydnd — sesazo-
véni Fediteld podnikd To totl? nenf e
sprévnost vgkonu mana2érské funkce mohou podiizen! posoudit velmi
omezens. Snad Slo v nekterych pipadech sesazenych manazérd skutetn
© neschopné lidi, ale stejnd Cetné byly pripady, kdy dalnfci si vynutill
odchod schopného manazéra proto, Ze nebyl dostatetnd

opatfentch Skolské
sprévy se d4 objektivng konstatovat
z odborngch publikaci, na prvnfm
mists z oficidlniho tesopisu Fedago-
gika, Ktery se v poloving padesdtych
let stal orgdnem CSAV. Historik ne-
bude mit té2kou préci, a2 bude do-
kazovat, Ze v letech po r. 1948 a2 do
neddvné doby se cinnost vadefch
pledstaviteld pedagogické vedy a ze-
jména pedagogickych ustavd vyter-
pavala zdiraziiovanim a vykladanim
prévé vlddnouct linie Skolské politi-
ky. Jak se tato linie ménila, tak se
pruzng prizpisobovaly i jejich argu-
menty. Stejn( lidé se stejnym zépalem
a stejné neomylné obhajovali osmi-
letou i devitiletou zékladni 3kola
(napt. B. Kujal napsal na prvn téma
Gspasnou doktorskou disertaci a na
druhé téma neménd GspESné obhijil
disertacl kandiddtskou), bojovali za
nediferencovanou zdkladni Skolu ja-
za Skolu
(napt. M. Cipro); bez mrknuti oka se
radikalng odmitél a pak propagoval
behaviorismus, reformni pedagogika,
statistické a experimentdlni metody
v pedagogickém vyzkumu, didaktické
testy a_dotaznfky atd. Co bylo pridi-
nou selhani pedagogickych istituct
i vedoucich pedagogd? Na prvnf po-
hled se mZe zddt, Ze tito pedago-
gové selhall jako vidci, e droveft je-
jich védeckgch metod byla nedoko-
nalé. Podivejme se viak na tuto véc
bltze.

Jeden z nasich vgznam pred-
staviteld psychotechniky, tedy vedy,
které se dalo a dd leccos vytykat, ale
za kterou nenf tfeba se zvla3( sty
dgt, napsal v r. 1953

Ve své Einnosti psychotechnické a
edagogické dal jsem se svést domng-

pozadoval pracovni disciplinu nebo mél odlisnou narodnost.

Uvolnit prostor pro samostatné podniky, vedené samospravngml podni-
Katelskgmi orgdny, by proto znamenalo uskutetnit zévazng krok k FeSent
okam2itgch partikuldrnich tlakd i k trvalefSimu cfli — formovat normalnt
trznf vatahy. Bezprosttedn? tim vznikne ovSem Fada potizf spojenych s ne-
Zzam@stnanostf, s pfesuny pracovnich sil, s organizatnfmi zmgnami v eko-
nomice. Ale tyto Skodlivé aspekty trinfho mechanismu (z nichz mnohé
budou prechodného rzu) mdze centrum pomoci subvenci, podpor, dvard
a jingch zésahd (které jsou v odlisngch podminkach velice podrobng
rozvinuty ve vyspélych stétech) mirnit, odstrafiovat & tak zajistit opti-
mélnf vgvoj.

To ovSem predpokladd, aby centrum bylo silné v novgch podminkdch
vznikajiciho trhu, aby mélo jasnou koncepci ekonomického vgvoje, naseno
postavent v mezindrodni d&lb# préce, socidlni politiky. Subvence a pod-
pory nejsou_zésadng ani s raci cho-
vanfm vyspelé trzni ekonomiky. Je jenom tfeba vEt, co a prod se sub-
vencuje a jak dlouho bude subvencovanf & fing druh ochrany. trvat. T
u nés dnes, 2d4 se, nikdo jesté nenf s to Hci. Je to ale predpoklad GZinné
hospodaFské politiky statu.

NaSe ekonomické potiZe se zdajf byt obrovské. Mezl ekonomy nen! jed-
nota v tom, z kterého konce je treba zatit s jejich FeSenfm. Odmitame-li
centralistickou soustavu direktivnfho planovant jako neefektivnf a zéroveit

s cestou pak nenf finé cesty
nez pokratovat v ekonomické reforms. Momentdlnf stav mé, zd4 se, vie-
chny nevghody obou modeld Ffzenf. DALIMIL

P

Iym cha-
pané védy, nespravagm pojetim ziko-
nitostf, mechanicko-materialistickym
pojetim psychologie a nespravngm sta-
tickfm nazorem na svét, aniz
si uvddomoval, Ze toto nazirani je
souddstf ideologie, kterd slouzi udrio-
véni kapitalistického ¥idu. Nechapal
jsem také vztah védy a politiky, atko-
Ii jsem k tomu mel predpoklady
svym_ proletafskym pivodem a trva-
Igm_vatahem k dlnické trids.

na zdklade usnesent OV VKS(b) v ro-
ge 1936“ (Casopis Pedagogika 1953,
1)

V tomto duchu byly dévény take
pokyny autordm utebnich osnov a
udebnic, napr. ,1 o kotce je treba,
soudruzi, ucit politicky!*

Prisla viak léta Sedesitd, v SSSR
byl rehabilitovan Blonskij a jint pred-
stavitelé reformni pedagogiky, a ci-

tovany &utor do¥el K z&vdru (sam
atejmé védeckému), Ze viastnd psy-
chotechnika a pedologie nebyly nic
Spatného a pohotove zase zaujal pi-
slusné stanovisko. Mimo Jiné se stal
nadsenym dtorem americkeho
neobehaviorismu, zejména B. F. Skin-
nera.

si jinou ukazku z histo-
dvaceti let nasi peda-
51 reditel VOP M. Cipro
oce 1953 diskusi o peda-
gogickém reformismu. Zvld 2

nost vénoval prednfmu p
pedagogického reformismu u nés pro-
esaru V. PHhodovi a mimo jiné na

psal

Vezméme

LU Prhody se jiX v t6 dobé setkd-
vime s v nejreakc:

Pedagogickd vidd vytvorla bahiedl
své existence slusné teoretické pred-
poklady, aby ma nich mohla byt vy-
budovéna modernf Skolskd soustava.
Vadyt ji2 davno pred letoSnm led-
nem to byli sami nektell pedagogove,
Ktelt se distancovali od nizké trovng
néktergch vedeckgch pract on&ch let.

nstatuje to mj. zprave o vysled-
cich vyzkumu rovn& Kandldatskych
disertacnich pracf v CSSR. V. elabo-
ratu Ustavu_plénovéni védy CSAV
2 tervna 1967 se dotteme, Ze a2 na
nékolik vyjimek mely posuzované di-
sertace z pedagoglky nizkou, az vel-
mi nizkou Groveii. PHitina — podle
nazoru posuzovateld z fad pedagogt,
kteli meli odvahu se na stav viast:
niho oboru podivat kriticky — nenf
jenom v deformatnim plsobeni let

adesdt 3 se projevilo 1 v ji-

ngjs forme. nebot je to kosmopoli-
tismus, ktery hranitf s otevienym ra-
sismem. Prhoda nejen mél preziravy
pomér k vlastnimu narodu a obdivng
pomgr ke viemu cizimu, zvIASts ame-
rickému, ale 1 aktivnd Sfil 12ivou
mySlenkn o rasové mén3cennosti
viastniho néroda a nadrazenosti cizf
rasy... Proto boj proti pedagogické-
mu reformismu je zéroved | bojem
proti kosmopolitismu a rasismu, bo,
jem proti imperialismu_a fasismu.*
(Casopis Pedagogika 1953, &. 2) Tak-
v padesitych letech prokédroval
prof. Prihodu, aby zase v letech Se-
desdtgch prokadroval Ludvika Vacu-
lfka v souvislosti s jeho ¢lankem o &f-
tankach, kdyZ pochopiteln mezittm
prokadroval neverend fadu dalsfch
provinilct mezi pedagogy.

h spolecenskych vidach, napt. ve
filosofi, ekonomii nebo v historil, ale
dluzno ji hledat 1 v tom, Ze ,autoft
nemélt pondti o teoretickgch zdkla-
dech discipiin jak problémovgch, tak
metodologickgch®. Velmi se proto po-
zastavujeme nad tim, Ze vedoucf pra-

(napi. prot.

verejné bagatelizovali.

Je treba, aby vsichni poctivi peda-
ogové v sobe masli dost sily a od-
‘ahy k odporu proti zlu, aby se ne
bali utr2it néjaky Sram, aby si 1 v pe-
dagogice vynutili svobodnou Kritiku,
Ceska pedagogika potfebuje osobnos-
ti, které by byly spolu s ostatnfmi
phedstavitell védy, kultury & politi-
ky s vypracovat novou kon-
cepci Skol soctalis-

Vv duchu_logiky", %e per
je z vAIST Asti zdleditosti mocenske-
ho politikateni a atednfho rozhodo-
vani, byli za pedagogické védce admi-
nistrativng dosazeni | lidé, o le]
teoretické erudici pochybujf 6mer
vSichni pedagogové. Nechapeme, proc
osef Novotny, jeho chy*
ministerstvu Skolstvl { v praZském
pedagogickém institutu jsou vSeobec-

n pracov-
ky v Pe-
akoll ni

CsAV,
neho nedetl ani jedinou so-

dagogickém  Gstavu
kdo od
historicko-pedagogickou  prici.
Toto pravo dosazovat do_vedoucich
funkef v pedagogické veds pracovni-
ky bez ohledu ma Jejich védeckou
autoritu povazujeme za veskrze chyb-
né a zhoubné pro zdravé pracovnf
ovzdusi.

Ke viem témto ddvno jiz evident-
nfm prekazkém skutetného pedago-
gického mylens a vgzkumu patti o nic
méng Skodlivd profesorska bohorov-
nost, nadfazenost a cynismus_tich,
Kter{ v minulgch letech pruzné me:
nili své védecké zametent | politické
ndzory, aniz pii tom profevovali pri-
sluefici jim odpovédnost za védec-
ky rozvoj pedagogiky. Nelze Se po-
tom divit, Ze pedagogika nezaujala
zatfm piimEfené misto mezi ostatni-
mi védnfmi obory, af jiz na Karlové
université nebo v CSAV.

Proto se ném krize, do niZ se pe-
dagogika dostala, nejevi jako krize
pedagogické védy, nybrx jako morél-
nf krize nektergeh vedoucich peda-
gogickych pracovniki (tak jako celd
soutasnd krize nasf spoietnosti je te-
prve v druhé radé krizi hospodaiskou
nebo politickon a v prvé rads krizi
nordlni) to krize nebude pre-
kondna jenom exaktngjsich
metod videcké prace, ngbrz zejména
tim. 2e pedagog - védec bude hajit
poznanou pravdu, 1 kdyZ mu to tieba
prinese osobnf nepffjemnosti.

Kresba Vladimfra Tesérka

MAM NA'PI_\,D-,'
PRAVDA VITEZI®

Obrazek 1 Zmensena faksimile puvodniho ¢lanku. Zdroj: archiv.ucl.cas.cz

tické spoletnosti. Na tento Gkol ne-
jsou pripravena obs nejvetsi vy-
Zkumnd pracovisté, protoze nejsou
dostatetng odbornd vedena pracovni-
ky nezatizengmi prehmaty minulosts,
majfcimi  dostatetnou  védeckou a
mordlni autoritu. Katedry pedagogiky
na fakultéch vysokych kol jsou dtva-
1y pilis malé, jsou zavaleny vyufo-
vacimi povinnostmi a Jejich slozen
je velmi riznorodé. Mezi pedagogic-
kymi pracovniky — nesporng 1vkri-
tizovangch institucich — vSak ne-
chybi jedinci, ktelf jsou schopni na
zévaangch problémech pracovat s po-
trebnou mfrou odbornosti & diskuto-
vat k otazkam Skolské politiky. Jsou
zatfm roztrouseni na roznych praco-
viStich a nemaff vefejné forum, ha
némz by mohli rozvijet potfebnou
diskust.

7 toho divodu doporuZujeme zalcx
7it novy odborny pedagogicky taso-
pis, nezavisly na Skolské sprave, ofi-
cialnich  predstavitelich ~pedagogic-
kgch Gstavd | na redakcich jingch
pedagogickych tasopisi, a vytvorit
tak T6rum’ svobodné védecké kritiky
a vgmeény nazord. Tento pozadavek
by se dal splnit tim, Ze ofictdln{ Za-
sopis Pedagogika, jemuz se v posled-
nich letech nepodaiflo vyuzit mySlen-
Kového néstupu ostatnich spoleen-
skgch véd ke zvgSeni prestize svého
oboru, by vychazel v polovicnfm roz-
ahu.’ Vydavatelem tasopisu by se
mohla stat Cs. pedagogickd spolet-
nost, v nf2 lze zajistit pro svobod-
nou videckou diskusl demokratické
podminky.

Bylo by oviem téz treba odstranit
monopol Statniho pedagogického na-
Kladatelstvi ve vydavani pedagogické
literatury a udebnic a obsadit ediéni
radu SPN a redakeni rady pedagogic-
kgch Zasopist odbornfky s potFebnou
kvalifikaci, nezatizenymi dogmatickou
minulost(.

Ddle fe nutno_prozkoumat nezavis-
lou komisf, sloZerfou z pedagogd 1
z_pracovnikd pribuznych
skych véd, sit pedagogickych praco-
VISt, Jejich persondlni a matertdinf
vybavent | védeckou troveli jejich
veden(. Pfinejmen3fm je viak nutno
arevidovat Koncepci Pedagogického
dstavu CSAV a Vgzkumného ustavu
pedagogického a pfirozens zmenit
jejich vedent tak, aby vysokgmi funk-
cemi byll poveFeni pracovnici lidsky
1 pedagogicky skutecn® renomovant.
V souvislosti s tim doporutujeme zi-
zen( universitniho dstavu pro peda-
08ICKY vgzkum v Praze a zrovert
vytvorenf lepSich podminek pro pra-
ci pedegogt na_mimopraZskgch pra-
covistich, samozFejmé v souladu s Je-
Jich vlastnfmi ngvrhy.

Za nezbytné fe treba povaZovat
zvySeni nérokd ma vddeckou préct
kateder na vysokgch Skoldch, zpfis-
nénf pozadavkdi na uchazete o aka-
demické a videcké hodnosti potina-
jic doktoraty filosofie. Jsme si védo-
mi, Ze nae pozndmky, jejichZ osobnf
adresnost je v pedagogice stejné jako
v politice nezbytnd, nemohou bt vy-
terpévajicim rozborem minulé a dnes-
ni situace, a olekavime, Ze budou
doplnény souhlasnd 1 mesouhlasné
dalsfml stanovisky. Doufame, Ze toto
oteviené stanovisko tentokrat nena-
razi na bariéru povgSeného & ustra-
Zeného micen.

2ZDENEK HOLUBAR, FRANTISEK
JIRANEK, JAROMIR KOPECKY,
JIRT KOTASEK, JIRI KYRASEK,
EVA OPRAVILOVA, RADIM

PALOUS, VLASTIMIL PARIZEK,

SYCHROVA, EVA VYSKOCILOVA
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oznacoval jmenovité. Autorim dokumentu to nebylo zapomenuto a po skonceni
kratkého obdobi Prazského jara nesli za své vystoupeni nasledky. Presto nékteri
z nich za normalizace ve svém postoji nejen vytrvali, ale radikalizovali ho za cenu
nemalych osobnich obéti: ze spoluautor( textu se FrantiSek Jiranek, Radim Palous
a Jan Soucek objevuji mezi zakladajicimi signatari Charty 77. Pedagogika nema ve
akademické obci takovou prestiz jako nékteré jiné védni obory. Povazuju pretisténi
textu i za malou splatku dluhu viéi tém, kdo se k tomuto oboru hlasili i v dobach
zlych a usilovali o jeho rozvoj jinym ,,pedagoglim* navzdory. Vérim, ze Ctenare zau-
jme a oslovi i pres odstup 45 let.

Dvorak, D. (2007). Nezavislé nabozenské vzdélavani za ,normalizace“. Soudobé déjiny,
14 (2-3), 449-470.

Holubar, Z., Jiranek, F., Kopecky, J., Kotasek, J., Kyrasek, J., Opravilova, E., Palous, R.,
Parizek, V., Singule, F., Soucek, J., Sychrova, H., & VyskocCilova, E. (1968). Pedagogika
a ,,pedagogové®. Literdrni listy, 1(10), 4. Dostupné z http://archiv.ucl.cas.cz/index.php
?path=LitL/1.1968/10/4.png#nastaveni.

Mares, J. (2010). O vstupovani na tenky led. Pedagogika, 60, 99-103.

Pricha, J. (2011). Vstoupit, ¢i nevstoupit na tenky let analyzy socialistické pedagogiky? Dis-
kusni prispévek k Gvodniku J. Marese. Pedagogika, 61, 187-190.

Kotasek, J. (2005). Snahy o vytvoreni védecké komunity v Ceské a slovenské pedagogice
v letech 1964-1970. In J. Prokop & M. Rybickova (Eds.), Promény pedagogiky, Sbornik
z 13. konference CPdS 2005 (s. 12-30). Praha: Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta.



ORBIS SCHOLAE, 2013, 7 (1) 141—-144 DOKUMENTY A MEMOARY

Pedagogika a pedagogové

Jednim z bolestivych bod( naseho politického vyvoje za poslednich dvacet let byla
$kolska otdzka. Skody napachané chaotickymi $kolskymi reformami a necitlivymi
zasahy do prace skol budeme tézko napravovat, ale musime zacit co nejdrive. Budou
to zadat nejenom Siroké kruhy obcanstva a rodica. Svuj hlas zesili také ti, kdo uz dri-
ve verejné kritizovali bludné cesty vyvoje Skolstvi a permanentné havarijni stav nasi
vzdélavaci soustavy, totiz predni kulturni a védecti pracovnici. Klademe si otazku:
Jaky vliv na vyvoj naseho skolstvi méli u nas predstavitelé pedagogickych instituci?
Tuto otazku pokladame za ddlezitou nikoli jen z hlediska historického, ale hlavné
proto, Ze s ni souvisi otazka dalsi: Co muiZe od téchto lidi o¢ekavat Siroka verejnost
i organy skolské politiky, az se budou v nejblizsich letech vyrovnavat se spolecensky
zavaznou problematikou institucionalni vychovy?

Podil vedoucich pedagogickych pracovniki na skolskych reformach a administra-
tivnich opatrenich skolské spravy se da objektivné konstatovat z odbornych publika-
ci, na prvnim misté z oficialniho ¢asopisu Pedagogika, ktery se v poloviné padesatych
let stal organem CSAV. Historik nebude mit téZkou praci, az bude dokazovat, ze
v letech po r. 1948 az do nedavné doby se ¢innost vidcich predstavitell pedagogic-
ké védy a zejména pedagogickych Ustavu vyCerpavala zdlrazrnovanim a vykladanim
pravé vladnouci linie Skolské politiky ménila. Jak se tato linie ménila, tak se pruzné
prizpUsobovaly i jejich argumenty. Stejni lidé se stejnym zapalem a stejné neomylné
obhajovali osmiletou i devitiletou zakladni skolu (napr. B. Kujal napsal na prvni téma
Uspésnou doktorskou disertaci a na druhé téma neméné Uspésné obhajil disertaci
kandidatskou), bojovali za nediferencovanou zakladni skolu, jako bojuji za skolu
diferencovanou (napr. M. Cipro); bez mrknuti oka se radikalné odmital a pak pro-
pagoval behaviorismus, reformni pedagogika, statistické a experimentalni metody
v pedagogickém vyzkumu, didaktické testy a dotazniky atd. Co bylo pricinou selhani
pedagogickych instituci a vedoucich pedagog(i? Na prvni pohled se mizZe zdat, Ze tito
pedagogové selhali jako védci, ze Uroven jejich védeckych metod byla nedokonala.
Podivejme se vSak na tuto véc blize.

Jeden z naSich vyznamnych predstavitelu psychotechniky, tedy védy, kte-
ré se dalo a da leccos vytykat, ale za kterou neni treba se zvlast stydét, napsal
v r. 1953: ,,Ve své Cinnosti psychotechnické a pedagogické dal jsem se svést domné-
lym objektivismem pozitivisticky chapané védy, nespravnym pojetim zakonitosti,
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mechanicko-materialistickym pojetim psychologie a nespravnym statickym nazorem
na svét, aniz jsem si uvédomoval, ze toto nazirani je soucasti ideologie, ktera slouzi
udrZovani kapitalistického radu. Nechapal jsem také vztah védy a politiky, acko-
li jsem k tomu mél predpoklady svym proletarskym pivodem a trvalym vztahem
k délnické tridé... Nevédél jsem tehdy, Ze psychotechnika i pedologie byly jako pse-
udovédy vymyceny v Sovétském svazu na zakladé usneseni UV VKS (b) v roce 1936
(Casopis Pedagogika 1953, ¢. 1).

V tomto duchu byly davany také pokyny autorim ucebnich osnov a ué¢ebnic, nap¥.
.| koCce je tfeba, soudruzi, ucit politicky!“

Prisla vsak léta Sedesata, v SSSR byl rehabilitovan Blonskij a jini predstavitelé
reformni pedagogiky, a citovany autor dosel k zavéru (samozrejmé védeckému), ze
vlastné psychotechnika a pedologie nebyly nic Spatného, a pohotové zase zaujal
prislusné stanovisko. Mimo jiné se stal nadSsenym propagatorem amerického neobe-
haviorismu, zejména B. F. Skinnera.

Vezméme si jinou ukazku z historie uplynulych dvaceti let nasi pedagogiky. Nynéj-
§i Feditel VUP M. Cipro uzaviral v roce 1953 diskusi o pedagogickém reformismu.
Zvlastni pozornost vénoval prednimu predstaviteli pedagogického reformismu u nas
profesoru V. Prihodovi a mimo jiné napsal:

,,U Prihody se jiz v té dobé setkavame s kosmopolitismem v nejreakcnéjsi formé,
nebot’ je to kosmopolitismus, ktery hrani¢i s otevienym rasismem. Prihoda nejen
mél preziravy pomér k vlastnimu narodu a obdivny pomér ke vSemu cizimu, zvlasté
naroda a nadrazenosti cizi rasy... Proto boj proti pedagogickému reformismu je zaro-
ven i bojem proti kosmopolitismu a rasismu, bojem proti imperialismu a fasismu. “
(Casopis Pedagogika 1953, ¢. 2). Takto v padesatych letech prokadroval prof. Pfiho-
du, aby zase v letech Sedesatych prokadroval Ludvika Vaculika v souvislosti s jeho
¢lankem o citankach, kdyz pochopitelné mezitim prokadroval neverejné radu dalsich
provinilci mezi pedagogy.

V duchu ,,logiky“, Ze pedagogika je z vétsi Casti zalezitosti mocenského politi-
kareni a (redniho rozhodovani, byli za pedagogické védce administrativné dosazeni
ilidé, o jejichz teoretické erudici pochybuji témér vsichni pedagogové. Nechapeme,
proc Josef Novotny, jehoz ,Uspéchy“ na ministerstvu skolstvi i v prazském pedago-
gickém institutu jsou vSeobecné znamy, se stal vedoucim pracovnikem v oblasti déjin
pedagogiky v Pedagogickém Ustavu CSAV, ackoli nékdo od ného necetl ani jedinou
solidni historicko-pedagogickou praci. Toto pravo dosazovat do vedoucich funkci
v pedagogické védé pracovniky bez ohledu na jejich védeckou autoritu povazujeme
za veskrze chybné a zhoubné pro zdravé pracovni ovzdusi.

Ke vsem témto davno jiz evidentnim prekazkam skutecného pedagogického mys-
leni a vyzkumu patri o nic méné skodliva profesorska bohorovnost, nadrazenost
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a cynismus téch, kteri v minulych letech pruzné ménili své védecké zaméreni i poli-
tické nazory, aniz pri tom projevovali prislusejici jim odpovédnost za védecky rozvoj
pedagogiky. Nelze se potom divit, Ze pedagogika nezaujala zatim primérené misto
mezi ostatnimi védnimi obory, at’ jiz na Karlové université&, nebo v CSAV.

Proto se nam krize, do niZ se pedagogika dostala, nejevi jako krize pedago-
gické védy, nybrz jako moralni krize nékterych vedoucich pedagogickych pra-
covniki (tak jako cela soucasna krize nasi spolecnosti je teprve v druhé radé krizi
hospodarskou nebo politickou a v prvé radé krizi moralni). A tato krize nebude
prekonana jenom volbou exaktnéjsich metod védecké prace, nybrz zejména tim,
ze pedagog - védec bude hajit poznanou pravdu, i kdyz mu to tfeba prinese osobni
neprijemnosti.

Pedagogicka véda vytvorila béhem své existence slusné teoretické predpoklady,
aby na nich mohla byt vybudovana moderni skolska soustava. Vzdyt jiz davno pred
letosnim lednem to byli sami nékteri pedagogové, kteri se distancovali od nizké
Urovné nékterych védeckych praci onéch let. Konstatuje to mj. zprava o vysled-
cich vyzkumu Grovné kandidatskych disertacnich praci v CSSR. V elaboratu Ustavu
planovani védy CSAV z Cervna 1967 se docteme, 7e aZ na nékolik vyjimek mély
posuzované disertace z pedagogiky nizkou, az velmi nizkou Uroven. Pric¢ina - podle
nazoru posuzovatell z rad pedagogl, ktefi méli odvahu se na stav vlastniho oboru
podivat kriticky - neni jenom v deformacnim pusobeni let padesatych, jez se proje-
vilo i v jinych spolecenskych védach, napr. ve filosofii, ekonomii nebo v historii, ale
dluzno ji hledat i v tom, Ze ,,autori neméli ponéti o teoretickych zakladech disciplin
jak problémovych, tak metodologickych®. Velmi se proto pozastavujeme nad tim, ze
vedouci pracovnici v pedagogice (napr. prof. Galla) tuto opravnénou kritiku védecké
Urovné pedagogickych praci verejné bagatelizovali.

Je tfeba, aby vsichni poctivi pedagogové v sobé nasli dost sily a odvahy k odporu
proti zlu, aby se nebali utrzit néjaky sram, aby si i v pedagogice vynutili svobodnou
kritiku. Ceska pedagogika potiebuje osobnosti, které by byly spolu s ostatnimi pred-
staviteli védy, kultury a politiky schopny vypracovat novou koncepci skoly v demo-
kratické socialistické spolecnosti. Na tento Ukol nejsou pripravena obé nejvétsi
vyzkumna pracovisté, protoZe nejsou dostatecné odborné vedena pracovniky neza-
tizenymi prehmaty minulosti, majicimi dostate¢nou védeckou a moralni autoritu.
Katedry pedagogiky na fakultach vysokych skol jsou Utvary prilis malé, jsou zavaleny
vyucovacimi povinnostmi a jejich sloZeni je velmi riznorodé. Mezi pedagogickymi
pracovniky - nesporné i v kritizovanych institucich - vsak nechybi jedinci, kteri jsou
schopni na zavaznych problémech pracovat s potfebnou mirou odbornosti a disku-
tovat k otazkam Skolské politiky. Jsou zatim roztrouseni na rdznych pracovistich
a nemaji verejné forum, na némz by mohli rozvijet potrebnou diskusi.

Z toho divodu doporucujeme zaloZit novy odborny pedagogicky ¢asopis, nezavisly
na Skolské sprave, oficialnich predstavitelich pedagogickych Ustavi i na redakcich
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jinych pedagogickych Casopist, a vytvorit tak forum svobodné védecké kritiky
a vymény nazoru. Tento poZadavek by se dal splnit tim, Ze oficialni ¢asopis Pedagogi-
ka, jemuz se v poslednich letech nepodarilo vyuzit myslenkového nastupu ostatnich
spolecenskych véd ke zvyseni prestize svého oboru, by vchazel v polovi¢nim rozsahu.
Vydavatelem casopisu by se mohla stat Cs. pedagogicka spolecnost, v niz lze zajistit
pro svobodnou védeckou diskusi demokratické podminky.

Bylo by ovSsem téz treba odstranit monopol Statniho pedagogického nakladatelstvi
ve vydavani pedagogickeé literatury a ucebnic a obsadit edicni radu SPN a redakcni
rady pedagogickych casopisti odborniky s potrebnou kvalifikaci, nezatizenymi dog-
matickou minulosti.

Dale je nutno prozkoumat nezavislou komisi, sloZzenou z pedagogt i z pracovni-
ku pribuznych spolecenskych véd, sit pedagogickych pracovist, jejich personalni
a materialni vybaveni i védeckou Uroven jejich vedeni. Prinejmensim je vsak nutno
zrevidovat koncepci Pedagogického tstavu CSAV a Vyzkumného Ustavu pedagogické-
ho a prirozené zménit jejich vedeni tak, aby vysokymi funkcemi byli povéreni pra-
covnici lidsky i pedagogicky skutec¢né renomovani. V souvislosti s tim doporucujeme
zfizeni universitniho Ustavu pro pedagogicky vyzkum v Praze a zaroven vytvoreni
lep$ich podminek pro praci pedagogli na mimoprazskych pracovistich, samozrejmé
v souladu s jejich vlastnimi navrhy.

Za nezbytné je treba povazovat zvyseni narokd na védeckou praci kateder na
vysokych $kolach, zpFisnéni pozadavki na uchazeée o akademické a védecké hod-
nosti pocinajic doktoraty filosofie. Jsme si védomi, Ze nase poznamky, jejichz osobni
adresnost je v pedagogice stejné jako v politice nezbytna, nemohou byt vyCerpava-
jicim rozborem minulé a dnesni situace, a ocekavame, zZe budou doplnény souhlasné
i nesouhlasné dalsimi stanovisky. Doufame, ze toto otevrené stanovisko tentokrat
nenarazi na bariéru povyseného i ustraseného mlceni.

ZDENEK HOLUBAR, FRANTISEK JIRANEK, JAROMIR KOPECKY, JIRI KOTASEK,
JIRI KYRASEK, EVA OPAVILOVA, RADIM PALOUS, VLASTIMIL PARIZEK, JAN PATOCKA,
FRANTISEK SINGULE, JAN SOUCEK, HANA SYCHROVA, EVA VYSKOCILOVA.
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Pojeti klicovych kompetenci z hlediska
jejich charakteru a funkci ve vzdélavani

Bohdana Cudzikova
Zakladni skola a Materska skola Baska

Poznamka redakce: Redakce se rozhodla otisknout text z praxe a potencialné
vytvorit prostor pro dalsi podobné prispévky: Text nebyl predmétem recenzniho rizeni, avsak prosel
redakénim ¢tenim a autorka jej upravovala na zakladé pripominek lektord. Otevienim této rub-
riky se pokousime podpofrit komunikaci mezi ,teorii“ a ,praxi“, dat odborné obci prilezitost lépe
poznat pedagogické mysleni téch ucitell, ktefi chtéji reflektovat svou kaZzdodenni praci a uchopit
ji na abstraktnéjsi Urovni. Pro autory z praxe naopak zkusenosti z pFipravy textu publikovatelnych
v odborném periodiku (byt' v nerecenzované casti) a ohlasy na né jisté budou podnétem k dalSimu
odbornému rastu.

Cestou k vyssi kvalité vzdélavani, nejen v nasi republice, ma byt rozvijeni klicovych kompetenci
Zakl. Prestoze pojem kompetence ¢&i klicové kompetence je dnes v teorii i praxi béZné uZivan, jeho
pojeti uciteli se razni. Osobné se s problematickym uchopenim tohoto pojmu vyrovnavam cestou
zamysleni nad jejich charakterem a funkci ve vzdélavani. Z téchto obecnych charakteristik a zaro-
ven z mé ucitelské praxe na 1. stupné zakladni Skoly potom vyvstava obraz procesu jejich rozvijeni.

1 Obecny a socialni charakter klic¢ovych kompetenci

Ramcové vzdélavaci programy, které do systému vzdélavani zak( zavadéji pojem
klicové kompetence, vychazeji z koncepce celozivotniho uceni, jez je dulezitou
zménou v pojeti vzdélavani u nas i v Evropé. Podle Strategie celoZivotniho uceni CR
(2007) se tato koncepce pokousi spojit ekonomické, socialni i kulturni aspekty vzdé-
lavani. Zakladnim pilifem rozvoje celozivotniho uceni jsou pak klicové kompetence,
jez v soucasnosti tvori hlavni vymezeni obecného cile vzdélavani. Jak stanovuje
Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvani (RVP ZV), ,,zakladni vzdélava-
ni ma zakim pomoci utvaret a postupné rozvijet klicové kompetence a poskytnout
spolehlivy zaklad vseobecného vzdélani orientovaného zejména na situace blizké
Zivotu a na praktické jednani“ (RVP 2V, 2007, s. 9).

Z RVP ZV vyplyva, ze tézisté vseobecnosti naseho zakladniho vzdélani je prenese-
no pravé na kompetence. Ty maji zaky vybavit schopnostmi, které jim umozni lépe
se prizplsobit rychle se ménici spolecnosti. Naopak obsah uciva zakladni skoly, jenz
byl drive chapan jako vseobecné vzdélavaci, charakter obecnosti ztraci. Na obsah
uciva se pohlizi pouze jako na prostredek k dosazeni cill, respektive prostredek
k rozvijeni kli¢ovych kompetenci. Divodem jsou predevsim obavy a presvédceni, ze
v dnesni rychle se ménici spolecnosti konkrétné a Uzce zaméreny obsah vzdélavani
snaze s vétsi pravdépodobnosti zastara, ¢i se stane Uplné zbytecny (Strakova et al.,
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2009). Obsah uciva dnes sméruje k jakési ,,lokalni specializaci®, jeho vybér je mozno
upravovat podle potfeb, zajmu, zaméreni a nadani zak( konkrétni skoly. Je vsak
poukazovano také na to, ze touto zménou funkéniho zaméreni obsahu uciva ztracime
ze zfetele kontinuitu spole¢enského vyvoje (Stech, 2006).

Zakladni charakteristickou kompetenci je, dle mého soudu, jejich ,,obecnost*.
Z obecného charakteru kompetenci vyplyva poZzadavek na zamérnost a zamérenost
ucitele pri jejich rozvijeni ve vyucovani. Schopnosti, postoje a hodnoty, jez jsou sou-
casti klicovych kompetenci, byly pravdépodobné ve vzdélavani obsazeny jiz drive,
aniz by byly integrovany do pojmu klicové kompetence. JelikoZ nebylo jednoznacné
definovano, které schopnosti, postoje ¢i hodnoty jsou povazovany za klicové, docha-
zelo patrné k uprednostnovani nékterych i opomijeni jinych oblasti, mozné bylo
i jejich neuvédomované rozvijeni. Nové pojeti vzdélavani, jez s pojmem kompeten-
ce pracuje, predpoklada rozvijeni zamérné a systematické.

Za druhou hlavni charakteristiku kompetenci lze povazovat jejich ,,socialnost“.
Z dokumentu Klicové kompetence: Vznikajici pojem ve vseobecném povinném vzde-
ldvani (2002) lze usuzovat na to, Ze podstatou této socialni Urovné kompetenci
je jejich nezbytnost Ci prospésnost pro jedince i celou spolecnost. Vztah mezi jedin-
cem a spolecnosti ma interaktivni povahu. Snaha o rozvijeni klicovych kompetenci
ve vzdélavani je vlastné jakymsi aktualnim vysledkem této interakce, ma pocatek ve
spolecenskych a ekonomickych zménach v Evropé, zejména v souvislosti s globalizaci
a védeckotechnickym pokrokem.

Ze socialniho hlediska povazuji tedy klicové kompetence predevsim za vyjadreni
aktualnich potreb spolecnosti vzhledem ke vzdélavani svych ¢lend. Jsou v podstaté
prostiedkem, ktery se skrze instituci Skoly proménil v cil, ponévadz bylo nutné
vytvorit soulad mezi individualnimi schopnostmi jedinc( a potfebami spolecnosti
tak, aby clenové této spolecnosti mohli v dospélosti zastavat zadouci socialni role.
Zavedenim kli¢ovych kompetenci do vyucovani byla zdliraznéna role $koly jakoZto
instituce, ktera ma svym zakim zprostredkovavat vétsi sepéti se spolecnosti, resp.
ve spolecnosti.

Klicové kompetence tak neni mozné rozvijet bez prihlédnuti k celé radé objek-
tivnich hledisek, jako je socialni situace Zaka, jeho Zivotnich vztah( a perspektiv,
socialni situace skolni tridy a skoly. To, co vsak skutecné ,,dynamizuje lidské socialni
chovani“, jak uvadi Nakonecny (2009b, s. 201), je sebepojeti ¢i sebekoncepce.
K utvareni tohoto ,,0brazu sebe sama“ sméruji funkce klicovych kompetenci.

2 Funkce klicovych kompetenci ve vzdélavani

Za dulezitou funkci klicovych kompetenci povazuji funkci socializacni. Skrze jejich
rozvijeni se ma rozvijet osobnost zaka, uskutecnovat jeho priprava na zivot ve
spolecnosti a maji se utvaret potrebné predpoklady pro zakovo Uspésné zaclenéni
do spolecnosti. Socializacni funkce skoly dozajista neni néim novym, integrace do
kultury dané spolecnosti byla vZdy jednim z hlavnich cild procesu vzdélavani. Z mého
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pohledu predstavuji klicové kompetence predevsim jakysi dynamicky ¢i dynamizujici
prvek tohoto procesu.

Jak ale k G¢innému rozvoji kompetenci u zak( v prostredi skoly ¢i Skolni tridy
dochazi? Primarné je potreba mit na zreteli, ze kompetence jsou vzdy ego-vztazné.
Prestoze s pojmem klicové kompetence pracujeme mnohdy jako s nécim, co existuje
nezavisle na zakovi, jde v podstaté o konstrukt popisujici zakovy vnitrni dispozice
a jejich vnéjsi vztahy ke konkrétnim situacim, které se vytvareji ucenim.

Zda se zaci napriklad o uceni zajimaji, ¢i nikoli, je dano jejich vztahem k nému,
jinak fec¢eno jeho vyznamem pro ego Zaka. Proto je dileZité zvaZovat, jak bude
zak cinnosti vedouci k rozvijeni kompetenci subjektivné interpretovat (prozivat)
a s jakym osobnim vyznamem je spoji, nebot védomi kompetence je daleko vice spo-
jeno se situacemi, kdy zak ,,muze predvést jinym a ujistit sam sebe, Ze ma kladnou
socialni hodnotu“ (Nakonecny, 2009b, s. 113), nez se situacemi, kdy zaZiva pocity
snizeni své vlastni hodnoty. V tomto smyslu jako ucitelé zazivame neustala dilema-
ta mezi normativnim a formativnim hodnocenim zaka a tolik potfebnou rovnovahu
hledame kazdy sam.

Pro praxi je prinosné uplatrovat takové mechanismy, aby Zadny z Zzakua tridniho
kolektivu nebyl v tomto sméru dlouhodobé opomenut. Kolegyné Uspésné zavedla
sebezpevinovaci metodu spocivajici v tom, ze se spoluzaci vcetné ucitele béhem
jednoho tydne soustredi na ocenovani jednoho z nich, vsechna pozitivni hodnoceni
se pak verejné prectou a predaji doty¢nému, aby je mohl ukazat rodic¢dm.

Ze socializa¢ni funkce kompetenci plyne jejich funkce autoregulacni. Socialni
vyvoj jedince, jak zjistil J. Piaget a jini vyvojovi psychologové, sméruje od vnéjsi
kontroly chovani ke kontrole vnitrni, jinak receno od vynucovani adaptace vnéjsimi
prikazy a zakazy k vnitfni autoregulaci (Nakonecny, 2009b). Proces zvnitfiovani
kompetenci ve vyucCovani zahrnuje zejména vykonavani nejprve vnéjsich cinnosti
v socialnich situacich uceni. Vztah mezi kompetencemi a ¢innostmi je Uzky a z Sirsi-
ho Ghlu pohledu si lze kompetence predstavovat jako konkrétni cinnosti zaka.

Za klicovy v tomto procesu povazuji postoj zaka k jeho schopnostem zvladnout
Ukol, nebot ten determinuje jeho chovani a ,,v negativnim pripadé vede k demoti-
vaci“ (Nakonecny, 2009b, s. 111). Naopak pozitivni postoj k vlastnim schopnostem
je dlleZitym krokem autoregulace uceni. Zakova schopnost autoregulace ve vyuco-
vacim procesu je pak postavena predevsim na tom, ze zak ma konkrétni predstavu
toho, co se od néj ocekava, vi, jak ta ktera konkrétni aktivita ma byt vykonana, a je
schopen prezkoumavat ci reflektovat své pravé probihajici ¢i jiz ukoncené aktivity.

Autoregulacni funkce kompetenci primo souvisi s jejich sepétim s ¢innostmi.
Dovednosti potrebné k autoregulaci (napr. planovat, odhadnout své schopnosti Ci
je hodnotit, posoudit vlastni pokrok) lze ziskat jen aktivni ¢innosti zaka. Proces
autoregulace je urcovan jednak témito vnéjsimi ¢innostmi, které zprostredkovava
ucitel, jednak jejich vnitfnim zpracovanim, jez je plné v kompetenci zaka. Interna-
lizace kompetenci je proto i prostfedkem jejich autoregulace, a naopak schopnost
autoregulace se stava kritériem pro to, které kompetence budou vztazeny do Zakova
sebepojeti a budou spoluutvaret jeho chovani.
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V praxi se mi osvédcilo nechat Zaka s tydennim odstupem pisemné reflektovat,
co se naucil, v ¢em je Uspésny, ¢emu neporozumél, v ¢em by se chtél zlepsit apod.,
a individualné s nim hovorit nad timto obsahem. Pokud jako ucitelka nejen projevuji
skutecny zajem o zaklv rozvoj, ale také jednam, napr. vénuji se opétovné tomu,
¢emu zak neporozumél, informuji kolegy, u¢im Zaka pozadat o pomoc s uc¢enim
apod., uplatiuji tak své pedagogické kompetence. Zak je pak schopen v této cha-
pajici atmosfére objevit novou hodnotu své skolni prace.

3 Zavér

Skrze klicové kompetence se aktualni potreby spolecnosti a jejich élend stavaji pred-
métem vzdélavani. S jejich realizaci ve vyucCovacim procesu jsou spojeny pozadavky
na to, aby byl zak kompetentni k uceni, k feSeni problému, ke komunikaci, aby byl
kompetentni socialné, personalné i obcansky. Pri rozvijeni klicovych kompetenci je
potieba mit na zreteli jejich vztaznost k motivacim Zaka. Cinnosti, které zak kona,
mu maji umoznit je G¢inné nabyvat. Zakovy zkuSenosti pak mohou vytvaret uceleny
vztazny systém, ktery mu umozni vyhodnotit nasledujici zkusenosti v kontextu téch
predchozich tak, aby dovedl regulovat vlastni uc¢eni i chovani. ,,Procesy seberegulace
probihaji stale, ,seberegulace je nekonecny proces‘, ktery méni vnimani sebe sama
na strané vstupu, takze dava do pohybu novy proces seberegulace“ (Nakonecny,
2009a, s. 101). Sebepojeti Zaka se tak postupné rozsiruje o klicové kompetence.
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MANZON, M.
Comparative Education: The Construction of a Field
Hongkong: Springer, 2011, 295 s.

Centrum komparativnich vyzkum( vzdélavani (CERC) na Univerzité v Hongkongu,
ac relativné mladé (zalozeno 1995), patri dnes k prestiznim pracovistim srovnavaci
pedagogiky ve svété. Produkuje vyznamné publikace vydavané v edicnich radach
teoretickych a metodologickych studii, monografickych praci srovnavajicich vyvoj
a promény vzdélavani ve svétovych regionech, zejména v jihovychodni Asii. Priznac-
né pro toto vyzkumné pracovisté je také to, ze vychovava mladé odborniky a vyda-
va jejich disertace. Autorka recenzované publikace, Maria Manzonova, patfi k této
hongkongské ,,skole“ a jeji akademické komunité. Jiz v pribéhu svého doktorského
studia se podilela na praci Svétové rady spolecnosti srovnavaci pedagogiky (WCCES)
jako asistentka a spolueditorka zasadnich publikaci globalniho vyznamu.

Recenzovana publikace, ktera je revidovanou verzi disertacni prace, se svym
vyznamem radi do zakladniho fondu mezinarodni srovnavaci pedagogiky. Jeji autorka
ziskala nejen prestizni cenu Univerzity v Hongkongu, udélovanou kazdorocné pouze
dvéma absolventim doktorského studia, ale jeji prace méla také ohlas u prednich
svétovych komparativist( jako Robert Cowen, Ervin Epstein, Vandra Masemannova,
Mark Bray aj.

Srovndvaci pedagogika: Konstruovdni oboru znovu otevira podstatné metaobo-
rové otazky, které si musi klast kazdy obor. Prace je predevsim prinosem k teore-
tickému a metodologickému diskurzu. Je srovndvaci pedagogika oborem? (Anglické
field presahuje vyznam Ceského terminu obor, poukazuje na vyzkumné pole, v némz
operuje vice disciplin, v daném pripadé zejména pedagogika, historie, sociologie,
politologie, kulturni antropologie a dalsi.) Vyzkumné pole srovnavaci pedagogiky ma
multidisciplinarni charakter, coz je pfizna¢né pro fadu obor(, které usiluji o kom-
plexnost reflexe sloZitych realnych fenoménu. S prvni otazkou souvisi druha: Co je
to srovndvaci pedagogika? Taze se po identité oboru, interpretaci jeho vyvoje, stavu
a perspektiv. AC autorka neposkytuje univerzalni odpovéd’ ani na jednu z polozenych
otazek, prostrednictvim souboru vyzkumnych metod zkouma procesy intelektualniho
a socialniho konstruovani oboru a vyzyva oborovou komunitu k diskurzu.
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Uvodni kapitola zkouma procesy institucionalizace srovnavaci pedagogiky jako
akademického oboru. V historickém exkurzu revokuje debaty o podstaté srovna-
vaci pedagogiky povazované za disciplinu, quasi-disciplinu, ¢i multidisciplinarni
obor, metodu nebo jen specificky orientovanou pedagogiku. Cim je tedy srovna-
vaci pedagogika, ktera nema ani epistomologické jadro nebo alespon jeho jasné
vymezeni? V nékterych zemich, jak doklada autorka, nema srovnavaci pedagogika
oporu ani v institucionalni legitimizaci oboru a ti, kdo se zabyvaji srovnavacimi
vyzkumy ¢i vystupuji na konferencich, maji nezridka vagni pojem o oboru nebo se
s nim neidentifikuji. Pro¢ se tedy v urcitych zemich i centrech srovnavaci pedago-
gika institucionalizovala, kdyZ ma nejasné intelektualni pozadi? Pri hledani odpoveé-
di jde autorka do historie lokalit, v nichz se srovnavaci pedagogika konstituovala.
Analyzuje rlizna pojeti, charakteristické rysy a specifika srovnavaci pedagogiky jako
nezastupitelného oboru ve védach o vzdélavani. Zamérem je doloZit, Ze srovnavaci
pedagogika jako obor existuje, ma svou vnitrni logiku a kognitivni kritéria. Svou
legitimitu ziskava také diky socialnimu diskurzu a reflexi socialni struktury, diky
interakcim této struktury, intelektualnich aktivit a lidskych ¢initel( (osobnosti). Své
argumenty tedy autorka zaklada na testovani dvou komponentu srovnavaci pedago-
giky, institucionalnim a intelektualnim.

V historické perspektivé (kapitola 1) je srovnavaci pedagogika vnimana jako podo-
bor pedagogiky (education studies), jako disledek pragmatickych a politickych divo-
du a iniciativ vyvolavajicich diskurz mezi socialnimi strukturami, lidskymi ciniteli
a mocenskymi vztahy mezi nimi. V ontogenetické perspektivé (kapitola 2) doklada
autorka emancipaci oboru a postupné ziskavani nezavislosti diky utvareni vnitrni
oborové struktury, rozvijeni specifického oborového diskurzu a produkci ,,kanonic-
kych“ textl prestiznich autort preferovanymi metodami.

V kapitole 3 zkouma autorka vyvoj kurz(i Srovnavaci pedagogiky na univerzi-
tach, formovani profesnich spole¢nosti a publikovani vystupt, diky nimz ziskava obor
zretelnéjsi kontury. Podstatné je zde zdlraznéni empirického zakladu srovnavaci
pedagogiky intervenujici vi¢i narodnim a mezinarodnim organizacim. Vyusténim
autorcinych analyz je identifikace socialné zakotveného vlivného oboru na narodni,
mezinarodni i globalni Grovni. S oporou o Bourdieurovo pojeti zdirazriuje potfebu
redefinice intelektualniho, akademického oboru v oblasti silového vlivu, tedy vzhle-
dem k moci. Autorka zde dochazi k opravnénému zavéru, ze teoretické definice
nejsou jen a priori konceptualni abstrakci, zalozenou na kognitivnich kritériich,
nybrz spise a posteriori definicemi zalozenymi na souhre epistemologickych struktur
a jejich interakci s objektivnimi, socialnimi strukturami i subjektivnimi dispozicemi
aktérd a respektovani jejich politickych zajma.

V kapitole 4 analyzuje autorka intelektualni kofeny a zpUsoby utvareni poznatka,
které srovnavaci pedagogika produkuje. Tim si vytvari zazemi pro kapitolu 5, v niz
se soustred’uje na hledani rozdild a odliSnosti od pedagogiky a pribuznych obor(.

Hutna zavérecna kapitola je shrnutim vysledk( badani a explanaci klicovych
faktor( konstruovani srovnavaci pedagogiky ve vztazich mezi epistemologickymi
a sociologickymi doménami.
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Vysledky analyzy umoznily autorce pokusit se o shrnujici ramcovou definici, v niz
charakterizuje obor srovnavaci pedagogika jako ,,interdisciplindrni podobor peda-
gogiky“ (studii o vzdéldvdni), ktery systematicky zkoumd podobnosti a rozdily mezi
vzdéldvacimi systémy ve dvou nebo vice ndrodnich ¢i kulturnich kontextech a jejich
interakce s vnitfnim a vnéjsim kontextem vzdéldvdni. Specifickym objektem jsou
vzdéldvaci systémy zkoumané prurezové v kulturni (ndrodni, regiondlni) perspektivé
prostrednictvim systematického uZivani komparativni metody, za ucelem dosazZe-
ni teoretického porozumeéni a budovani teorie. Tuto definici povazuje autorka za
,,pozi¢ni“, majici vypovédni hodnotu pro autory, ktefi zaujimaji rizné vlivné pozice
v intelektualnim poli.

Tito autori v interakci s intelektualni tradici a kritérii, institucionalnimi poza-
davky a prilezitostmi v $irsi strukture socialnich vlivl si konkuruji a snazi se v aka-
demickém diskurzu definovat svdj obor. Ten je socialné zakotveny v Sirsich silovych
polich. Akademicka srovnavaci pedagogika je velmi citliva na mezinarodni a narodni
socialni diskurzy o vzdélavani. Tyto diskurzy jsou filtrovany nejen institucionalni
politikou a trhem, ale také kognitivnimi a mikropolitickymi zajmy, coz mazZe vést
k jisté pragmaticnosti a Ucelovosti.

Recenzovana publikace ma nékolik vyraznych prednosti. Autorka ji zalozila na
solidnich teoretickych zakladech a analyze rozsahlé literatury (bibliografie uvadi
vice nez 600 titull), metodologické, filozofické, sociologické a komparativistické.
Opira se o literaturu publikovanou v anglictiné, $panélstiné, francouzstiné a ¢instiné.
Vyuziva data z globalnich vyzkumnych projektu organizovanych WCCES, dokumentu-
jicich institucionalni historii srovnavaci pedagogiky. Provadi kvalitativni metaanalyzu
literatury zamérené na metodologii srovnavaci pedagogiky, agreguje terminy v geo-
grafickém kontextu 52 zemi (neopomiji ani cesky kontext, prace ¢eského puvodu
publikované v anglictiné jsou Sestnactkrat v rdznych souvislostech citovany). Cenné
jsou v prilohach uvedené chronologické prehledy institucionalniho vyvoje srovnavaci
pedagogiky ve vsech svétovych regionech, kvantitativni Udaje o vyuce srovnavaci
pedagogiky na univerzitach ve svété, nechybi ani strukturovany prehled metaana-
lytickych studii publikovanych v ¢asopisech. Mimoradné heuristické Usili umoznilo
autorce z mozaiky ,srovnavacich pedagogik® rozvijenych v nejrdznéjsich institu-
cionalnich, intelektualnich, kulturnich a geografickych ramcich a v mezioborovych
interakcich vytvorit dilo, které predstavuje ,,globalni otisk“ oboru.

K autenti¢nosti dila vyznamnym zplsobem prispély ,,praktické* aktivity a zi¢ast-
néna pozorovani autorky, ktera pusobila v sekretariatu WCCES, Gcastnila se na narod-
nich, regionalnich a globalnich férech srovnavaci pedagogiky, dale téz intenzivni
kontakty s vyznamnymi komparativisty navstévujicimi CERC, jakoz i aktivni spo-
lueditorsky a spoluautorsky podil na vydani publikaci iniciovanych WCCES a CERC
(zejména historické studie o Clenskych asociacich Svétové rady, studie soucasného
stavu srovnavaci pedagogiky na univerzitach ve svété a mezinarodni encyklopedie
osobnosti srovnavaci pedagogiky).

Za pozoruhodné z metodologického hlediska povazuji vyuziti analyz 33 polostruk-
turovanych interview s vyznamnymi komparativisty, ktefi predstavuji rizné typy
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asociaci srovnavaci pedagogiky a prislu$nosti k riznym geopolitickym, kulturnim
a jazykovym komunitam.

Diskursivni charakter publikace umoznil autorce kriticky nahlizet podrizenost
srovnavaci pedagogiky mocenskym vlivim, prehlizejicim rozdily kulturniho kontextu
a dalsi faktory, které omezuji zadouci komplexnost oboru, aniz by pripustila zjedno-
dusujici, dilci a etnocentrické explanace.

Svymi vyvody autorka vyzyva k neredukcionistickému ,,Cteni“ svéta vzdélavani
prostfednictvim osvétlovani interakci historickymi silami, socialnimi strukturami
a individualnimi biografiemi, hledani souvislosti s politickymi a ekonomickymi vlivy
pUsobicimi na pedagogiku, na srovnavaci pedagogiku zvlast. Ukazuje presvédcive,
ze kriticka reflexe ucell a procest, které konstituuji obor, mlze prispét k hlubsimu
pochopeni pohybu v socialnich védach, nejen ve srovnavaci pedagogice.

Kniha Marie Manzonové neni snadné Cteni. Provokuje k nezjednodusujici reflexi
a teoretickému diskurzu, ktery je podstatnym atributem védnich oboru a hybatelem
rozvoje védy, u nas v pedagogice dosud neprilis vyrazné rozvijenym.

Touto recenzi jsem chtéla upozornit nejen na zasadni publikaci ve srovnavaci
pedagogice, ktera se u nas jako akademicky obor dosud nekonstituovala, ale i na
praci badatelky, jez byla na zacatku své profesni kariéry schopna vytvorit dilo srov-
natelné s prestiznimi autory.

Knihu mohu vrele doporudit nejen odbornikim ve srovnavaci pedagogice, ale
vsem, kdo se mohou podilet na oborovém a mezioborovém diskurzu, zejména dok-
toranddm a mladym badatelim v pedagogickych védach.

Eliska Walterova
eliska.walterova@pedf.cuni.cz
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MARSHALL, B.
Testing English. Formative and Summative Approaches to English Assessment
London: Continuum, 2011

Pojem kvalita patri v pedagogickych textech v soucasnosti k velmi frekventovanym.
Kvalitu vzdélavaciho procesu ovliviiuje mimo jiné také skolni hodnoceni - efektivni
hodnoceni vede ke zvyseni ucebni aktivity zakd, a proto je treba pohlizet na hod-
noceni jako na pribézné provadénou prirozenou soucast kazdé vyucovaci hodiny.
(Efektivni uéeni ve $kole, 2005) Podle vyzkum( povazuje vétSina pedagogl hod-
noceni za jednu z nejobtiznéjsich slozek své pedagogické Cinnosti (Slavik, 1999).
Proto je potreba ocenit, ze osm kapitol recenzované publikace nabizi ¢tenarim,
primarné uciteldm materského jazyka, nahled na problematiku hodnoceni v $irokém
kontextu.

Jeji autorka, Bethan Marshall, vyucuje na King’s College London ve Velké Brita-
nii. V popredi jejiho zajmu je vztah mezi hodnocenim a ucenim. Kromé toho zkou-
ma souvislosti mezi filmem, televizi a rozvojem c¢tenarstvi. Byla zapojena do rady
vyzkumnych projektu, které se tykaly hodnoceni. Je spoluautorkou nékolika knih,
napriklad Working Inside the Black Box (2002) Ci English Inside the Black Box (2006).

Publikaci otevira kapitola English and The Art of Language o chapani anglictiny
v anglosaském prostredi. V Ceskych RVP rozdélujeme matersky jazyk do tri slozek
(,vlaken*): 1. komunikacni a slohova vychova; 2. jazykova vychova a 3. literarni
vychova. Americké standardy pouzivaji pojem English Language Arts and Literacy,
ktery obsahuje vlakna: 1. ¢teni; 2. psani; 3. mluveny projev a 4. jazyk (Dvorak,
2012). Autorka publikace pripomina, ze v angli¢tiné by se ucitelé neméli zamérit
jen na testovani zaku, ale méli by dbat u zakd také na rozvijeni kreativity, péstovani
vyjadrovacich schopnosti, interpretovani slySeného i mluveného textu a rozvijeni
schopnosti mysleni. Vychova se ceni vice nez znalosti.

V historickém exkurzu autorka pripomina napln prace skupiny LATE (The London
Association of the Teachers of English), ktera byla zalozena v roce 1947. Skupina
poradala konference na témata, ktera jsou aktualni v soucasné dobé také u nas -
zda je anglictina (jako materstina) jednim predmétem, ¢i dvéma (konference v rijnu
1952). Vzpomenme na vyraznou diskusi o koncepci vyuky Ceského jazyka a literatu-
ry. Tato diskuse probihala na pokrac¢ovani mezi P. Janouskem a J. Kosteckou. Dalsi
debaty se ve Velké Britanii vedly okolo hodnoceni eseji, zejména o reliabilité a vali-
dité. Vyusténim bylo vytvoreni kritérii, ktera byla testovana. Autorka uvadi priklady
nékolika z nich: kvalita napaditosti (pocet, rozmanitost, hodnota napadu); myslen-
kova provazanost; preciznost a celkovy efekt. Kromé téchto kritérii se nezapomnélo
na techniku vyjadreni, interpunkci ¢i rukopis. Nové byla stanovena dvé kritéria:
,,Pictorial quality“ (jednak pouziti vhodnych slov, jednak vytvoreni kompozice, ktera
vhodné popisuje ,,obraz“) a ,,Creativeness® (tvorivost, tj. vytvoreni néceho nového,
originalniho, individualniho). Podobné debaty o kriterialnim hodnoceni pisemnych
projevl jsme u nas zaznamenali jiZ nékolikrat, naposledy v souvislosti s hodno-
cenim slohovych praci u statnich maturit. Kritérium kreativity/invencnosti, které
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dlouhodobé navrhuje J. Kostecka (2013), doposud v kritériich vytvorenych Cermatem
v konceptu novych maturit stale absentuje.

Jedna z kapitol je vénovana hodnoceni ¢tenarskych dovednosti a psanych textd.
Bourlivé diskuse, které se vedly v souvislosti se zavadénim celonarodniho testovani
7akua ve Velké Britanii po roce 1989, vyU(stily k vytvoreni expertni skupiny zabyvajici
se hodnocenim - APP (Assessing Pupils’ Profile). Vznikl projekt, ktery monitoroval
pokrok zak( pri zapojeni prvkd formativniho hodnoceni. Do projektu se zapojilo
77 skol.

Dvé stéZejni kapitoly se vénuji projektim z oblasti hodnoceni a hodnoticim
technikam, které se v ramci popisovanych projekt osvéd¢ily. Autorka vyzdvihuje
zejména texty P. Blacka a D. Wiliama Assessment and Classroom Learning; Inside
the Black Box a studii J. Drummond Assessing Children’s Learning. Dale priblizu-
je trilety projekt KMOFAP (King’s Medway Oxfordshire Formative Assessment Pro-
ject), ktery byl odstartovan v roce 1999 a snazil se implementovat formativni prvky
hodnoceni do vyuky. Do projektu se zapojili nejprve ucitelé matematiky a prirodo-
védnych jazykl a az pozdéji byl rozsifen o ucitele anglického jazyka. Pro ucitele
vznikla prirucka s nazvem Assessment for Learning: Putting it into practice (2003).
Za pozornost stoji predevsim prvky formativniho hodnoceni, které se v projektu
osvédcily: dotazovani (questioning), Ustni zpétna vazba (oral feedback), dialog mezi
ucitelem a zaky, vrstevnické hodnoceni (peer assessment) a formativni uziti suma-
tivnich testd. Vyzdvihovana a vysoce cenéna je kvalita interakce mezi Zaky a mezi
zaky a vyucujicim. V idealnim pripadé by zpétna vazba méla byt integralni soucasti
vyucovaci hodiny. Velkou roli hraje podplrné vyucovani (scaffolding), tedy druh
soucinnosti ucitele a zaka zaméreny na zvyseni schopnosti zaka resit Ukoly, které by
sam nezvladl. V publikaci jsou nam predstaveny i priklady dobré praxe.

Autorka knihy povazuje formativni hodnoceni za dulezité v procesu rozvijeni
klicovych kompetenci. Jedna z kapitol cili na rozvoj kompetence k uéeni. Je v ni
predstaven projekt LHTL (Learning how to Learn), ktery probéhl v letech 2002-2006
na Ctyriceti skolach a kterého se Gcastnili vyzkumnici ze Ctyr univerzit. Byl zvolen
smiseny design, vyuZzity byly také videozaznamy vyucovacich hodin. Projekt se zamé-
ril predevsim na to, jak skoly a ucitelé pouzivaji formativni hodnoceni, aby u svych
zaka rozvijeli kompetenci k uceni. Velka pozornost byla vénovana autonomii Zaku
a tomu, jak jsou Zaci povzbuzovani ucitelem k praci. Cast kapitoly se zaméFuje na
zpracovani videozaznamu. Z vypovédi nékterych uditell, ktefi zhlédli své videoza-
znamy, je zrejmé, ze jsou velice dobrymi reflektujicimi praktiky - prohlubuji a rozsi-
fuji své kompetence zhodnocovanim svych zkusenosti - reflektuji zaznam a premysli,
co a jak pristé vylepsit, aby dosahli vétsiho pokroku u svych zaku. Velky vyznam je
v recenzované publikaci prikladan kriterialnimu hodnoceni, sdileni kritérii ve tridé
a zapojeni zakd do jejich vytvareni.

Ackoli je vétsi prostor vénovan formativnimu hodnoceni, v publikaci autorka nabi-
zi také pohled na projekt KOSAP (King’s Oxfordshire Summative Assessment Pro-
ject), ktery se zaméril na testovani ¢trnactiletych zaka v matematice a anglictiné.
V publikaci je blize priblizen sbér dat (zahrnoval testy, pozorovani tfid, rozhovory
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s uciteli, obsahovou analyzu poznamek ucitell, dotazovani zakl apod.) a jejich dalsi
zpracovani.

Zajimavou ,,odbockou* je diskutovany problém plagiatorstvi. Pro ucitele anglic¢-
tiny nepredstavuje tento soucasny fenomén tak veliky problém; jelikoz znaji praci
svych zaku velice dobre, necini jim obtiZe odhalit, zda esej ¢i jina prace byla oko-
pirovana ¢i vytvorena nékym na zakazku. Dle mého nazoru se zde ukazuji pozitiva
implementace formativniho hodnoceni do sSkolni praxe.

V predposledni kapitole se autorka snazi o komparaci anglosaskych zemi v oblas-
ti hodnoceni. Zamérila se na situaci ve Spojenych statech americkych, v Australii
a na Novém Zélandu. Zkusenosti ze vSech vyse zminovanych zemi hovori o tom, ze
statni ¢i narodni vlady kladou vétsi ddraz na reliabilitu test(, v pozadi viak zlstava
validita testd.

V zavérecné kapitole se autorka zamysli nad problémy a otazkami, které cekaji
na dalsi vyzkumy. Zminovan je zejména systém narodniho testovani, testovani funké-
nich dovednosti, predevsim ¢tenarské a matematické gramotnosti, a problémy zaka
v angli¢tiné v ramci GCSE (General Certificate of Secondary Eduaction). Z publika-
ce vyplyva, Ze je velice duleZité dbat na diagnostikovani silnych a slabych stranek
zaku (coz predpoklada dobrou znalost vSech zaku), na sledovani pokroku zakd a na
provazanost cil(l s narodnim kurikulem.

Ocenit je potreba zejména Siroky kontext, do néhoz je koncept formativniho
hodnoceni zasazen. Za nejvétsi prinos publikace lze povazovat specifickou strukturu
nékterych kapitol. Kromé vlastniho vykladu jsou v knize zaclenény autentické vypo-
védi ucitell anglického jazyka pri hloubkovych rozhovorech. Ucitelé v nich komen-
tuji vlastni zkusenosti se zavadénim formativniho hodnoceni do praxe, doporucuji
techniky, které se jim osvédcily. Cenné jsou vypoveédi zaku, zejména o vrstevnickém
hodnoceni ¢i kooperativnim uceni. Kromé toho Zaci velice ocenili tzv. dilny psani
(Zaci na zakladé komentar( od spoluzakd a vyuéujiciho upravovali své verze psaného
textu). Inspirativni jsou priklady dialogického vyucovani, zejména v komparaci s dia-
logickym vyucovanim popisovaném v publikaci ¢eskych autor( (Svaricek & Sedova,
2012).

V publikaci najdou mnoho podnétl ucitelé matefského jazyka. Jim publikace
nabizi zkuSenosti z britského prostredi v oblasti didaktiky materského jazyka a hod-
noceni. Text je psan Ctivé, teorie, véetné historickych exkurzd, je doplnéna ¢etnymi
ukazkami. Nejvétsi slabinou je dle mého nazoru jeji struktura: o nékterych vyzku-
mech (napr. APP) se autorka zminuje v prvnich kapitolach, blize jsou vsak projekty
priblizeny az v zavérecnych kapitolach, coz misty znesnadnuje Cteni. Presto recen-
zovana publikace otevira mnoha témata, napriklad koncepci didaktiky materského
jazyka, otazky testovani Zaka ¢i moznosti v oblasti formativniho hodnoceni.

Recenzovana prace predstavuje cenny prispévek k soucasné koncepci didaktiky
materského jazyka a moznosti hodnoceni, prinasi nové myslenky a rozsifuje poznat-
kovou bazi ve vyse uvedenych oblastech. Zaroven by publikace mohla byt zajima-
vym podnétem k porovnani didaktik materského jazyka v ¢eském a anglosaském
prostredi. Zvlasté v soucasné dobé, v niz dochazi k fadé posunu v oblasti oborovych
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didaktik, koncept didaktiky materského jazyka se modernizuje a do popredi se
dostava komunikacni slozka, aktivni naslouchani ¢i ctenarska gramotnost, by mohla
zkusenost z anglosaského prostredi byt cennym zdrojem inspiraci.

Veronika Laufkova
veronika.krabsova@pedf.cuni.cz
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Kompendium predstavuje kolekci statistickych metod s 1100 Glohami pocitaco-
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skol, snadno vsak Ctenari poslouzi i k samostudiu. Jeho cilem je poskytnout navod
k logickému vyhodnoceni dat v kaZzdodenni praxi. Spolu s doporu¢enym statistic-
kym softwarem tvori G¢innou pomucku analyzy experimentalnich dat v laboratorich
vyzkumnych Gstavd, kontrolnich laboratorich a zkusebnach kontroly kvality i v celé
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Publikace zpracovava situaci studentd se specialnimi vzdélavacimi potfebami v pru-
béhu jejich studia na vysokych skolach. Zvlastni pozornost je vénovana prekazkam
ve studiu, se kterymi se vysokoskolsti studenti se specialnimi vzdélavacimi potre-
bami setkavaji, a strategiim, které se studentim pri prekonavani téchto prekazek
osvédcily.

Mezi stéZejni témata této publikace patri filozoficko-historicka a eticka reflexe
jinakosti v kontextu vysokoskolského prostredi, formy podpory, které jsou dostup-
né vysokoskolskym studentim se specialnimi vzdélavacimi potfebami, a zkusenosti
studentl s dostupnou podporou, asistence vysokoskolskym studentiim se specialnimi
vzdélavacimi potfebami, analyza postoju k jinakosti u zak( zakladnich a stfednich
Skol, postoje vysokoskolskych pedagogll k inkluzivnimu vzdélavani, vysokoskolské
studium z perspektivy studenta s Aspergerovym syndromem, situace vysokoskolskych
student( se specifickymi poruchami uc¢eni.

Jak vyplyva ze zkuSenosti vysokoskolskych studentd se specialnimi vzdélavacimi
potfebami prezentovanych v této publikaci, pravé prekazky ze strany spolecnosti
jsou ty, které jim nejvice znesnadnuji zivot.
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