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ORBIS SCHOLAE, 2013, 7 (1)  7−9 EDITORIAL

Orbis scholae je v databázi SCOPUS

Náš časopis vstupuje do svého sedmého ročníku s úspěchy i problémy. Protože dob-
rých zpráv není nikdy dost, začněme výrazným úspěchem − od roku 2013 je Orbis 
scholae zařazen do Scopusu, tedy pravděpodobně nejrozsáhlejší světové databáze 
shromažďující a zpřístupňující odkazy na kvalitní vědecké prameny, především časo-
pisecké, a jejich abstrakty. Zahrnutí do této prestižní bibliografické báze je oceně-
ním úsilí, které redakce a redakční rada v předchozích letech vložily zejména do 
budování profilu a mezinárodního charakteru časopisu. Ve snaze o další růst kvality 
byla v tomto roce redakční rada rozšířena zejména o uznávané odborníky z dalších 
pracovišť kromě těch, která stála u zrodu časopisu.

Na druhou stranu musíme přiznat, že změny činěné s cílem zkvalitnění procesů 
přípravy časopisu i jeho výsledné podoby přinesly v předchozím roce vícero problé-
mů, které se projevily především zpožděním při vydávání některých čísel i nedostat-
ky v jeho distribuci. Doufejme, že jde o krizi dospívání (kterou jako pedagogové tak 
dobře známe) a že z ní náš časopis vyjde dospělejší, profesionálnější, otevřenější.

Dovolte mi, abych se při této příležitosti zamyslel nad tím, jaký by dobrý vědecký 
časopis měl podle mne být.

Časopis − na rozdíl od monografie − má být podobný příteli, který ke čtenářům 
pravidelně přichází a jako nástroj komunikace spoluvytváří komunitu, odbornou 
obec . Orbis	scholae chce být nástrojem komunikace mezi těmi, kteří se nutně nemu-
sí cítit jako pedagogové, ale spojuje je odborný zájem o problematiku školního 
vzdělávání, ať už jsou psychology, sociology, politology, ekonomy nebo geografy. 
Jistě kvalitu vědeckého časopisu určuje především kvalita a aktuálnost původních 
recenzovaných vědeckých sdělení, která vždy budou tvořit − z hlediska významu 
i rozsahu − jeho hlavní část. Proto chceme nadále zlepšovat práci redakce s došlými 
texty a náročnost recenzního řízení. Věříme, že více a více dobrých autorů bude mít 
zájem publikovat výsledky svého výzkumu v našem časopise, mj. i proto, že se tím 
informace o jejich práci dostanou do významné mezinárodní databáze.

Na druhou stranu nemůžeme přehlížet určité nebezpečí, které přináší momen-
tálně nastavený režim hodnocení vědeckých pracovníků i institucí pouze na základě 
jednoho typu výsledků badatelské činnosti. Nechci zde opakovat obecně známé 
námitky proti „kafemlejnku“, mj. i proto, že vnímám také jeho pozitiva. Konec 
konců pamatuji ne tak vzdálené doby, kdy byli hodnoceni vědci a pracoviště (zejmé-
na v oblasti věd o člověku a společnosti) podle kritérií, která neměla s opravdovou 
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vědou nic společného. Jako redaktor však věřím, že se časopis nesmí stát jen továr-
nou na výrobu vykazatelných publikací a bodů.

Vědní obor nebo výzkumné pole přitom netvoří jen vědecké poznání a metody jeho 
produkce. Věda, to jsou také lidé a instituce − v našem případě vysoké školy, výzkum-
né ústavy, vědecká nakladatelství, učebnice a slovníky, ale i konference, workshopy 
apod. Proto do vědeckého časopisu kromě původních sdělení patří i články jiného 
charakteru − diskusní příspěvky, zprávy, recenze, ale i medailony a připomínky jubi-
leí významných osobností oboru. To vše spoluvytváří podhoubí oboru, jeho paměť, 
z níž pak mohou vyrůstat odborná díla obsahující originální a relevantní poznání.

V současné době se asi nenosí tento typ služby odborné komunitě psaním člán-
ků, které nepřinášejí body a přímý prospěch. Alespoň naše redakce dobrými texty 
tohoto charakteru není zaplavena. Jak je to možné? Vidíme přece početné řady 
doktorandů a nadějnou generaci mladých výzkumníků. Proč od nich nepřicházejí 
například recenze? Nečtou? Nevytvářejí si kritický názor na to, co čtou? Ať tak, či 
onak, myslím, že tím ochuzují i sebe samé. Píšeme totiž nejen pro druhé, ale často 
především pro sebe, protože psaní nás nutí precizovat vlastní myšlení. Dík patří těm 
několika málo autorům, kteří soustavněji zásobují časopis nerecenzovanými, ale 
přesto kvalitními texty. V návaznosti na předchozí řádky chci upozornit nejdříve na 
několik textů, které najdete až ve druhé polovině časopisu.

Vytváření komunity a povědomí širších souvislostí se netýká jen momentální situa­
ce v oblasti výzkumu a rozvoje školního vzdělávání, ale také znalosti vlastní minu-
losti, tak důležité pro naši identitu. Proto v tomto čísle přinášíme několik materiálů, 
které mohou podle našeho názoru oživit vědomí kontinuity pedagogického a didak-
tického výzkumu.

Dvojice materiálů Marie Tiché a Františka Kuřiny pojednává o příběhu, jehož 
význam výrazně překračuje hranice oborové didaktiky jednoho školního předmě-
tu. Představuje komplementární pohledy zevnitř a zvenku na historii Kabinetu pro 
modernizaci vyučování matematice při tehdejším Matematickém ústavu ČSAV (dnes 
oddělení didaktiky matematiky téhož ústavu). Historie Kabinetu je těsně spjata 
se snahami o modernizaci školské matematiky, a odráží tak problémy plánování 
a implementace kurikulární reformy − téma dnes nesporně opět aktuální. Domnívám 
se navíc, že vývoj školní matematiky má do určité role paradigmatický charakter, 
že právě v didaktice matematiky (v zahraničí podobně i v problematice rozvoje čte-
nářské gramotnosti) se nejzřetelněji odrážejí mnohé problémy či dilemata školního 
vzdělávání.

V dalším případě jde o text starý pětačtyřicet let. Jeho znovuotištěním chceme 
přispět ke splacení dluhu, který − jak upozorňuje například Jiří Mareš − představuje 
kritická diskuse o roli české pedagogiky v utváření školy v období komunistické vlády. 
Byli jsme ovšem zaskočeni tím, že některé partie skoro půl století starého textu znějí 
tak, jako by byly napsány včera a mluvily k dnešní situaci. Mnohé problémy našeho 
oboru či výzkumného pole zůstávají velmi podobné, i když se dramaticky změnily 
okolnosti, v nichž pracujeme. Že by to tedy nebylo jen v podmínkách, které rádi 
kritizujeme, ale částečně také v nás?
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Třetí, poněkud netradiční, text je pokusem překlenovat bariéry, které oddělují 
svět akademických pracovišť a praxi škol. Působištěm jeho autorky, Bohdany Cudzi-
kové, je Základní škola a Mateřská škola Baška u Frýdku­Místku. Článek považujeme 
za pozitivní signál, že se objevují praktici, kteří se snaží vyrovnat s „jazykem teorie“ 
i „jazykem reformy“, a to prostřednictvím intelektuálně náročné činnosti tvorby 
odborného textu.

O významu „malých“ žánrů jako recenze jsem již psal − Eliška Walterová svou 
zprávou o knize Marie Manzonové Comparative	Education:	The	Construction	of	
a	Field ukazuje, kolik podnětných informací může přinést i krátký text, pokud do 
něj recenzent vloží přidanou hodnotu.

Stati, které se sešly v tomto nemonotematickém čísle, ukazují šířku záběru domá-
cího výzkumu. Teoretická stať Kláry Kostkové precizuje koncepty a porovnává pří-
stupy ve vysoce aktuálních oblastech interkulturního vzdělávání na jedné straně 
a modelování kompetencí na straně druhé. Metodologickou studii vysoké odborné 
úrovně představuje článek Hany Voňkové. Tento článek navazuje na text s podob-
ným tématem, který byl otištěný v Orbis	scholae 1/2012. Makropohled na refor-
mu v celém vzdělávacím systému, v tomto případě ontarijském, představuje stať 
Arnošta Veselého. O úroveň níže, do jednotlivých škol, se dostáváme s příspěvkem 
Spokojenost	aktérů	školy Ilony Kočvarové. Na klíčové aktéry školního vzdělávání se 
zaměřuje studie o postojích učitelů k reformě (Jana Straková, Vladimíra Spilková, 
Hana Friedleandaerová, Tomáš Hanzák a Jaroslava Simonová) a studie o dětských 
pojetích sociální reality a schopnosti (budoucích) učitelů navázat s těmito pojetími, 
resp. jejich nositeli, dialog (Michaela Dvořáková).

Přeju všem čtenářům, aby v takto široce rozkročeném čísle našli příspěvek, který 
osloví právě je. Příspěvek, který jim poslouží v jejich práci a který je v optimálním 
případě podnítí k tomu, aby také zaslali svou vlastní stať, zprávu, recenzi, medailo-
nek či diskusní příspěvek do některého z příštích čísel časopisu Orbis	scholae .

Dominik	Dvořák
výkonný	redaktor
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Vzdělávací reforma v Ontariu:  
kritické shrnutí a inspirace  
pro vzdělávací politiku v ČR1

Arnošt Veselý
Univerzita Karlova v Praze, Fakulta sociálních věd

Abstrakt: Tato stať se zabývá hlavními aspekty úspěšné vzdělávací reformy 
v kanadské provincii Ontario. Nejprve popisuji základní strukturální a institucionální charakteristi-
ky vzdělávacího systému v Ontariu. Dále představuji kontext, ve kterém reforma vznikala, a teorie, 
na kterých byla postavena. V další části jsou diskutovány cíle této reformy, míra jejich naplnění 
a nástroje a mechanismy, kterými bylo těchto cílů dosaženo. V závěrečné části rozebírám, které 
části reformy by mohly být inspirativní pro vzdělávací politiku v České republice a proč.

Klíčová slova: vzdělávací reforma, Ontario, zvyšování 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, I examine how the educational policy 
in the Czech Republic could be inspired by Ontario experience.

Keywords: educational reform, Ontario, capacity building, leadership

1 Úvod

Když se řekne „vzdělávací reforma“, mnohým ředitelům a učitelům po celém světě 
se vybaví spíše negativní asociace. Většina vzdělávacích reforem byla vedena před-
stavou, že pro velké změny v učení žáků (a jejich výsledcích) je potřeba radikálních 
změn v systému řízení školství. Mnoho států tak ve snaze zvýšit kvalitu vzdělávání 
radikálně změnilo legislativu, přerozdělilo odpovědnosti uvnitř vzdělávacího systé-
mu (tj. například decentralizovalo, či naopak centralizovalo), změnilo standardy 
a způsob jejich ověřování prostřednictvím testování, zřídilo nové instituce, zrušilo 
ty staré atd. Málokdy ovšem měly tyto „zásadní“ reformy nějaký pozitivní efekt na 

1 Tato stať se opírá nejen o odborné prameny, ale také o osobní zkušenosti autora z pracovní cesty 
do Ontaria a absolvování workshopu Leadership	in	Educational	Improvement na Ontario	Institute	
for	Studies	in	Education (OISE). Tato cesta byla podpořena a zprostředkována nadací The Kellner 
Family Foundation a o.p.s. Pomáháme školám k úspěchu. Autor tímto velmi děkuje oběma zmí-
něným institucím. Samotná studie byla zpracována v rámci programu P17 „Vědy o společnosti, 
politice a médiích“ řešeného na Fakultě sociálních věd Univerzity Karlovy v Praze.
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12 skutečné zlepšení výuky ve školách a výsledky žáků (např. Levin, 2008; Whelan, 
2009). V lepším případě tyto reformy nevedly k žádnému prokazatelnému zlepšení, 
v horším případě pak měly negativní dopad jak na subjektivní pocity spokojenosti 
učitelů a žáků, tak na jejich reálné výsledky.

Vzdělávací reforma v kanadské provincii Ontario je jedním z mála příkladů proka-
zatelně pozitivní systémové změny vzdělávání, a to navíc během relativně krátkého 
času. Základní principy této reformy se ovšem nápadně liší od toho, co známe a jak 
jsme zvyklí uvažovat v našem kontextu. Klíčovými slovy v Ontariu nebyly financování, 
testování, standardy či reorganizace, ale „budování kapacit“, „leadership“, „slaďo-
vání a kongruence“ (alignment), rozhodování založené na datech a neustálé zlepšo-
vání výuky. Reforma nebyla založena na hledání nějakého „zázračného receptu“ na 
vzdělávání, ale na promyšlené implementaci dílčích opatření, jejichž vhodnost byla 
(a je) posuzována výhradně na základě toho, nakolik pomůže zlepšit výuku v každé 
jednotlivé třídě. Reforma také vhodně stavěla na tom, co v systému bylo nastaveno 
již před tím a fungovalo.

Cílem tohoto článku je přehledně shrnout a popsat základní aspekty této reformy 
a diskutovat možné inspirace pro vzdělávací politiku v České republice. Vycházím 
přitom jak z odborné literatury, která k tématu existuje (např. Levin, 2008, 2012; 
Levin, Glaze, & Fullan, 2008; Leithwood et al., 2011; OECD, 2010, 2012; Pedwell et 
al., 2011), tak z osobních zkušeností z Ontaria a rozhovorů s přímými účastníky této 
reformy. Přestože se snažím o maximálně přesný rozbor, vzhledem k prostoru nejde 
o vyčerpávající detailní popis všech bodů této rozsáhlé reformy. Naopak speciální 
pozornost věnuji oblastem, které nejvíce kontrastují se současnou vzdělávací poli-
tikou v ČR, a to včetně těch oblastí, které jsou považovány v Ontariu za „samozřej-
mé“, a oblastem, kterým je v popisu reformy věnována menší pozornost. „Přidanou 
hodnotu“ stati spatřuji ve dvou aspektech. Za prvé jde o systematizaci poznat-
ků o tom, jak reforma probíhala a na jakých základech byla postavena. Poznatky 
a informace jsou značně roztříštěny a ani v zahraniční literatuře neexistuje syste-
matický a koherentní popis vzdělávání v Ontariu a realizované reformy. Za druhé, 
jde o kritickou reflexi této reformy z pohledu současné situace v České republice.

Ve stati postupuji následujícím způsobem. Nejdříve popisuji základní aspekty vzdě-
lávacího systému v kanadské provincii Ontario, zejména pak rozdělení odpovědností 
v řízení, nastavení standardů a způsob evaluace. Dále stručně popisuji historii reformy 
a kontext, ve kterém byla realizována. V dalších částech rozebírám „teorii jednání“, 
na které byla celá reforma postavena, jaké hlavní cíle byly stanoveny a prostřednic-
tvím jakých konkrétních opatření jich bylo dosaženo. V závěrečné části rozebírám, 
v čem by mohla být vzdělávací politika Ontaria inspirativní pro vzdělávání v ČR.

2 Vzdělávací systém v provincii Ontario

V Kanadě je vzdělávání řízeno na úrovni deseti samosprávných provincií a tří terito-
rií. Neexistuje žádné federální ministerstvo školství, ačkoli federální kanadská vláda 
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13ovlivňuje vzdělávání v provinciích a teritoriích nepřímo. Každá provincie a terito­
rium má vlastní ministerstvo školství, které je odpovědné za financování, kurikulum 
atd. V čele ministerstva stojí ministr. Toho vybírá premiér dané provincie či teritoria 
ze zákonodárného sboru, zvoleného ve volbách. Zatímco ministr je tedy vždy profe­
sionální politik, náměstek ministra je nejvyšší státní úředník pro oblast školství (i on 
je ovšem dosazován vládou). Zpravidla jde o čistě státního zaměstnance, postupu-
jícího podle kariérního řádu, a majícího tedy dlouholeté zkušenosti jak s oblastí 
školství, tak s daným úřadem. Někdy jsou ovšem i náměstci dosazováni na základě 
svých kontaktů s vládnoucí stranou. V každém případě je náměstek ministra klíčovou 
osobou odpovědnou za každodenní chod ministerstva.2

Každá provincie se skládá ze 72 menších správních oblastí − distriktů (district), 
v jejichž čele jsou místní školní rady (district	schools	boards nebo též local	schools	
boards). Členové místních školních rad jsou volení. Jde tedy o politiky (trustees). 
Ačkoli volby do školních rad se časově shodují s volbami do místních zastupitelstev, 
do školních rad se volí zvlášť. To znamená, že členy těchto rad jsou politici, kteří 
se orientují na oblast vzdělávání. V Ontariu existuje 72 místních školních rad, roz-
dělených do 4 systémů (veřejný anglický, katolický anglický, veřejný francouzský 
a katolický francouzský).3

Školní rady zaměstnávají úředníky, specializované na oblast vzdělávání. V čele 
každého distriktu jsou ředitelé vzdělávání (directors	of	education).4 Ti jsou najímáni 
zvolenými školními radami, kterým se také přímo zodpovídají. Ředitelů vzdělávání je 
tedy celkem 72. Ostatní vedoucí úředníci, kteří jsou bezprostředně podřízeni řediteli 
vzdělávání, jsou označováni jako superintendenti (superintendents).5 Těch je asi pět 
set a mají tři hlavní profesní asociace. Role superintendentů je velmi důležitá a jde 
vlastně o mezičlánek mezi politickým a administrativním vedením distriktu na straně 
jedné a řediteli jednotlivých škol na straně druhé. Většinou jde o bývalé ředitele 
a učitele. Jejich náplň práce je nejen administrativní (správní) a kontrolní, ale také 
podpůrná a „vůdcovská“ ve vztahu ke školám v daném distriktu. Superintendenti 
mají své profesní asociace, účastní se dalšího profesního vzdělávání, konferencí atd. 
Výhodou je, že superintendenti spravují vždy více škol v daném distriktu. Mají tedy 
možnost srovnávat jednotlivé školy a šířit dobře fungující praktiky z jedné školy 
na jiné. Lze říci, že žádný takový mezičlánek řízení ve vzdělávacím systému České 
republiky neexistuje.
2 Mezi ministry a jejich náměstky může někdy docházet k tenzím, a to zejména proto, že zatímco 

náměstci, díky svému profesnímu vzdělání a zkušenostem, inklinují k názorům ředitelů a učitelů, 
ministři mohou mít jiné názory na to, co je potřeba reformovat (OECD, 2010, s. 66). Na straně 
druhé, post náměstka je zpravidla vysoce respektovaný a dochází díky němu k bezprostřednímu 
kontaktu mezi „světem politiky“ a „světem praxe“. Není výjimečné, že náměstkem se stane 
významná postava v oblasti vzdělávání. Například Ben Levin, význačný kanadský odborník na 
vzdělávání, byl náměstkem ministra v provincii Manitoba a Ontario, a právě on měl jeden z klí-
čových podílů na úspěchu těchto reforem.

3 Tento systém čtyř odlišných systémů školních rad je v Kanadě neobvyklý a vedou se diskuse o jeho 
zjednodušení.

4 Někdy též označovaní jako chief	superintendents, případně pouze jako superintendent .
5 Někdy jsou označováni též jako assistant	superintendents nebo supervisory	officer	(Pedwell et 

al., 2011, s. 604).
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14 Místní školní rady mají vysoké pravomoci: volí ředitele škol, zaměstnávají učitele, 
stanovují rozpočet a rozhodují o podobě některých vzdělávacích programů. Většina 
financování škol jde ovšem přímo z ministerstva dané provincie, nikoli z místních 
zdrojů. Mezi ministerstvem a distrikty není žádný další administrativní mezičlánek 
a komunikace mezi nimi probíhá přímo. Existuje zde tak užší propojení jednotlivých 
úrovní řízení vzdělávání: ředitel (a jeho zástupci), superintendenti, ředitelé vzdě-
lávání a ministerští úředníci. V Ontariu neexistuje žádný inspekční orgán. Za kvalitu 
výuky je odpovědná vždy školní rada daného distriktu (jako kolektivní orgán). Počet 
škol a žáků, za které jednotlivé školní rady zodpovědné, se velmi liší. Zatímco někte-
ré školní rady jsou zodpovědné jen za pár škol, které dohromady mají jen několik 
stovek žáků, největší školní rada distriktu v Torontu je odpovědná za 250 tisíc žáků.

Ontario je největší kanadskou provincií. Jsou zde přibližně 2 miliony dětí škol-
ního věku, které chodí do přibližně 4000 základních a 1000 středních škol. Základní 
školy jsou osmileté (od 6 let věku), střední školy čtyřleté. Pro srovnání: v České 
republice je v současné době přibližně 4100 základních škol a 1400 středních škol, 
ve kterých se celkem vzdělává přibližně 1,3 milionu žáků. V těchto hrubých obrysech 
je tedy vzdělávání v Ontariu podobné vzdělávání v České republice. Naopak, na 
rozdíl od České republiky je ale v Ontariu vysoký počet žáků (27 %), kteří se narodili 
jinde než v Kanadě. Jen do oblasti Toronta každoročně přibude 125 tisíc imigrantů 
z desítek zemí světa (Pedwell et al., 2011, s. 604). Ontario je také velmi rozlehlé 
(1 076 395 km2) a různorodé. Jsou zde jak vysoce urbanizované oblasti (Toronto, 
Ottawa), tak velmi odlehlé, venkovské oblasti. Některé regiony jsou velmi bohaté, 
zatímco jiné značně chudé; někde významně ubývá žáků ve školách, zatímco jinde 
jich výrazně přibývá. Rozlehlost a různorodost tak jsou jedny z hlavních výzev pro 
vzdělávací politiku (Levin et al., 2008).

V Ontariu existují vzdělávací standardy pro celou tuto provincii, stejně jako tes-
tování žáků. Vzdělávací standardy, stanovené ministerstvem školství, jsou poměrně 
podrobné − existují pro každý předmět a ročník. Jsou ovšem kompetenčně zamě-
řeny a mají zejména diagnostickou funkci. Ačkoli jsou závazné a relativně detailní, 
neurčují, co a kdy se má učit. Ve všech kurikulárních dokumentech je jasně řečeno, 
že jde o prostředek k lepšímu učení žáků, nikoli cíl sám o sobě: „Primárním úče-
lem hodnocení je zlepšit učení žáků. Informace získané prostřednictvím hodnocení 
pomáhají učitelům zjistit silné a slabé stránky žáků v porovnání se stanoveným 
kurikulem v každém předmětů a v každém ročníku“ (Ministry of Education, 2006, 
s. 15).6 Standardy jsou formulovány ve čtyřech úrovních kompetencí: 1) limitované 
(limited), 2) částečné (some), 3) značné (considerable) a 4) vysoké (high	degree). 
Třetí úroveň představuje „provinční“ standard. Při jeho splnění si mohou být uči-
telé i rodiče jisti, že žák je dostatečně připravený pro zvládnutí dalšího ročníku. 
Úroveň 4 je jakýsi „nadstandard“. Nikoli ovšem ve smyslu, že žák zvládá něco nad 
rámec učiva pro daný ročník, ale že zvládl všechna nebo skoro všechna očekávání 

6 O kurikulu v Ontariu v češtině viz také stránky http://diskuze.rvp.cz/download/file.php?id=1443 
a prezentaci Davida Gregera (Greger, 2012).
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15pro daný ročník a že jeho dovednosti a schopnosti využívat získané poznatky jsou 
„vytříbenější“ a nad rámec úrovně 3.7

V Ontariu existuje plošné testování žáků. Za testování je odpovědný Education	
Quality	and	Accountability	Office	(EQAO) . Ve 3. a 6. ročníku jsou žáci testováni ve 
čtení, psaní a matematice, v 9. ročníku v matematice a na konci 10. ročníku (tedy 
na konci střední školy) skládají takzvaný Ontario	Secondary	School	Literacy	Test	
(OSSLT), který je nezbytný pro ukončení střední školy. Výsledky testů − na úrovni 
škol a školních distriktů − jsou veřejné. Výsledky těchto testů, s výjimkou OSSLT, 
ovšem nemají vliv na další kariéru žáků (ani na jejich známky), na financování škol 
či hodnocení učitelů. Nejde tedy o testy se závažnými dopady pro žáka/učitele/
školu (tzv. high-stakes	testing). Ministerstvo školství i EQAO dávají jasně najevo, že 
jakékoli sestavování žebříčků je zavádějící.

Kurikulum provincie Ontario je velmi úzce provázáno s testováním. Testuje se 
jen to, co je v kurikulu. Slovy jednoho z vysoce postavených úředníků Ontarijského 
Ministerstva školství: „Američané si stěžují, že celostátní testování vede k tomu, že 
se děti učí jen to, co je v testech. My s tím problém nemáme. Naopak, pokud se děti 
učí na testy, znamená to, že dodržují kurikulum.“ (Franz, 2012) Podle Bena Levina 
je klíčové to, že pro dosažení vyšší úrovně v testech je potřeba, aby škola rozvíjela 
vyšší kognitivní kompetence. Prosté „učení se na test“ zde vede pouze k průměrným 
výsledkům, což je v kontextu vysokých očekávání ministerstva i rodičů málo. I tak 
se ovšem vedou debaty o smyslu a účelu těchto plošných testování. Podobně jako 
u nás se diskutuje o tom, zda je opravdu potřeba plošných testů a zda by nestačilo 
výběrové šetření. Je ovšem nevyvratitelné, že jasné stanovení standardů a podrobné 
informace o jejich (ne)plnění sehrály v reformě důležitou roli. Data z nich byla totiž 
důležitou oporou v přemýšlení o tom, kdo a v čem nejvíce potřebuje pomoc. Stan-
dardy měly i důležitý mobilizační vliv − poskytovaly směr, kam mají školy směřovat 
a jak jsou daleko od požadovaných cílů.

3 Historie a kontext reformy

Od počátku devadesátých let 20. století procházelo vzdělávání v Ontariu složitým 
obdobím. Během dvou období pravicové vlády byl celý systém řízení vzdělávání 
zásadně reformován − bylo zavedeno povinné testování všech žáků, stanoveno 
podrobnější kurikulum pro každý rok a každý předmět, snížen celkový objem financí 
do škol i počet školských rad. Byly zavedeny povinné „papírové“ testy pro nové učite-
le a stanoveny programy evaluace učitelů, které povinně obsahovaly i hodnocení od 
žáků a rodičů. Legislativně se zvýšila zátěž učitelů. Ba co hůře, tehdejší vláda byla 
ke školám velmi kritická a nikoli výjimečně její představitelé v médiích označovali 
učitele za málo pracující a přeplácené (Levin, 2008, s. 19). Nikoli překvapivě tyto 

7 O tom, jak mají standardy vypadat, ovšem neexistuje jednoznačná shoda. Podle Bena Levina 
bylo dělení do úrovní chybou a bylo by lepší, kdyby existovala jedna úroveň (osobní rozhovor, 
12. 11. 2012).
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16 změny vedly k úpadku morálky a motivace učitelů a také k jejich četným stávkám. 
Zhoršily se také výsledky žáků a zvýšil se počet těch, kteří nedokončili střední školu.

Vzdělání se tak stalo jedním z hlavních témat voleb v provincii Ontario v roce 2003. 
Během své doby v opozici rozpracovali opoziční politici z Liberální strany, ve spolu-
práci s významným odborníkem na vzdělávací reformy Michaelem Fullanem, alterna-
tivní program vzdělávacích změn. Když v roce 2003 skutečně vyhráli volby, byli tak 
dobře připraveni zavést svoji vlastní reformu. Nový premiér Ontaria Dalton McGuinty 
od počátku opakoval, že „zlepšení veřejných škol je nejdůležitější věcí, kterou se 
snaží jeho vláda realizovat“ (Levin, 2008, s. 20−21). Novým ministrem školství se stal 
Gerard Kennedy, člověk dobře znalý vzdělávací politiky, včetně toho, jak získávat 
pro své návrhy politickou i veřejnou podporu. Kennedy byl dlouhodobě stínovým 
ministrem školství a v rámci této funkce strávil mnoho času diskusemi s řediteli 
a učiteli přímo ve školách. Jak už bylo řečeno, náměstkem ministra se stal uznáva-
ný vzdělávací expert Ben Levin, zatímco Michael Fullan se stal hlavním poradcem 
premiéra pro oblast školství.

Ontario je příkladem pozitivní shody okolností. Po dlouhodobě nepopulární vlá-
dě, které se „podařilo“ dostat vztahy mezi školami a ministerstvem i vztahy uvnitř 
škol samotných na hluboké dno, se k moci dostala skupina schopných, připravených 
a motivovaných lidí. Ti, kdo jsou s průběhem reformy osobně seznámeni, se shodují, 
že speciální roli v celé reformě sehrály výjimečné vůdčí schopnosti premiéra Daltona 
McGuintyho (OECD, 2010, s. 73). Ten setrval ve svém důrazu na zlepšování kvality 
i po svém znovuzvolení v roce 2007. Hlavně díky němu se vzdělávací reforma nezúžila 
na formulaci vznešených cílů, ale naopak se soustředila na dlouhodobou a systema-
tickou realizaci opatření, která pomáhají k dosažení těchto cílů. Díky politickému 
vedení se také od počátku reformy až do dneška daří držet se základních cílů, což 
je jednou ze základních podmínek jakékoli systémové změny (Levin 2012, s. 23).

Pro úplnost je vhodné říci, že Ontario není příkladem státu se stabilním vedením 
resortu školství − od roku 1990 se zde vystřídalo 13 různých ministrů školství (ale jen 
čtyři předsedové vlády)! Situace ministrů je komplikovaná zejména kvůli silné pozici 
školských odborů a obtížnému hledání dlouhodobých kontraktů s nimi. Příklad Ontaria 
tedy ukazuje, že i v obtížném politickém prostředí je možné provést úspěšné reformy. 
Je pro ně ale potřeba předchozí důkladná příprava a nadstandardní vůdčí schopnosti.

4 Teorie reformy

Zkušenosti se vzdělávacími reformami ukazují, že reforma by měla být vždy založena 
na nějaké představě o tom, jak školy fungují a jakým způsobem (jakým mecha-
nismem) lze docílit jejich zlepšení. Tato představa se označuje jako „teorie změny“ 
nebo „teorie jednání“ (Levin, 2008, s. 8−11).

Zjednodušeně řečeno, teorie změny by měla nejen říci, co a jak by se mělo změ-
nit, ale také proč by to mělo fungovat. Ontarijská teorie změny spočívala od počátku 
na předpokladu, že jádro reformy musí spočívat ve zkvalitnění výuky a zlepšení 
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17každodenních výukových i řídících praktik ve škole a ve třídě. Tvůrci reformy si 
přitom dobře uvědomovali, že školy (ředitelé, učitelé, žáci) jsou lehce zataženi 
do problémů a činností, které nemají žádný vztah ke zlepšení vyučování a učení 
(OECD, 2010, s. 73). Jinak řečeno, učitelé, ředitelé i žáci jsou ve škole rozptylováni 
celou řadou činností (např. vyplňováním formulářů, psaním zpráv atd.) od toho, co 
je jejich hlavním posláním: učit se (v případě žáků) a dobře vzdělávat (v případě 
učitelů a ředitelů). Zlepšení vzdělávání ovšem může nastat pouze tehdy, pokud jsou 
všichni aktéři vzdělávacího procesu motivovaní a oddaní pro zlepšování výuky.

Klíčovým pojmem pro reformu v Ontariu je „zvyšování kapacit“ (capacity	build-
ing).8 Neexistuje jednoznačná shoda v tom, co přesně pod „zvyšováním kapacit“ 
rozumět a jak jej definovat. Podle Carol Campbell se kapacitami rozumí „schopnost 
lidí se zlepšovat“ (Campbell, 2012). Podle Levina (2012, s. 16) zvyšování kapacit 
zahrnuje individuální i kolektivní (a) vědění a kompetence, (b) zdroje, (c) motivaci.9 
Pro naše potřeby bychom mohli tedy zvyšování kapacit vymezit jako zvyšování těch 
schopnosti a kompetencí jednotlivců, institucí i celého vzdělávacího systému, které 
pomáhají k efektivnějšímu učení každého žáka. Či snad trochu srozumitelněji:  Má­li 
se žák dobře učit a učitel dobře vzdělávat, musejí to umět a musejí mít k tomu 
vytvořeny dostatečné podmínky.

Teorie změny v Ontariu se možná v retrospektivě zdá jako přirozená. Je ovšem 
vhodné připomenout, že jiné vzdělávací reformy (zejména v USA) byly založeny na 
podstatně jiné teorii změny. V jejich jádru často stojí myšlenka, obecně sdílená 
v rámci tzv . New	Public	Managementu	(NPM), že školy mají být řízeny prostřed-
nictvím principu „těsný­volný“ (tight-loose). Podle této teorie má stát stanovovat 
náročné, přesné a „těsné“ cíle	(v podobě detailních vzdělávacích standardů), školám 
je však dána maximální volnost, jakými prostředky	těchto cílů dosahují. Školy jsou 
ovšem vedeny k zodpovědnosti a „skládání účtů“ (accountability) prostřednictvím 
plošného testování. I tato teorie změny je intuitivně přitažlivá, má však celou řadu 
úskalí (např. Mons, 2009).

Ontarijská teorie změny se od ostatních liší tím, že v ní chybí prvky důsledného 
„skládání účtů“ v podobě vytváření žebříčků škol, testování žáků, odměňování uči-
telů na základě jejich (předpokládaného) výkonu atd. Jak uvádí zpráva OECD (2010, 
s. 75), architekti ontarijské reformy vycházely spíše z konceptu homo	sociologicus 

8 Podobně jako jiné jazyky, ani čeština nemá vhodný ekvivalent tohoto anglického pojmu. Do češti-
ny se někdy překládá jako „budování kapacit“ či „vytváření schopnosti“. Anglický termín capacity 
je mnohoznačný a znamená jak kapacitu (např. budovy), schopnost (např. tvůrčí), tak výkonnost 
(např. podniku). Všechny tyto významy se v sousloví capacity	building často míchají. Capacity	
building tak má kvantitativní dimenzi (např. rozsah pomoci školám), tak kvalitativní (zlepšení 
schopností, znalostí a dovedností všech zúčastněných aktérů). Má také jak individuální aspekt 
(tj. jde o „kapacitu“ každého jednotlivce nebo organizace), tak kolektivní (jde o kapacitu celé 
sítě aktérů a jejich vzájemné propojení). Pojem „kapacita“ je tedy sice možná méně libozvučný 
než „schopnost“, ale více odpovídá anglickému capacity. Navíc i v češtině je termín „kapaci-
ta“ někdy chápán jako „souhrn vlastností a rysů osobnosti, které jsou podmínkou k úspěšnému 
výkonu určité činnosti, funkce či povolání, (znamenající) něco obsáhnout, zvládnout v daných 
podmínkách, vykonat“ (Pernica, 2011). Proto dáváme přednost překladu „zvyšování kapacit“.

9 V osobním rozhovoru Ben Levin vymezil zvyšování kapacit jako „cokoli to, co pomáhá lidem dělat 
jejich práci lépe“.
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18 než homo	economicus . Homo	economicus	spočívá v představě, že hlavní problém 
učitelů a žáků je v nedostatku jejich vnější motivace spíše než v nedostatku jejich 
schopností. Tento nedostatek je pak třeba řešit prostřednictvím „tvrdých nástro-
jů“ jako testování, finanční pobídky atd. Homo	sociologicus oproti tomu staví na 
poznatcích z výzkumu organizací (např. Peter Drucker a Edwards Deming). Hlavní 
překážku ve zlepšení škol pak nevidí ve vnějších pobídkách, ale ve vnitřní motivaci 
(například v motivaci být součástí úspěšné školy) a v rozvoji dovedností a znalostí 
všech účastníků vzdělávání. Hlavními nástroji pak jsou „měkké“ nástroje jako změna 
kultury, leadership a budování kapacit.

5 Cíle vzdělávací reformy v Ontariu a jejich naplnění

Z našeho středoevropského hlediska se může zdát zvláštní, že na začátku nebyl 
žádný tlustý dokument typu „Bílé knihy“. Existoval pouze šestistránkový pracovní 
dokument s názvem Strategické	směry. Důvod byl prostý. Ben Levin nechtěl trávit 
příliš mnoho času vytvářením nějakého dokumentu na úkor nalézání společného 
porozumění a společných přístupů (Levin, 2008, s. 180). Levin v této souvislosti 
cituje Reevese (2006), který poněkud sarkasticky poznamenal, že čím je kvalita 
plánovacích dokumentů vyšší, tím je zpravidla nižší jejich úspěch. Ačkoli s tímto 
tvrzením lze polemizovat, jisté je, že Strategické	směry se staly hojně využívaným, 
citovaným a diskutovaným vodítkem, a to přesto, že nikdy neměly podobu výsledné-
ho dokumentu, ale vždy měly jen podobu pracovní verze (draftu). Jak uvádí Levin, 
tato nehotová podoba dokumentu se ukázala jako výhoda. Jednak bylo možné na 
dokumentu stále pracovat a doplňovat jej, tak se zároveň tvůrci politiky zaměřo-
vali spíše na implementaci stanovených cílů než na nekonečné diskuse o přesné 
formulace. Podle Levina je potřeba se vyhnout příliš dlouhým diskusím o přesném 
znění cílů. Nejenže je to podle něj neproduktivní a odvádí to od důležitějších věcí − 
předně od snahy tyto cíle skutečně implementovat. Podle něj to může být dokonce 
i kontraproduktivní, a to ve chvíli, kdy vznikají zbytečné spory o přesném znění cílů.

Ve Strategických	směrech byly formulovány tři hlavní cíle: (1) zlepšení celkových 
výsledků žáků, (2) snížení nerovností v dosažených výsledcích žáků a (3) zvýšení 
důvěry veřejnosti ve veřejné školy. Na tyto cíle navazovaly dvě hlavní strategie: 
(1) strategie zvýšení čtenářské a matematické gramotnosti na základní škole (Onta-
rio’s	Literacy	and	Numeracy	Strategy) a (2) strategie zvýšení míry úspěšného absol-
vování střední školy (Students	Success	Strategy). Tyto dvě hlavní strategie reagovaly 
na nejpalčivější problémy tehdejšího vzdělávacího systému. Za prvé šlo o stagnující 
výsledky žáků základních škol v testech čtenářské a matematické gramotnosti. Cílem 
tedy bylo zvýšit podíl žáků dosahujících v 6. třídě ve čtení, psaní a matematice úrov-
ně 4 (tedy nejvyšší) z 55 % na 75 %. Druhým problémem byla nízká míra dokončování 
střední školy. Ve školním roce 2003/2004 dokončilo střední školu v řádných čtyřech 
letech pouze 60 % studentů, s dodatečným pátým rokem to pak bylo celkem 70 %. 
Stanoveným cílem bylo 85 %.
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splňujících provinční standardy ve čtenářské a matematické gramotnosti se zvýšilo 
z 55 % v roce 2003/04 na 70 % v roce 2011/12. Míra úspěšného dokončení střední 
školy se zvýšila z 68 % v roce 2003/04 na 82 % v roce 2010/11 (Franz, 2012). To 
v absolutních hodnotách představuje nárůst asi 93 tisíc úspěšně ukončujících studen-
tů každý rok. Počet škol s výrazně podprůměrnými výsledky se snížil o 75 % (Levin, 
2008, s. 44). Pozitivní posun je ovšem patrný i z „měkčích“ indikátorů. Mnohem 
méně mladých učitelů odchází ze školství a méně učitelů odchází do předčasné-
ho důchodu. Tisíce učitelů se dobrovolně účastní letních škol profesního vzdělává-
ní. Učitelé také vykazují vyšší míru subjektivní spokojenosti se svým zaměstnáním 
(Levin, Glaze, & Fullan, 2008, s. 279). Zvýšila se také důvěra veřejnosti ve veřejné 
školství a vzdělávací politiku obecně, o čemž mimo jiné svědčí i fakt, že v roce 2007 
a 2011 byla vláda McGuintyho znovu zvolena.

6 Hlavní realizovaná opatření

Vzdělávací reforma v Ontariu nebyla založena na několika velkých opatřeních, ale 
spíše na sadě menších iniciativ. Ty navíc nebyly od počátku zcela „zralé“ a propoje-
né. Mnohdy šlo o experimentování, které se postupně vyvíjelo a „uzrávalo“. Přestože 
koherence a propojení těchto dílčích aktivit je jedním z hlavních cílů celé refor-
my, toto počáteční experimentování bylo považováno za nutné: „V raných fázích 
tak rozsáhlému pokusu o reformu je důležitější vytvořit energii a postoupit vpřed, 
zatímco propojení a koherence, jakkoli také zásadně důležité, mohou být řešeny 
o trochu později, a to hned, jak vznikne − tak jako tak nevyhnutelný − požadavek od 
různých aktérů“ (Pedwell et al., 2011, s. 606). I zde se promítá myšlenkový přístup 
reformátorů, kteří nevěří na jedno „spasitelné“ opatření, ale spíše na sadu dobře 
implementovaných opatření, přičemž jejich efektivnost nelze předem zcela odhad-
nout, a je tedy třeba neustále je „za pochodu“ upravovat.

Z tohoto důvodu se nám také může vzdělávací reforma z našeho hlediska jevit 
jako poněkud nepřehledná a obtížně pochopitelná. Spíše než o nějakou zásadní 
změnu jde o sadu menších, postupně propojovaných a upravovaných změn. Mnohá 
opatření (označovaná jako „strategie“) se také překrývají, doplňují a proměňují 
v čase. V tomto článku není možné všechna tato opatření zmínit a popsat (pro 
podrobnější přehled viz zejména Levin, 2008). Zaměříme se jen na některá z nich. 
Pro lepší pochopení můžeme rozdělit realizovaná opatření do dvou hlavních okruhů: 
(1) podporu zvyšování kvality ve školách (school	improvement	planning) a (2) zkva-
litnění leadershipu na všech úrovních.

Jedním z prvních opatření bylo vytvoření Sekretariátu pro čtenářskou a nume-
rickou gramotnost (Literacy	and	Numeracy	Secretariat − LNS) při Ministerstvu škol-
ství. Úkolem tohoto nově zřízeného útvaru, nezatíženého byrokratickou minulostí 
a organizačně nezávislého na ministerstvu, byla podpora škol ve zvyšování výsledků 
žáků ve čtení, psaní a v matematice na základních školách. Řízením této organizace 
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20 byla pověřena zkušená pedagožka Avis Glaze, jež sestavila tým, který dnes čítá 
cca 80 lidí, složený zejména z (bývalých) výjimečných a respektovaných ředitelů, 
učitelů a oborových specialistů. Tito jsou označováni jako student	achievement	
officers (SAOs). SAOs jsou rozděleni do minitýmů a většinu času pracují „v terénu“ 
přímo se školami a školními radami. Pomáhají jim formulovat a implementovat ces-
ty ke zlepšení, poskytují jim možnosti dalšího profesního vzdělávání, sdílení dobré 
praxe a výsledků výzkumu. Jejich úkolem je také budování partnerství mezi školami, 
školními radami, asociacemi učitelů, ředitelů, superintendentů atd.

Podpora středním školám byla organizována poněkud odlišně. Místo vytvoření 
týmu na úrovni ministerstva jako v případě LNS poskytlo ministerstvo finanční pro-
středky každému školnímu distriktu k najmutí tzv. Student	Success	Leader, který byl 
odpovědný za koordinaci zlepšování vzdělávacích výsledků středních škol v daném 
distriktu. Každá střední škola navíc obdržela prostředky na vytvoření místa Student	
Success	Teacher	(SST). Úlohou učitele v této pozici bylo zajistit, že opravdu každému 
žáku střední školy je věnována dostatečná pozornost a podpora, a to pak zejména 
těm, u kterých je riziko nedokončení školy. V každé škole vznikl také speciálně sesta-
vený tým − Student	Success	Team (složený kromě SST také z ředitele, výchovných 
poradců atd.) zaměřený na pomoc žákům a jejich podporu.

Druhým velkým okruhem opatření bylo zvyšování leadershipu v celém systému. 
Hlavní roli zde sehrál nově vytvořený útvar Leadership	Development	Branch (LDB), 
zřízený při Ministerstvu školství a čítající 19 členů. Tento útvar vytvořil a imple-
mentoval nejméně 13 větších iniciativ na zvýšení leadershipu na všech úrovních 
v Ontariu (pro přehled viz Leithwood et. al., 2011). Jednou z prvních iniciativ bylo 
vytvoření Ontario	Leadership	Framework (OLF). Tento rámec formuluje vizi úspěš-
ného leadershipu v provincii Ontario. Ukazuje, co se míní pod pojmem „úspěšný 
leadership“, a to na základě nejnovějších odborných poznatků (Leithwood, 2012). 
Jde také o důležitý „slovník“, který sjednocuje pojmy a perspektivy všech těch, 
kterých se leadership týká.

Další důležitou institucí byl nově vytvořený „virtuální“ Institute	for	Educational	
Leadership	(IEL), zřízený v roce 2006. Jde o zastřešující organizaci, spravovanou 
výhradně dobrovolníky, jejímž hlavním úkolem je propojovat jednotlivce a instituce. 
IEL také vymezuje, a s pomocí prostředků ministerstva podporuje, projekty na roz-
voj leadershipu. IEL se též podílí na profesním vzdělávání a pomáhá zprostředkovat 
poptávku a nabídku po kvalitních vzdělávacích kurzech. Jinou konkrétní aktivitou na 
rozvoj leadershipu bylo vytvoření speciální podpory začínajícím ředitelům a jejich 
zástupcům. V roce 2008 byl zaveden mentoring pro ředitele a zástupce ředitelů, 
kteří jsou čerstvě ve svých funkcích, s tím, že školním radám jsou poskytnuty na 
tento mentoring speciální prostředky. Způsob realizace mentoringu byl testován 
a vyhodnocen za pomoci asociací superintendentů.

Výše uvedené je jen hrubý náčrt některých opatření. Je potřeba zmínit, že ta 
by nebylo možno realizovat bez dalších pozitivních změn, zejména zvýšení finanč-
ní podpory ze strany ministerstva. Výdaje na žáka se od začátku reformy zvýšily 
o 30 % (Pedwell et al., 2011, s. 605). Dalším důležitým opatřením bylo snížení 
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21administrativní zátěže ředitelů i učitelů. Důležitou změnou bylo také vytvoření part-
nerské atmosféry a zlepšení důvěry mezi jednotlivými aktéry. K tomu přispělo napří-
klad vytvoření různých mechanismů pro vzájemné setkávání a sdílení zkušeností.

7  Závěry a implikace pro vzdělávací politiku  
v České republice

Existuje hned několik důvodů, proč je provincie Ontario z hlediska vzdělávací poli-
tiky v ČR mimořádně zajímavým případem. Za prvé, pokud jde o počet škol a počet 
žáků, jde o přibližně stejně velký systém. Za druhé, Ontario je vyspělou demokracií, 
s poměrně složitou strukturou řízení a rozhodování. Politický kontext, ve kterém 
se vzdělávání odehrává, zdaleka není jednoduchý. Podobně jako Česká republika 
i Ontario prošlo složitým obdobím reforem a změn. Jde tedy o příklad úspěšné 
vzdělávací reformy, která proběhla v relativně obtížném politickém, sociálním i kul-
turním kontextu. Za třetí, Ontario je jedním z velmi mála států, ve kterých se daří 
imigrantům dosahovat stejně vysokých vzdělávacích výsledků jako rodilým Kanaďa-
nům. Je to příklad promyšleného inkluzivního vzdělávání a důkaz toho, že celkové 
vzdělávací výsledky se dají zvyšovat bez toho, že by se prohlubovaly rozdíly mezi 
nejlepšími a nejhoršími. Za čtvrté, teorie celé reformy je pozitivní a atraktivní 
z hlediska všech zúčastněných aktérů. Není založena na zásadních strukturálních 
změnách, ale na podpoře a postupné přeměně kultury, která je celkově pozitivnější 
a příjemnější pro všechny zúčastněné.

Skvělou sumarizaci zkušeností z Ontaria pro každou rozsáhlou vzdělávací reformu 
podává Levin (2008, 2012). Je jisté, že žádnou vzdělávací reformu nelze jednoduše 
převzít tak, jak byla přijata a realizována jinde. Náš kontext je v mnoha ohledech 
jiný. V žádném případě také netvrdím, že Ontario je jediným vhodným zdrojem 
inspirací − bezesporu se musíme inspirovat i v mnoha jiných zemích. Ontario je 
potřeba vzít „jen“ jako skvělý zdroj inspirací o tom, kam a jak se ubírat. V závěru 
tohoto článku chci zmínit jen čtyři základní body, které považuji pro vzdělávací 
politiku v České republice za zvlášť inspirativní, protože byly základem úspěšné 
ontarijské reformy a zároveň nejvíce kontrastují se současným nastavením vzdělá-
vací politiky v ČR.

1) Zvyšování kapacit a leadershipu

Základní inspirací je zvyšování kapacit na každé úrovni řízení. Platí, že jakékoli opat-
ření vzdělávací politiky může být dobré jen do té míry, do jaké míry jsou dobří lidé, 
kteří je implementují. Zdá se mi, že tento poznatek nejsme v České republice stále 
schopni plně pochopit a že většina opatření (např. změna kurikula, evaluace atd.) 
je zaváděna bez ohledu na to, jaké jsou schopnosti a postoje těch, kteří mají tyto 
změny realizovat. Ačkoli vytváření kapacit, například v podobě nějaké formy další-
ho profesního vzdělávání, se objevuje takřka ve všech strategických dokumentech, 
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22 nemohu se zbavit dojmu, že zásadní role a komplexnost „vytváření kapacit“ u nás 
doposud není pochopena. Jen velmi zřídka se například diskutuje o tom, že je potře-
ba zvýšit kapacity přímo řízených organizací a že pokud máme zavést úspěšný systém 
evaluace a monitoringu, musíme v první řadě vybudovat instituce, ve kterých působí 
odborně vysoce zdatní a zkušení lidé. Ještě méně mluvíme o kapacitách úředníků na 
centrální, krajské i obecní úrovni. Tyto kapacity doposud nejsou ani popsány, natož 
abychom hledali cesty, jak je vylepšit. Zvyšování kapacit je často pojímáno jako 
doplněk reforem, nikoli jako centrální téma změn ve vzdělávání.

Metaanalýzy faktorů ovlivňujících vzdělávací výsledky žáků ukazují, že kvalita 
učitelů a ředitelů ovlivňuje kvalitu vzdělávání mnohem více než jakékoli jiné fakto-
ry (např. Leithwood et al., 2004; Rockoff, 2004; Hattie, 2009). Jakákoli vzdělávací 
reforma se tedy musí zaměřit na zvýšení kvality vyučování přímo ve třídách − na 
schopnosti učitelů lépe vzdělávat a schopnosti ředitelů lépe řídit. To předpokládá 
kvalitní profesní vzdělávání, orientované na skutečné potřeby učitelů a ředitelů. 
Místo „sdělování pravd ze strany expertů“ musí jít spíše o koučink, poskytování 
zpětné vazby přímo ve třídě, kolegiální sdělování zkušeností, vytváření vzděláva-
cích pomůcek atd. Profesní vzdělávání ředitelů by mělo být mnohem více posíleno 
o pedagogický leadership, tj. na to, jakým způsobem zvyšovat kvalitu vyučování.

V této souvislosti je ale dobré zmínit, že zvyšování kapacit neznamená zavádění 
zcela nových výukových metod a rušení metod starých (tedy kromě těch, které jsou 
prokazatelně neefektivní). Vzdělávací reforma v Ontariu stavěla na tom, co učitelé, 
ředitelé a žáci již umí. Jde o evoluci, nikoli revoluci. Ačkoli experimentování je dán 
velký prostor a učitelé, kteří chtějí rozvíjet nové metody, mají k tomu dostatek 
možností, reformátoři zdaleka nepočítali s tím, že každý učitel zásadně změní své 
výukové metody. Každá radikální změna vyučovacích metod (např. užívání pojmo-
vých map) je spojena s vysokými transakčními náklady jak pro učitele, tak pro žáka 
(musejí si na novou metodu zvyknout). Výzkumy ukazují, že opravdové zvládnutí 
nové metody vyžaduje například vyzkoušet si ji v reálných podmínkách alespoň 
desetkrát − to znamená deset různých ročníků! (Anderson, 2012). V tomto případě 
je tedy vhodnější držet se tradičních postupů, pokud fungují alespoň průměrně, 
a neustále je vylepšovat a doplňovat.

V České republice existuje velký potenciál pro budování kapacit. Například počet 
a nasazení neziskových organizací věnujících se oblasti školství a vzdělávání je velmi 
vysoký. Tradičně zde existuje také mnoho organizací veřejné správy, které se něja-
kým aspektem vzdělávání zabývají. Jde „jen“ o to posunout kvalitu všech těchto 
organizací i institucí o stupínek (či dva) výše a lépe tyto často izolované aktivity 
propojit. Nelze si nevšimnout, že debaty o vzdělávání, které se v Ontariu vedou, jsou 
kvalitativně na vyšší úrovni než v České republice. Je zde také méně ostrá hranice 
mezi slovníkem a znalostmi lidí z různých typů institucí. Například není výjimkou, 
když projev úředníka z ministerstva školství je z hlediska své hloubky a strukturova-
nosti podobný projevu výzkumníků z vysoké školy. Naopak výzkumníci často uvádějí 
praktické příklady a zkušenosti a jsou s to „snést se“ z oblastí „vysoké teorie“ do 
každodenní reality škol.
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23Výše uvedené je výsledkem nejen neustálého profesního vzdělávání všech (uči-
telů, ředitelů, superintendentů, ministerských úředníků), ale také jejich většího 
propojení a sdílení zkušeností. Levin (2008, s. 97) zdůrazňuje, že jednou z podmí-
nek pozitivních změn je vytvoření dobrých osobních vztahů a pozitivní přátelská 
atmosféra. Aniž bych jakkoli idealizoval situaci v Ontariu, kde taktéž existuje celá 
řada tenzí a rozporů mezi různými aktéry, komunikace lidí v různých pozicích (např. 
úředníků, ředitelů a akademiků) je zde evidentně mnohem větší samozřejmostí než 
u nás. To přispívá k lepšímu porozumění, společnému „slovníku“ a obroušení stereo-
typů. Jedním ze způsobů, jak zlepšit vzájemnou komunikaci, je například vytvoření 
stálého „partnerského stolu“ (Education	Partnership	Table), který vznikl v Ontariu 
hned v roce 2004 .10

Zvyšování kapacit je tvrdou, každodenní a mravenčí prací. Je pravda, že se 
poměrně složitě politicky prodává − média, veřejnost a další aktéři volají po rychlé 
změně a radikálních opatřeních. Těžko se také žádá zvýšení finančních prostředků na 
něco tak „měkkého“ jako zvyšování znalostí, dovedností, komunikaci atd. V tomto 
ohledu je ale důležitý postřeh premiéra McGuinty (2010). Ten ve svém shrnutí zku-
šeností s reformou zmínil jednu zajímavou věc: „Když dosáhnete pokroku, dostanete 
souhlas s tím investovat více. Nikdo nechce investovat do neúspěchů, ale investovat 
do úspěchu, to je něco úplně jiného“. Toto se mi jeví jako důležité i z hlediska 
zlepšování vzdělávacího systému v České republice. Skutečné zvýšení investic do 
vzdělání a do zvyšování kapacit lze očekávat jen v případě, pokud školy přesvědčí 
veřejnost a politiky, že zvýšené prostředky mají reálný dopad na výsledky žáků.

2)  Koncentrace řídících struktur a jejich zaměření  
na zvyšování kapacit

Ontarijská vzdělávací reforma je založena spíše na změně „kultury“ než „struktu-
ry“. Její hlavní tvůrci, jako například Ben Levin, upozorňují, že je třeba se vyhnout 
představě, kterou zastává mnoho vzdělávacích reformátorů, že je třeba změnit 
struktury řízení: „… víme, že samotné změny v systému řízení (governance) nevedou 
ke zlepšení výuky a učení nebo studijních výsledků“ (Levin 2008, s. 69). Jakékoli 
organizační změny vždy přinášejí vysoké transakční náklady a odvádějí pozornost, 
energii a zdroje od toho nejpodstatnějšího: zlepšení vzdělávání ve třídách. Je tedy 
lépe se snažit o změny hned, a to i v rámci třeba ne zcela optimálních struktur, než 
ztrácet čas a energii radikální (a nejistou) systémovou změnou struktur.

Nicméně některé strukturální prvky, na kterých byla reforma v Ontariu posta-
vena, jsou zcela odlišné od situace v České republice a bylo by vhodné uvažovat 
o jejich změně, případně je alespoň nezbytné vzít tato omezení v úvahu11. Zásadním 

10 Dostupné z http://www.edu.gov.on.ca/eng/general/elemsec/partnership/index.html.
11 Jak bylo podotknuto výše, některé základy reformy, zejména pak koncentrace řídících struk-

tur, byly postaveny již před začátkem reformy a bylo možno na nich dále stavět. Nicméně je 
zajímavé, že přestože tvůrci reformy v Ontariu často zdůrazňují, že reforma není založena na 
strukturálních změnách, mnoho realizovaných opatření spočívalo na vytvoření nových institucí, 
které v systému chyběly.
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24 problémem se jeví především vysoká míra roztříštěnosti veřejné správy v oblasti 
školství. Jak je uvedeno výše, v Ontariu existuje pouze 72 distriktů (tj. obdoba 
našich „zřizovatelů“), které zřizují cca 5 tisíc základních a středních škol. Naopak 
v České republice, podle posledních údajů ve školském rejstříku, zřizuje 2634 měst, 
městysů, obcí a městských částí celkem 3636 základních škol, MŠMT zřizuje dalších 
50 škol (většinou se jedná o školy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami). 
Základní školy zřizují i kraje (14 krajů zřizuje 313 základních škol, jde ale spíš 
o bývalé zvláštní školy nebo školy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami).12 
V České republice je tedy 4002 veřejných základních škol, které jsou zřizovány cel-
kem 2649 různými zřizovateli!

Zrušením školských úřadů v roce 2000 došlo ke zrušení důležitého mezičlánku 
mezi obcemi a vyššími územními celky, zejména bývalými okresy, kraji i centrální 
úrovní.13 Ontarijská reforma je založena na časem prověřené dělbě odpovědnos-
tí a propojenosti jednotlivých úrovní řízení. Jednotlivé úrovně řízení jsou jasně 
vymezeny a zřetelně na sebe navazují: ředitel školy → superintendenti → ředitel 
vzdělávání daného distriktu → volené školní rady → ministerstvo školství. V České 
republice chybí, kromě lepšího propojení jednotlivých úrovní, článek superinten-
dentů v jednotlivých distriktech, tedy úroveň zhruba odpovídající bývalým škol-
ským úřadům. Chybí zde lidé, kteří by důkladně znali každodenní praxi školního 
vyučování v daném regionu a kteří by mohli fungovat jako poradci, šiřitelé dobré 
praxe, mentoři a supervizoři. Vzhledem k tomu, že ředitelé v České republice mají 
v mezinárodním srovnání vysokou autonomii a také velmi nadstandardní odpovědnost 
(Eurydice, 2007; OECD, 2012b), byl by takový mezičlánek „superintendentů“ velmi 
užitečný.

Z výše uvedeného nevyplývá, že bychom se měli vrátit k odvětvovému způsobu 
řízení, znovuobnovení školských úřadů a snížení autonomie škol. Pro budování kapa-
cit a zázemí pro podporu škol a žáků musí ovšem existovat vyšší úroveň, než jsou 
obce, které často zřizují jednu jedinou školu.14 O velikosti a funkci takové zastře-
šující úrovně by bylo potřeba diskutovat, a to zejména vzhledem k výše uvedeným 
poznatkům o tom, že je potřeba stavět především na tom, co existuje, a nikoli měnit 
staré a zavádět nové struktury. Lze například uvažovat o zřízení dílčích jednotek 
v rámci krajských úřadů nebo využít inspektoráty ČŠI. Určitě by bylo vhodné stavět 
na spontánně vzniklých sdruženích a sítích škol. Ať tak či onak, je potřeba, aby 
někdo v systému byl zodpovědný, jak právně, tak fakticky, za zvyšování kvality výu-
ky. Už jen samotné pojmenování těchto organizačních složek má symbolický význam. 
Zatímco u nás existuje pouze „inspekce“, v Ontariu jsou týmy „školního úspěchu“. 
Zatímco u nás máme inspektory, v Ontariu se hovoří o „leaderech“.

12 Vyžádaná informace od Michaely Kleňhové, ředitelky odboru analyticko­koncepčního MŠMT.
13 Školských úřadů bylo v době jejich zrušení celkem 76 (zaměstnávaly cca 1900 zaměstnanců), což 

je číslo, které nápadně připomíná současnou situaci v Ontariu.
14 Tento názor, tedy že množství zřizovatelů v ČR musí nutně vést k roztříštěnosti podpůrných 

kapacit, potvrdil v osobním rozhovoru i Ben Levin (12. 11. 2012).
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253)  Důraz na implementaci a realizaci cílů,  
ne na vytváření dokumentů

Současné diskuse o vzdělávací politice v České republice často připomínají hledání 
svatého grálu − nějakého spasitelného řešení, které výrazně zvedne úroveň vzdělá-
vacích výsledků. Nic takového ovšem neexistuje. Zkušenosti úspěšných vzdělávacích 
politik, Ontario nevyjímaje, ukazují, že „mít nějakou velkou myšlenku je pro cel-
kový úspěch méně důležité, než bezchybné a účinné vykonávaní běžných činností“ 
(Levin, 2008, s. 6). Lapidárně řečeno, v první řadě jde o to, aby všichni − od učitelů 
po úředníky − dělali dobře svoji práci. Jakkoli to zní samozřejmě, vůbec to není 
samozřejmý předpoklad.

Ontarijská zkušenost také ukazuje, že místo mnoha cílů je lepší soustředit se na 
několik málo cílů a dlouhodobě a systematicky trvat na jejich plnění. Ontario před-
stavuje příklad orientace na praxi a na akci − nikoli na detailní plánování a psaní 
„strategických dokumentů“. Povaha Strategických	směrů krásně dokumentuje hlavní 
princip reformy − důraz na aktivity, činnosti a implementaci toho, co pomáhá rozví-
jet vzdělávání, místo na psaní sáhodlouhých „slohových cvičení“ tak, jak je známe 
z našeho kontextu. Na jedné straně máme příklad České republiky, kde je v současné 
době v oblasti vzdělávání platných cca 15 „koncepčních a strategických“ dokumentů, 
které jsou sice často přijaty a schváleny vládou, ale de facto je málokdo zná a ještě 
méně lidí a institucí se jimi skutečně řídí. Na straně druhé máme příklad Ontaria, 
ve kterém má hlavní jednotící úlohu šestistránkový dokument, který je po celou 
dobu jen pracovní verzí. Jak Levin zdůrazňuje: vize a stanovení cílů jsou důležité, 
nikoli však ve formě dokumentu, ale ve formě skutečného sdílení a vzájemného 
porozumění. Samotný dokument musí být krátký, srozumitelný a vedoucí k diskusím 
o jeho naplnění. V České republice jsme možná až příliš zaujati vytvářením, dola-
ďováním a schvalováním dalších dokumentů, aniž bychom měli sílu a čas na jejich 
implementaci .

Snad v žádné jiné oblasti veřejné politiky není cesta od myšlenky k její skutečné 
realizaci tak dlouhá jako v oblasti vzdělávací politiky. „Technická“ realizace je u nás 
velmi podceňovaná. Má se za to, že nejtěžší je to nějak vymyslet. Zahraniční − a už 
i naše − zkušenosti ovšem ukazují, že právě konkrétní způsob realizace je zcela 
zásadní, tj. kdo to dělá, jak to dělá a za jakých podmínek. Máme tendenci spoléhat 
se na to, že myšlenky je potřeba pouze přednést. Čertovo kopýtko se ovšem skrývá 
v implementaci, v promyšlení kroků, jak určitý bohulibý záměr skutečně realizovat. 
Nejde například o to, zda testování v 5. a 9. třídě ano, či ne, ale o to, co s tím dál. 
Jak pomohou výsledky školám a rodičům? Jak se přemění v aktivity, které pomohou 
zlepšit vzdělávání? Strategické myšlení neznamená hovořit o vzletných myšlenkách, 
ale spíše o možnostech (a omezeních), jak tyto myšlenky skutečně zavádět a rea-
lizovat. Znamená to, mimo jiné, promýšlení „technických“ detailů, jako kdo bude 
dané opatření realizovat, za jakých podmínek atd. Nelze pouze s nějakou myšlenkou 
přijít a pak nechat na ředitelích, učitelích atd., aby ji realizovali.
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26 Všichni víme, že se u nás staví předražené dálnice, navíc často nekvalitně. Ačkoli 
to na první pohled vypadá jednoduše, z hlediska implementace není stavění dálnic 
zase až tak úplně jednoduché. Znamená to například dobře zvolit metodu výběru 
firmy, která bude stavbu realizovat, dobře nastavit kontrakt s touto firmou (včetně 
například pokut za pozdní či nekvalitní dodání) a také stanovit, kdo a jak bude daný 
kontrakt kontrolovat. Víme, že státní správa v těchto ohledech často selhává − a to 
jde o věci na první pohled viditelné a hmatatelné. Přestože je u nás stále rozšířené 
mínění, že zlepšit vzdělávací procesy je jednodušší než postavit dálnice, rozhodně 
tomu tak není .

To vede k trochu provokativní myšlence: vyloučíme­li několik věcí, které jsou 
zjevně neúčinné, je skoro jedno, co se dělá (viz také Hattie, 2008). Ale musí se to 
dělat opravdu pořádně a promyšleně a ani na chvíli se nesmí pustit ze zřetele hlavní 
cíl: zlepšování kvality výuky a dosahování vyšších výsledků. Veškeré činnosti v oblasti 
vzdělávání musejí projít jednoduchým testem: jak přispívá tato aktivita ke zlepšení 
výuky a vzdělávacích výsledků? Činnosti, které tímto testem neprojdou, je třeba buď 
omezit, nebo zcela zrušit. Nelze dopustit, aby učitelé a ředitelé trávili příliš mnoho 
času činnostmi, které přímo nesouvisí se zlepšováním výuky. Protože většina aktivit 
nějak s výukou souvisí, je potřeba se zaměřit na ty, které mají největší pozitivní 
vliv. V této souvislosti Levin (2008, s. 100) podotýká, že například nechat učitele 
vytvářet kurikulum nebo přepisovat vzdělávací cíle není nejlepším využitím jejich 
času. Mnohem důležitější je zlepšování každodenních vyučovacích praktik. I člověk, 
který má jen letmou zkušenost s každodenním provozem základních a středních 
škol v České republice v posledních deseti letech, jistě potvrdí, že mnoho času bylo 
ztraceno právě těmito činnostmi − vytvářením školního vzdělávacího programu, ško-
lením k nové maturitě a psaním žádostí o dotace z evropských strukturálních fondů. 
Ačkoli pro to nemáme výzkumnou empirickou evidenci, dle mého názoru je právě 
toto jedním z faktorů, který významně přispěl ke zhoršení výsledků žáků v meziná-
rodních šetřeních.

4) Zvýšení role výzkumu a empirické evidence

Jedním z prvků, bez kterého si nelze reformu v Ontariu představit, je vysoce kvalitní 
výzkum v oblasti vzdělávání. Připomeňme, že myšlenkově byla celá reforma podlože-
na světově uznávanými odborníky na vzdělávání, jako jsou Michael Fullan, Ben Levin 
a Kenneth Leithwood. Celková úroveň výzkumu v oblasti vzdělávání je v Ontariu na 
podstatně vyšší úrovni než u nás. Velkou roli hraje přítomnost kvalitních institucí, 
jako je Ontario	Institute	of	Education	na	University	of	Toronto .

Jak jsem zmínil výše, kvalita všech opatření je zcela zásadním způsobem určo-
vána kapacitou pro implementaci těchto opatření. Některé nástroje uplatňované 
v Ontariu si vyžadují rozsáhlé odborné znalosti a zkušenosti. Například testování žáků 
v Ontariu probíhá na vysoké odborné úrovni a s vědomím všech rizik, která testování 
může mít. Při vší úctě k českým odborníkům, takové kapacity − a zkušenosti − v České 
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27republice v současné době prostě nemáme15. Chceme­li ovšem takové nástroje 
vzdělávací politiky využívat, musíme přednostně pracovat na kapacitách lidí takové 
nástroje vytvářet a smysluplně využívat (viz také OECD, s. 2012c).

Dalším důvodem, proč je rozvoj vzdělávacího výzkumu klíčový, je jeho vliv na 
pozitivní pedagogickou praxi. Vzdělávací reforma byla založena na „disciplinované 
inovativnosti“ (Levin, 2012, s. 21). Místo nekonečného zavádění nových a nových 
pilotních projektů, které zůstávají bez vyhodnocení skutečných efektů, disciplino-
vaná inovativnost spočívá v dopředu promyšleném experimentování, které zahrnuje 
důslednou evaluaci výsledků, a tím zvyšování našich znalostí o tom, co funguje a co 
nikoli .16 Přestože naše znalosti o efektu jednotlivých vzdělávacích praktik na výsled-
ky žáků zdaleka nejsou úplné a konečné, existuje již celá řada velmi praktických 
a ověřených poznatků (např. Hattie, 2009). Jak zdůrazňuje Levin (2012), pedagogi-
ka, stejně jako jakákoli jiná profese, by měla obsahovat poznatky z výzkumu jako 
základní determinantu určující efektivní praktiky. Konkrétním opatřením tak může 
být vytvoření „databanky“ (ne)úspěšných vzdělávacích praktik, a zejména pak zvy-
šování dovedností učitelů je využít pro zlepšování své výuky.
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Interkulturní komunikační kompetence: 
klasifikace modelů
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Abstrakt: Předložená teoretická studie je příspěvkem k diskusi nad konceptu-
alizací a didaktickým uchopením interkulturní komunikační kompetence jako jednoho z obecně 
definovaných cílů vzdělávání, resp. příspěvkem k diskusi nad cíli a obsahy interkulturní výchovy 
a vzdělávání. Na základě vymezení stěžejních termínů ovlivňujících pojetí diskutované problema-
tiky, především rozlišení mezi interkulturalitou a multikulturalitou i mezi interkulturní kompetencí 
a interkulturní komunikační kompetencí, představíme vybrané zahraniční modely interkulturní kom-
petence i interkulturní komunikační kompetence. Za zásadní považujeme potřebu klasifikace vybra-
ných modelů, přičemž vycházíme z dostupných typologií, a to z obecné typologie kompetenčních 
modelů a z typologie modelů interkulturní (komunikační) kompetence. Studie se podrobně věnuje 
zejména modelům kompozitním, orientačním a vývojovým. Hlavním cílem je tudíž systematizovat 
pohled na modely interkulturní komunikační kompetence, což předpokládá mimo jiné představit 
vybrané modely v českém překladu, a podpořit tak diskusi nad jejich využitím v teorii i praxi vzdě-
lávání, a to zejména v kontextu výuky cizích jazyků.

Klíčová slova: interkulturní, multikulturní, interkulturní kompetence, interkulturní komunikační 
kompetence, klasifikace modelů, typy modelů

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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30 1 Úvodem

Nejen díky stále aktuální kurikulární reformě nabývá v České republice na důležitos-
ti potřeba precizního vymezení a implementace interkulturní výchovy a vzdělávání 
(dále IVV) s cílem začlenění interkulturní (komunikační) kompetence do českého sys-
tému vzdělávání. Rámcové vzdělávací programy (např. v mezipředmětovém vztahu 
Multikulturní	výchova) reflektují jak programové a kurikulární dokumenty i doporuče-
ní evropské úrovně (resp. Evropské unie), tak současné společenské tendence vedoucí 
k multikulturní společnosti, která u nás zaznamenala v posledních více než dvou deká-
dách značný nárůst tempa i intenzity. Ze současného dění (nejen v Evropě) je zřejmé, 
že s sebou politika multikulturalismu přináší řadu problematických aspektů, které je 
potřeba řešit, případně se jim snažit předcházet. Jedná se o nelehký komplexní úkol, 
přičemž oblast vzdělávání má rovněž potenciál přispět k jeho naplnění, a to v oblasti 
teorie, výzkumu, vzdělávací politiky i praktické implementace v praxi školních tříd.

Tato teoretická studie je věnována otázkám konceptualizace a didaktickému ucho-
pení konstruktu interkulturní (komunikační) kompetence (a obdobných konstruktů) 
jako jednoho z obecně definovaných cílů vzdělávání (viz např. Bílá	kniha, 2001; 
Školský zákon, tj. zákon č. 561/2004 Sb.; rámcové vzdělávací programy pro různé 
úrovně škol, např. RVP ZV, 2007). Konceptualizace konstruktu interkulturní (komuni-
kační) kompetence je nutným předpokladem pro jeho následné didaktické uchopení. 
Ujasnění a akceptace modelu či modelů interkulturní (komunikační) kompetence by 
znamenala přínos pro vzdělavatele v oblasti definování cílů a obsahů interkulturní 
výchovy a vzdělávání, ale i výzkumníky v oblasti definování možných výzkumných 
proměnných s cílem odhalovat jak praktické, tak teoreticko­výzkumné implikace 
rozvíjení interkulturní (komunikační) kompetence v kontextu formálního vzdělávání.

Ve snaze zohlednit takto vymezené cíle je text zaměřen zejména na prezentaci 
vybraných zahraničních modelů interkulturní (komunikační) kompetence v českém 
překladu a jejich systematizaci na základě vybraných typologií.

2 K fenoménu interkulturality − vymezení pojmů

Teorie nabízí řadu definic a modelů interkulturní (komunikační) kompetence, klíčové-
ho cíle IVV. S ohledem na multidisciplinární pojetí tohoto konstruktu se v této oblasti 
rovněž setkáváme se značnou terminologickou pluralitou. Tato podkapitola je proto 
nejprve zaměřena na stručné vymezení stěžejních termínů ovlivňujících pojetí dis-
kutované problematiky, především na rozlišení mezi interkulturalitou a multikultu-
ralitou, také mezi interkulturní kompetencí a interkulturní komunikační kompetencí.

2.1 Interkulturalita či multikulturalita?

Terminologická pluralita spojená s diskutovanou oblastí je značná, v obdobném 
kontextu se kromě termínů interkulturní a multikulturní objevují např. i termíny 
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31transkulturní, kroskulturní, mezinárodní, globální, sociokulturní, inter/multietnický 
či výchova k světovému občanství. Průcha (2001, s. 17) poukazuje na terminologickou 
rozrůzněnost, resp. na fakt, že relevantní pojmy pocházejí z různých vědních disci-
plín, z nichž každá jim někdy přikládá odlišný význam. Upozorňuje dále, že systema-
tická terminologie není ani u nás, ani na mezinárodní scéně ustálena či kodifikována, 
a jako příklad neustáleného užívání termínů v této oblasti uvádí to, že Mezinárodní	
kongres	o	multikulturní	výchově	nesl v roce 1997 označení International	Congress	on	
Multicultural	Education, kdežto v roce 1999 International	Congress	on	Intercultural 
Education, a to ačkoliv byl pořádán na témže místě. I v českém kontextu pak své 
místo nejstabilněji mají termíny interkulturní a multikulturní1 (výchova, vzdělávání, 
kompetence atd.). Stejný autor (2001) upozorňuje i na různé užívání daných termínů 
v různých oblastech. Uvádí, že termínu multikulturní je využíváno zejména v USA, 
Kanadě, Austrálii a Velké Británii, naopak termín interkulturní je zakotven zejména 
v terminologii Evropské unie.2 Přestože je terminologická pluralita v diskutované 
oblasti problematikou, jež zasluhuje pozornost odborníků (v českém kontextu např. 
Průcha, 2001; Hladík, 2010; Kostková, 2012; Zerzová, 2012), na tomto místě shledá-
váme dostačujícím poukázat na dva přístupy, a to užívání obou termínů synonymicky 
či významově odlišně (podrobněji např. Kostková, 2012). Odlišnost termínů lze struč-
ně shrnout tak, že interkulturalita (inter) předpokládá proces, např. interkulturní 
komunikace, oproti tomu multikulturalita (multi) reprezentuje stav, např. stav spo-
lečnosti − multikulturní Londýn, neimplikuje však vzájemné vztahy. V takto vyme-
zeném pojetí interkulturality a multikulturality lze hledat souvislost např. s různými 
přístupy k výuce cizích jazyků Risagerové (1998), která představuje přístup skrze cizí 
kulturu (the	foreign-culture), interkulturní (intercultural), multikulturní (multicul-
tural) a transkulturní (transcultural). Dle Risagerové (1998) zahrnuje interkulturní 
přístup setkávání se a vzájemné působení (interplay) kultur včetně kultury vlastní, 
multikulturní přístup pak reflektuje fakt, že mohou různé kultury koexistovat uvnitř 
hranic jedné shodné společnosti či státu. U nás předložené interpretace podporuje 
např. Faltýn (2005), který charakterizuje interkulturalitu jako dynamickou výměnu 
statků, vzájemné ovlivňování světů, v rámci nichž nejsou sociokulturní skupiny izo-
lovanými entitami. Interkulturalita dle něj předpokládá procesuální pojetí kultury 
(společnosti), kdy kultura existuje, reprodukuje se a proměňuje v neustálých pro-
cesech změny, multikulturalita pak nevypovídá o procesech a vztazích mezi skupi-
nami, zabývá se např. tím, jakou povahu tyto sociokulturní skupiny mají. Implikace 
vymezeného rozdílu lze tudíž identifikovat i v pojetí interkulturní a multikulturní 
výchovy, resp. přístupu k výchově a vzdělávání (viz Risager, 1998; dále např. Lee-
man & Ledoux, 2005). Pro vymezování cílů, obsahů i procesů v dané oblasti v rámci 

1 Interkulturní: např. Průcha, 2004, 2010; Morgensternová, Šulová et al., 2007; Zerzová, 2012. 
Multikulturní: např. první česká publikace v této oblasti Průcha, 2001; kurikulární dokumenty − 
rámcové vzdělávací programy, 2004, 2007; Hladík, 2010.

2 Diskusi zasluhuje jistě i terminologické uchopení této problematiky v českých kurikulárních doku-
mentech, tj. v rámcových vzdělávacích programech, které jako jeden z mezipředmětových vzta-
hů zahrnují Multikulturní	výchovu (např. RVP ZV, 2007, s. 97−98). Zavádí tudíž užívání termínu 
multikulturní, avšak bohužel bez jasné teoretické argumentace této volby.
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32 formálního (i neformálního) vzdělávání se termín interkulturní jeví jako příhodný, 
a to především svým akcentem na schopnost reflexe vlastní kultury, podporu vztahů 
mezi kulturami a vzájemnou interakci .

2.2  Interkulturní kompetence či interkulturní 
komunikační kompetence?

Do hry zde vstupuje potřeba dalšího terminologického vymezení, a to zejména 
vymezení dvou hojně užívaných termínů: interkulturní kompetence a interkulturní 
komunikační kompetence. Na otázku o identickém či odlišném významu termínů lze 
stejně jako v předešlé podkapitole odpovědět pozitivně i negativně. Mnohé definice 
a modely užívají obou termínů souznačně, jedná se zejména o modely provenience 
anglicky mluvících zemí (např. Deardorff, 2004, 2009; Fantini, 2001, 2005), přičemž 
jazyk komunikace, tj. anglický jazyk, je v daném kontextu a současné době uznáván 
jako lingua	franca	(srov. např. Jenkins, 2007).3 Jazyk (resp. cizí jazyk) tudíž nebý-
vá v modelech interkulturní kompetence detailně analyzován. Modely pocházející 
z oblasti např. Evropské unie přistupují k diskutované problematice odlišně, daný 
konstrukt4 většinou tematizují včetně role (cizího) jazyka, i z toho důvodu se tento 
text přiklání k termínu interkulturní komunikační kompetence. Tyto modely roli 
cizího jazyka pro potřeby interkulturní komunikace přímo vyzdvihují (např. Byram, 
1997; Lázár, 2003, 2007; Společný	evropský	referenční	rámec	pro	jazyky, 2002). 
V tomto smyslu je tedy interkulturně kompetentní jedinec schopen komunikovat 
s jedinci z jiných zemí a kultur ve svém mateřském jazyce; během této komunikace 
čerpá ze znalostí o interkulturní komunikaci, postojích, dovednostech, předešlé 
zkušenosti atd. Oproti tomu interkulturní komunikační kompetence umožňuje lidem 
komunikovat s lidmi z jiných zemí a kultur v jazyce cizím; znalosti o cizí kultuře, 
jejích hodnotách, zvyklostech atd. jsou propojeny s cizojazyčnou komunikační kom-
petencí, a to prostřednictvím schopnosti užívat cizí jazyk vhodně (sociolingvistická 
a diskurzivní kompetence, např. Byram, 1997) i na základě povědomí o specifických 
významech, funkcích a konotacích cizího jazyka, tj. jazyka užívaného k interkulturní 
komunikaci .

Názory na vymezení této problematiky jsou nejednotné. V kontextu České repub-
liky lze však potřebu jasného vymezení považovat za stěžejní, jelikož ve většině pří-
padů je nutné pro úspěšnou komunikaci mezi kulturami ovládat i jazyk komunikace, 
tj. obvykle cizí jazyk.

3 Fantini (2009, s. 458) užívá oba termíny jako synonyma, hovoří konkrétně o „interkulturní komu-
nikační kompetenci (neboli krátce interkulturní kompetenci)“. Příčinu lze hledat právě v zako-
tvenosti Fantiniho interkulturní kompetence v komunikační kompetenci anglického jazyka, ve 
Fantiniho kontextu (USA) je anglický jazyk většinou jazykem mateřským. Interkulturní (komu-
nikační) kompetenci navíc označuje jako pojem, který staví na konstruktu široce užívaném již 
mnoho let − komunikační kompetenci.

4 Přestože jsou konkrétní modely různě terminologicky pojaté, např. ve Společném	evropském	
referenčním	rámci	pro	jazyky, 2002.
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332.3  Jak definovat interkulturní komunikační kompetenci  
a její složky?

Je zřejmé, že jsou konceptualizace cílů interkulturní výchovy a vzdělávání rozrůzně-
né. Je tudíž stěžejní vymezit vlastní terminologické, resp. konceptuální pozice, tj. 
odhalit, jak lze interkulturní (komunikační) kompetenci (dále ICC) definovat a vyme-
zit: co konkrétně tvoří její obsah, jaké jsou její složky atd.

Na obecné úrovni lze ICC definovat např. v souladu s Fantiniho (2001) vymeze-
ním ICC jako schopnosti fungovat efektivně a vhodně v interakci s členy odlišných 
kulturních skupin. K takovéto interakci je mnohdy potřeba cizojazyčná komunikační 
kompetence, a to nejen z hlediska znalosti jazyka, ale i znalostí, jak tento jazyk 
vhodně používat s ohledem na sociální kontext.

Pro úplnost uveďme rovněž vztah mezi kompetencí a performancí. Ve vztahu 
s výše zmíněným nachází Woods (1996) paralelu s distinkcí mezi kompetencí (tacitní 
jazykovou znalostí) a performancí (zahrnující psychologické a kognitivní aspekty 
užívání jazyka demonstrované v momentě jeho užívání). Upozorněme na tomto místě 
tudíž na distinkci mezi pozorovatelnými a nepozorovatelnými složkami (dimenzemi) 
ICC. Inklinujeme k názoru, že kompetence je tacitní, není tedy možné ji přímo 
pozorovat, je však pozorovatelná skrze jednání jedince, tzv. performanci, ICC se 
tedy projevuje v jednání jedinců. Mnohé z modelů ICC obsahují jak pozorovatelné, 
tak nepozorovatelné aspekty.

V oblasti teorie (i praxe) existuje celá řada modelů ICC, které se skládají z růz-
né kvantity i kvality jejich složek, např. dimenzí či charakteristik. Obecné trendy 
v oblasti vymezení jednotlivých složek modelů lze však odhalit pouze prostřednictvím 
jejich cílené analýzy. Za účelem vymezení složek ICC bylo analyzováno 17 modelů 
(podrobněji Kostková, 2010). Kontext cizího jazyka, resp. kontext výuky cizích jazy-
ků, lze považovat za zásadní, jelikož právě ten je mnohými autory označován za 
kontext pro rozvoj interkulturní (komunikační) kompetence vhodný (např. Maňák, 
2004; Průcha, 2010; Kostková, 2012; Zerzová, 2012). Modely ICC (včetně modelů 
obdobných), které byly podrobeny analýze, tudíž staví na potřebě rozvoje jednotli-
vých složek interkulturní (komunikační) kompetence, a to s přihlédnutím k roli jazy-
ka .5 Výsledkem obsahové analýzy byly definice a model ICC, přičemž výsledné složky, 
resp. dimenze, byly stanoveny na základě četnosti jejich výskytu. Tento model ICC 
(obr. 1) obsahuje čtyři základní dimenze: znalosti, dovednosti, postoje a povědomí. 
Dimenze jsou zakotveny v kontextu cizojazyčné komunikační kompetence (podrob-
něji o pojetí jednotlivých dimenzí v oblasti cílů a obsahu Kostková, 2012). V našem 
pojetí lze tedy ICC − komplexnější z konstruktů − označit za amalgám složek kom-
petence interkulturní i kompetence komunikační (viz kap. 2.1 a legenda k obr. 1).

5 Do analýzy byly zahrnuty různě terminologicky pojaté modely, předpokladem pro jejich zařazení 
do analýzy byl − ve snaze zohlednit zvolenou charakteristiku ICC − (alespoň) implicitní akcent 
na komunikační kompetenci (tj. důraz na kompetentní cizojazyčnou komunikaci). Autoři modelů 
většinou sdílejí názor, že ICC je gestalt, tj. komplexní a integrovaný celek, v němž však lze iden-
tifikovat dílčí a vzájemně komplementární složky, jejichž kvantita i kvalita se může lišit a liší. 
Cílem bylo odhalit jednotlivé složky (tj. náplň) ICC, ne diskutovat různá terminologická označení.
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3 K typologii modelů (ICC)

S ohledem na existenci různých modelů ICC a obdobných konstruktů je však stě-
žejní také systematizovat pohled na ně. Na základě vymezení pojmů a vlastních 
výchozích pozic je tedy naším cílem nejprve představit typologii modelů ICC, dále 
pak v rámci dané typologie prezentovat ukázky vybraných zahraničních modelů 
v českém překladu. Na základě výsledků realizované analýzy (viz kap. 2.3), tj. 
na základě vymezení perspektivy, kterou lze další modely nahlížet, vybíráme ze 
17 analyzovaných modelů pro následnou prezentaci takové ukázky, které se skládají 
z (explicitně či implicitně) nejčastěji obsažených složek, resp. dimenzí ICC před-
stavených na obrázku 1.

Ve snaze zohlednit existenci různých typů modelů ICC a jejich odlišnost v oblasti 
vnitřní struktury i jejich významu pro oblast vzdělávání (tj. definování cílů, obsahů, 
procesů rozvoje atd.) vycházíme při klasifikaci z modelování kompetencí obecně 
i z dostupných typů modelů ICC. Obecně přijatou typologii modelů ICC je obtížné 
nalézt, lze konstatovat, že u nás je její nalezení nemožné. Pohlédneme proto za 
hranice České republiky a velmi stručně představíme dvě inspirativní typologie: 
(1) obecnou typologii kompetencí, (2) typologii zaměřenou na oblast interkultura-
lity, tj. typologii modelů ICC. Obě z nich nám poslouží pro následnou systematizaci 
modelů ICC využitelnou pro potřeby formálního vzdělávání.

Obrázek 1 Model interkulturní komunikační kompetence (podrobněji Kostková, 2012)
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353.1 Kompetenční modely: typologie dle Kliemeho et al.

Hartig a Klieme6 (2006, in Klieme, Maag­Merki, & Hartig, 2010) definovali dva typy 
modelů vztahující se k různým aspektům kompetenčních konstruktů s cílem zohled-
nit a zpřehlednit empirická bádání v oblasti uchopování kompetencí. Jedná se o tzv. 
úrovňové kompetenční modely a strukturální kompozitní modely. Přestože jde 
o obecnou typologii kompetenčních modelů, je možné zaměřit ji rovněž na oblast 
cizích jazyků i specificky na oblast interkulturality.

V pojetí Kliemeho, Maag­Merkiové a Hartiga (2010, s. 112) se úrovňové kompe-
tenční modely vztahují k otázce, „co různí jedinci dokážou, tzn. jaké specifické 
požadavky dokážou zvládnout. [Tyto modely] jsou užitečné především při měře-
ní výsledků vzdělávacích procesů za účelem evaluace (výstupů).“ Uveďme příklad 
z oblasti jazykového vzdělávání. Společný	evropský	referenční	rámec	pro	jazyky 
(dále SERRJ, 2002) specifikuje dosažené referenční úrovně komunikační kompetence 
v cizím jazyce na základě úrovní A1 až C2. V souladu s pojetím úrovňových kom-
petenčních modelů Kliemeho et al. (podrobněji 2010) je konstrukt komunikační 
kom petence rozčleněn do úseků označovaných jako kompetenční úrovně.7 Obdobné 
pojetí úrovní kompetencí, a to přímo ICC, předkládá např. Fantini (2001), který 
strukturuje proces rozvoje ICC do tzv. ukazatelů rozvoje ICC a dělí je na čtyři základ-
ní úrovně: úroveň I: vzdělávající se cestovatel, úroveň II: sojourner (pobývající), 
úroveň III: profesionál, úroveň IV: interkulturní/multikulturní specialista.

Strukturální kompetenční modely se dle Kliemeho et al. (2010) vztahují k otázce 
dimenzionality kompetenčních konstruktů, resp. k vnitřní struktuře kompetencí, tzn. 
k dílčím kompetencím a jejich vztahům. Autoři uvádějí příklad úspěšné komunikace 
v cizím jazyce a potřebě disponovat tak např. znalostí slovní zásoby, ovládat grama-
tiku a výslovnost a znát kulturně specifická pravidla interakce. Paralelu lze opět hle-
dat v dokumentu SERRJ (2002) a v něm definovaných cílích cizojazyčného vzdělávání, 
tj. obecné kompetence, komunikativní (sic) jazykové kompetence a dílčích složek 
této komunikativní jazykové kompetence.8 Z oblasti interkulturality uveďme opět 
příklad Fantiniho (2001) a jeho dimenzionální pojetí ICC9 (viz obr. 2), v němž jsou 

6 Klieme a Leutner (in Klieme, Maag­Merki, & Hartig, 2010, s. 107) vymezují kompetence „jako 
kontextově	specifické	kognitivní	výkonové	dispozice, které se funkcionálně vztahují na situace 
a požadavky v určité doméně“. Doména pedagogiky, resp. didaktiky, v současném českém vzdě-
lávacím systému operuje např. s pojmem klíčová kompetence (viz rámcové vzdělávací programy 
pro různé úrovně škol; Veteška & Tureckiová, 2008). 

7 Šest referenčních úrovní specifikuje SERRJ (2002, s. 23) takto: Breakthrough,	Waystage,	Thres-
hold,	Vantage,	Effective	Operational	Proficiency,	Mastery . 

8  Složky komunikativní (sic) jazykové kompetence (SERRJ, 2002) jsou: 
−  lingvistické kompetence: lexikální, gramatická, sémantická, fonologická, ortografická a orto-

epická kompetence;
 −  sociolingvistické kompetence: lingvistické markery sociálních vztahů, řečové zdvořilostní nor-

my, výrazy lidové moudrosti, rozdíly ve funkčních stylech, dialekt a přízvuk;
 −  pragmatické kompetence: diskursivní kompetence, funkční kompetence. 
9 Příkladem může být rovněž model ICC a dimenze interkulturní komunikační kompetence, pre-

zentováno na obrázku 1 .
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36 přehledně představeny jednotlivé dimenze modelu ICC i jejich vzájemné vztahy, tj. 
např. centrální role dimenze povědomí.

Obrázek 2 Fantiniho obecný model ICC (upraveno podle Fantini, 2000)

Pro oblast plánování rozvoje ICC u učících se jedinců lze za cenné označit zejmé-
na strukturální kompetenční modely, jelikož napomáhají k definování složek mode-
lů a jejich vzájemných vztahů. Úrovňové kompetenční modely, které se vztahu-
jí zejména k tomu, co různí jedinci dokážou, jsou přínosné především pro oblast 
hodnocení rozvoje ICC. Hodnocení rozvoje ICC je však vzhledem k svému vysoce 
individualizovanému charakteru považováno za problematické (např. Byram, 1997; 
Kostková, 2012) a zasluhuje vlastní teoretické i praktické bádání. Za nejproblematič-
tější je považováno zejména hodnocení všech dimenzí ICC, a to především z důvodu 
jejich rozdílného charakteru (srov. např. pozorovatelné vs. nepozorovatelné aspekty, 
hodnocení znalostní dimenze oproti dimenzi postojové či dimenzi povědomí).

3.2 Modely ICC: typologie dle Spitzberga A Changnonové

Typologie modelů ICC (a souvisejících konstruktů) Spitzberga a Changnonové (2009) 
je dle autorů založena na dvojím možném přístupu k posuzování teoretických i empi-
rických zdrojů, a to sekvenčním (sequential) a tematickém (topical). V rámci sek-
venčního přístupu je pozornost postupně věnována různým modelům, zdůrazňována 
bývá jejich jedinečnost. Tematický přístup zkoumá koncepty napříč modely a zdů-
razňuje naopak společné rysy modelů. Spitzberg a Changnonová (2009) pro klasifikaci 
modelů ICC (a obdobných konstruktů) uplatnili organizaci vyššího řádu a představi-
li inspirativní typologii modelů, a to modely kompozitní, ko­orientační, vývojové, 
adaptační a kauzální. Autoři poukazují na subjektivitu předložené typologie, která 
je založena především na hledání potenciálních podobností mezi modely v rámci 
jednotlivých typů, jež lze naopak označit za jedinečné.
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37Kompozitní (compositional) modely analyticky identifikují jednotlivé složky (kom-
ponenty, dimenze, charakteristiky aj.) kompetencí, a to bez určování jejich vzá-
jemných vztahů. Tyto modely prezentují výčty složek potřebných ke kompetentní 
interkulturní interakci .

Ko­orientační (co-orientational) modely mohou sdílet mnohé společné charak-
teristiky s ostatními typy modelů, např. s modely kompozitními. Specifické jsou 
však svým zaměřením na konceptualizaci výsledků interakce (resp. ko­orientaci). 
Ko­orien tace shrnuje příbuzné koncepty, které jsou relevantní pro výsledky poro-
zumění interakčních procesů. Lidé pocházející z odlišných kultur, zkušenostních, 
historických a jazykových rámců, se většinou při interkulturní interakci nejprve 
setkávají s potřebou porozumění. Veškerý další postup v interakci je podmíněn dosa-
žením alespoň základní úrovně porozumění, resp. ko­orientace v rámci společného 
referenčního světa.

Vývojové (developmental) modely mohou obdobně sdílet složky společné více-
ro modelům. Tyto modely poukazují na stěžejní roli časové dimenze interkulturní 
interakce, specifikují stadia vývoje či zralosti, kterými se hypoteticky kompetence 
vyvíjí. Jednotlivá stadia, resp. úrovně rozvoje dané kompetence, bývají zazname-
nána prostřednictvím jakéhosi popisu jednotlivých úrovní (srov. s úrovňovými kom-
petenčními modely dle Kliemeho et al., 2010).

Adaptační (adaptational) modely obvykle rozšiřují kompozitní monadické mode-
ly na modely dyadické. Stejně jako ko­orientační modely poukazují na specifické 
výstupy kompetentní interakce. Adaptační modely zdůrazňují samostatný proces 
adaptace jako jedno z kritérií kompetence. V rámci těchto modelů dochází k posunu 
od etnocentrické perspektivy k perspektivě etnorelativní, kde je adaptace vnímána 
jako sine	qua	non úspěšné interkulturní interakce.

Kauzální (causal	path) modely se pokoušejí zachytit interkulturní (komunikač-
ní) kompetenci jako teoretický lineární systém. Tyto modely se snaží formulovat 
proměnné umístěné na nižší úrovni. Tyto proměnné postupně ovlivňují a jsou ovliv-
ňovány vyššími proměnnými. V rámci kauzálních modelů jsou relativně přesně spe-
cifikovány vzájemné vztahy mezi jednotlivými složkami kompetence, včetně jejich 
hierarchického pojetí.

Typologie Spitzberga a Changnonové (2009) zohledňuje různé charakteristiky 
a stěžejní aspekty modelů, jedná se však o typologii, která se snaží postihnout růz-
né oblasti lidské činnosti. Jejich podrobná typologie zahrnuje řadu aspektů (např. 
interakci s příslušníky cizí kultury, pobyt v cizí zemi), které nejsou vždy relevantní 
z hlediska současného stavu formálního vzdělávání u nás.

4 Typologie modelů ICC

Potřeba systematizovat pohled na modely ICC je neoddiskutovatelná (podrobně-
ji Kostková, 2012). Zaměříme­li se na oblast vzdělávání, potřebujeme takovou 
míru obecnosti systematizace, aby bylo třídění modelů využitelné pro teoretické 
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38 i praktické užití u nás, např. pro plánování rozvoje ICC. Zohledněno je využití růz-
ných typů modelů ICC k různým cílům, resp. postižení různých aspektů konstruktu 
ICC. Ve světle obecné typologie Kliemeho et al. (2010) vychází návrh následné typo-
logie modelů z výše prezentované typologie modelů ICC Spitzberga a Changnonové 
(2009). Klieme et al. (2010) zdůrazňují fakt, že se oba typy kompetenčních modelů, 
tj. strukturální i úrovňové, vztahují k různým aspektům kompetenčních konstruktů. 
Tyto se vzájemně nevylučují, naopak se v ideálním případě mohou doplňovat. Bere-
me­li v potaz potřebu komplexního modelování konstruktu ICC, typologie Kliemeho 
et al. poskytuje dvě perspektivy, kterými je možno modely ICC (i detailnější typo-
logie modelů ICC) nahlížet. Podrobnější typologie Spitzberga a Changnonové (2009) 
je korigována ve vztahu k výše zmíněným perspektivám, a to především s ohledem 
na potřebnou míru obecnosti systematizace modelů uchopitelnou a využitelnou 
vzdělávací teorií a praxí v rámci českého systému vzdělávání. Na základě syntézy 
typologií Kliemeho et al. a Spitberga a Changnonové lze identifikovat tři základní 
typy modelů, jež postihují nejzásadnější aspekty rozvoje ICC, a to zejména potřebu 
definovat cíle, obsahy a procesy rozvoje ICC. Takto definované potřeby jsou reflekto-
vány v dělení modelů na modely kompozitní, orientační a vývojové. Jednotlivé typy 
modelů jsou stručně popsány, a to včetně jejich role v procesech plánování rozvoje 
ICC. Objasněna je i jejich návaznost na obecnou typologii Kliemeho et al. (2010) 
a typologii ICC Spitzberga a Changnonové (2009). V rámci každého typu modelu jsou 
pak představeny dva reprezentativní modely v českém překladu.10

4.1 Kompozitní modely

Kompozitní modely představují jednotlivé složky (tj. dimenze, charakteristiky atd.) 
ICC. V pojetí Kliemeho et al. (2010, s. 112) se částečně jedná o modely strukturální, 
které se (mimo jiné) vztahují k otázce, „prostřednictvím jakých a kolika dimenzí lze 
adekvátně popsat interindividuální rozdíly v kompetencích“. V pojetí kompozitních 
modelů Spitzberga a Changnonové (2009, s. 10) jsou tyto dimenze ICC, resp. jed-
notlivé složky (komponenty, dimenze, charakteristiky aj.), analyticky identifikovány 
a popsány. Tyto modely si nekladou za cíl postihovat význam složek ICC či jejich 
vzájemné vztahy, avšak mnohdy velmi detailně popisují obsah těchto složek (např. 
Morgensternová et al., 2007). Kompozitní modely jsou tudíž pro vyučovací proces 
přínosné zejména svým podrobným výčtem a popisem složek ICC, na jejichž základě 
je možno definovat např. obsahy i cíle rozvoje ICC.

4.1.1 Pyramidový model ICC
Pyramidový model ICC (upraveno podle Deardorff, 2006; obr. 3) poukazuje na složky 
(včetně dimenzí) ICC nižší úrovně (postoje, znalosti i porozumění a dovednosti), 
které pozdvihují a zesilují složky (včetně dimenzí) ICC vyšší úrovně; úroveň nižší 
tvoří předpoklady pro existenci a rozvoj složek na úrovni vyšší. Tyto složky (např. 

10 Jednotlivé modely jsou pojmenovány českým překladem originálního názvu, a to i v nadpisech 
relevantních podkapitol .
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39charakteristiky a vlastnosti jedince) vedou ke kýženým projevům ICC ve formě inter-
ních a externích výstupů, tj. chování interkulturně kompetentního jedince. Tento 
model integruje dimenzi povědomí do dimenze znalostí (a porozumění).

Obrázek 3 Pyramidový model ICC (upraveno podle Deardorff, 2004, 2006)

Jedná se o model, v rámci něhož jsou relativně detailně představeny a popsány 
jednotlivé dimenze ICC. Ačkoli má tento model na první pohled blízko k mode-
lům orientačním, jelikož naznačuje vzájemné podmíněnosti jednotlivých dimenzí, 
nejsou vzájemné vztahy mezi dimenzemi explicitně diskutovány (na rozdíl od mode-
lu uvedeného v podkapitole 4.2.1).

4.1.2 Model komponent ICC
Model komponent ICC (obr. 4) Howard­Hamiltonové, Richardsonové a Shufordové 
(1998) vytvořený podle atributů kulturně kompetentního studenta lze obdobně zařa-
dit ke kompozitním modelům, jelikož vymezuje výčet dimenzí ICC a jejich obsah. 
V úvahách nad cíli a obsahy výuky ICC tento model bezesporu své místo má, a to 
zejména proto, že stejně jako Fantini (obr. 2; příp. i obr. 1) pojímá roli dimenze 
povědomí jako roli prohlubující všechny ostatní dimenze. Howard­Hamiltonová et 
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40 al. (1998) integrují dimenzi povědomí do všech ostatních dimenzí ICC, a to samo-
statně stojících dimenzí znalostí, postojů a dovedností. Každá tato dimenze pak 
obsahuje tři úrovně procesů, a to právě povědomí, dále pak porozumění a ocenění 
neboli uznání − jak přehledně shrnuje obrázek 4 (v původním textu autoři pracova-
li s tabulkou, grafické znázornění modelu, z něhož vycházíme, nabízejí Spitzberg 
a Changnonová, 2009). Za zdůraznění stojí akcent na konativní výčet komponent 
kompetence, resp. konativní pojetí ICC.

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

4.2 Orientační modely

Orientační modely poukazují na vztahy mezi jednotlivými složkami ICC, do zorného 
pole se dostávají např. hierarchické, konsekvenční a podmínečné vztahy, souvislosti 
a přesahy mezi složkami atd. Perspektivou Kliemeho et al. se opět jedná především 
o modely strukturální, jelikož se vztahují k „vnitřní struktuře, tzn. k dílčím kompe-
tencím a jejich vztahům“ (2010, s. 114). Z hlediska typologie Spitzberga a Changno-
nové (2009) jsou zohledněny především modely kauzální, které reflektují fakt, že se 
jednotlivé proměnné, resp. dimenze ICC, vzájemně ovlivňují. V rámci těchto modelů 
je tedy za důležité považováno postihovat vztahy mezi jednotlivými dimenzemi. Pro 
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41pedagogickou praxi je přínosná zejména potenciální inspirace učitelů ohledně roz-
hodování o tom, jaké dimenze a dílčí aspekty ICC by měly být uváděny v souvislost 
či předně do vyučování zahrnovány (např. Byram, 1997).

4.2.1 Procesuální model interkulturní kompetence
V procesuálním modelu ICC (upraveno podle Deardorff, 2006; obr. 5) navazuje Dear-
dorffová na model pyramidový (obr. 3), přičemž akcentuje pozici jednotlivých dimen-
zí a jejich vzájemný vztah v rámci procesu rozvoje ICC. Nejprve je identifikována 
role postojů, které podporují interkulturní kompetenci. Motivace je pak posilována, 
resp. ovlivňována, znalostmi a dovednostmi. Přímý vliv postojů, znalostí i dovedností 
na žádané vnější výstupy je zřejmý, současně tyto tři aspekty ovlivňují posun v rámci 
referenčního rámce jedinců. Žádané vnitřní výstupy rovněž ovlivňují žádané vnější 
výstupy. Model Deardorffové obsahuje orientaci na proces, v rámci tohoto procesu 
je zdůrazněna interakce jednotlivých dimenzí u jedinců osvojujících si ICC.

Obrázek 5 Procesuální model interkulturní kompetence (upraveno podle Deardorff, 2004, 2006)
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Kupkův model (upraveno podle Kupka, 2008; obr. 6) lze rovněž zařadit do mode-
lů orientačních, jelikož prezentuje podmínečné vztahy, souvislosti a přesahy mezi 
dimenzemi ICC atd. V rámci tohoto modelu se autor snaží tematizovat nejen jed-
notlivé dimenze a složky ICC, ale i vzájemné vztahy a pozice dvou kultur ve vzá-
jemném kontaktu. Předkládá tedy k zamyšlení model, který představuje vliv dvou 
kultur, jejich specifik a jejich vzájemného ovlivňování se na rozvoj ICC. Základní 
lidské potřeby jsou zde vnímány jako relativně společné napříč kulturami. Nad nimi 
jsou umístěna tři kritéria úspěšné interkulturní komunikace, tj. interkultura (pocit 
vhodnosti a efektivnosti), sdílené symboly (povědomí a shoda na odlišných význa-
mových systémech), vzájemné porozumění (uspokojivé vzájemné vztahy). Na „kří-
dlech“ modelu ICC se pak rozkládají dimenze a složky ICC dvou kultur v interakci, 
tj. vzájemně spojených v akci a reakci příslušníků těchto kultur. Nelze opominout 
ani roli různých druhů interference (v originále noise).

V Kupkově modelu lze pozorovat i přesah k modelům vývojovým.

Obrázek 6 Model interkulturní kompetence (upraveno podle Kupka, 2008)
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434.3 Vývojové modely

Tyto modely poukazují na důležitost vývojového aspektu ICC, a to ve dvou perspek-
tivách. Jedná se jednak o vymezení specifických úrovní ICC, ale i o akcentování 
kauzality jednotlivých dimenzí ICC v procesu jejího rozvoje. V prvním případě se 
opíráme o obecné úrovňové modely Kliemeho et al. (2010, s. 112), „které zahr-
nují definice úseků škály a jejich obsahový popis“, z typologie modelů Spitzberga 
a Changnonové (2009) se pak v tomto případě jedná především o modely vývojo-
vé. V obou případech se jedná o typy modelů vhodné pro hodnocení rozvoje ICC. 
V druhém případě je zdůrazněn aspekt kauzálních vztahů mezi jednotlivými fázemi 
rozvoje ICC, případně jejími dimenzemi. Zatímco Klieme et al. (2010) toto hledisko 
explicitně nezohledňují, u Spitzberga a Changnonové (2009) lze inspiraci hledat jak 
v modelech ko­orientačních a adaptačních, tak částečně i v modelech vývojových.

Definování jednotlivých rozvojových úrovní ICC bývá považováno za stěžejní, 
zejména pro potřeby hodnocení. Zde ale pojímáme vývojové modely převážně v sou-
ladu s druhým přístupem, tzn. v rámci procesu rozvoje ICC zohledňujeme především 
kauzální vztahy mezi jejími jednotlivými složkami, resp. dimenzemi. V tomto pojetí 
vývojové modely mnohdy zahrnují i interkulturní zkušenost (např. Bennet, 1998), 
která však není podmínkou, dále pak poukazují na význam (intrapersonální i inter-
personální) interakce. Pro pedagogickou praxi jsou tyto modely přínosné především 
vymezením následnosti jednotlivých složek ICC v rámci jejich rozvoje. Slouží např. 
k vymezování toho, jak postupně strukturovat cíle a „roztočit“ cyklus rozvoje ICC 
jedinců. Dále pak mohou složit i k zaznamenávání případného rozvoje ICC, přičemž 
zde máme na paměti již zmíněný, značně problematický, aspekt hodnocení rozvoje 
všech dimenzí ICC v kontextu formálního vzdělávání (Byram, 1997; Fantini, 2000 atd.).

4.3.1 Spirála rozvoje interkulturní kompetence
Stejně jako v kapitolách 4.1 a 4.2 i zde je prostor prvně věnován přístupu Deardor-
ffové (upraveno podle Deardorff, 2006, obr. 7) a jejímu pojetí ICC se zaměřením 
na proces rozvoje ICC a roli interakce, tzv. spirálu rozvoje ICC (The	Intercultural	
Competence	Learning	Spiral). Spirála v tomto modelu reflektuje (v ideálním případě) 
postupně se rozvíjející ICC jedinců, přičemž nový posun vždy staví na již dosaženém.

4.3.2 Vývojový model interkulturní senzitivity/kompetence
Bennetův model (upraveno podle Bennet, 1986; obr. 8) zdůrazňuje v rámci rozvoje 
ICC prožitek odlišného, tj. kontakt s jinou než vlastní kulturou. Zakládá tedy na pří-
mém vztahu mezi zkušeností s odlišnými kulturami a rozvojem kompetence potřeb-
né k úspěchu v interkulturních situacích . Jedinci zde postupují od monokulturního 
náhledu na svět (etnocentrické fáze) ke komplexnějšímu a sofistikovanějšímu mul-
tikulturnímu pohledu (etnorelativní fáze), resp. od odmítání jiných kultur (s postoji, 
že vlastní kultura je ta jedna reálná a legitimní) k adaptaci (např. adaptaci chová-
ní v souladu se standardy ostatních kultur) či integraci vlastního pohledu na svět 
s pohledy ostatních kultur.
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Obrázek 7 Spirála rozvoje interkulturní kompetence (upraveno podle Deardorff, 2006).

Obrázek 8 Vývojový model interkulturní senzitivity/kompetence (upraveno podle Bennet, 1986)

4.3 Shrnutí

Z výše uvedených příkladů jednotlivých typů modelů je zřejmé, že různé modely 
mohou znamenat pro oblast vzdělávání různý přínos, např. v oblasti definování cílů, 
obsahů i procesů rozvoje ICC v praxi. U mnohých modelů lze vysledovat tendenci 
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45přesahovat od jednoho typu modelu k druhému − stejně jako jsou úzce provázány 
cíle, obsahy a procesy rozvoje ICC, tak jsou i modely, které tyto aspekty rozvoje ICC 
zachycují (viz např. Kupka, 2008). Zmíněné typy modelů ICC se tedy mohou částečně 
překrývat či se vzájemně ovlivňovat, např. vybrané orientační a kompozitní modely 
rovněž hrají svou nezastupitelnou roli v procesu rozvoje ICC, jedná se zejména 
o plánování procesů tohoto rozvoje. Řada autorů navíc rozpracovává své modely 
v souladu s vícero typy prezentovaných modelů, např. Deardorffová (2004, 2006) 
představuje vlastní pojetí ICC (založené na konsenzu odborníků z oblasti interkul-
turality pomocí metody Delphi) ve verzi (a) pyramidového modelu, který podrobně 
poukazuje na jednotlivé složky/dimenze ICC; (b) procesuálního, resp. orientačního 
modelu, který poukazuje na vzájemné podmíněnosti jednotlivých složek; (c) ve verzi 
vývojové (výukové) spirály.11

5 Závěrem

K okruhům, které byly v rámci příspěvku tematizovány, patří terminologická výcho-
diska (interkulturalita/multikulturalita, interkulturní kompetence/interkulturní 
komunikační kompetence), vybraná klasifikace kompetenčních modelů a typologie 
modelů ICC. Předložená studie nabízí systematizaci modelů ICC, která vychází ze 
syntézy výše uvedených typologií, na tři typy modelů ICC, a to modely kompozitní, 
orientační a vývojové. V rámci každého z nich pak byly představeny vybrané zahra-
niční modely ICC v českém překladu. Lze se domnívat, že prezentované modely mají 
potenciál podpořit diskuse o definování cílů, obsahů a procesů rozvoje ICC (nejen) 
v rámci cizojazyčné výuky.

Jednotlivé typy modelů mají své přínosy, ale i limity, jsou tudíž vhodné pro různá 
využití v oblasti teorie i praxe. Současně jsme si vědomi, že jakékoli modelování 
s sebou nese jistá zjednodušení reality, kterou se dané modely pokoušejí zachytit. 
I z toho důvodu je vhodné s ohledem na konkrétní potřeby pracovat s vícero modely 
definujícími obdobné konstrukty, přičemž jejich klasifikace napomáhá zpřehlednit 
široké pole různých perspektiv a přístupů.
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Subjektivní hodnocení problémů 
s pohybem: Užití parametrického  
modelu metody ukotvujících vinět1

Hana Voňková2

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta

Anotace: Ve výzkumných šetřeních je sebehodnocení respondentů často užíváno 
k porovnání jejich objektivního stavu napříč různými skupinami. Problémem však je, že sebehod-
nocení může záviset nejen na objektivním stavu respondentů, ale také jejich odlišné interpretaci 
jednotlivých kategorií škály. Řešení tohoto problémů nabízí metoda ukotvujících vinět. Na základě 
hodnocení hypotetických osob v krátkých příbězích (ukotvujících vinětách) je identifikována hete-
rogenita užívání škály, což je následně využito pro korekci rozdílnosti užívání škály. Tento článek se 
zaměřuje na identifikaci heterogenity užívání škály při subjektivním hodnocení problémů s pohybem. 
Výběr tvoří obyvatelé starší padesáti let v deseti evropských zemích. Sběr dat proběhl v období 
2006−2007. Je ukázáno, že belgičtí a italští respondenti jsou optimističtější při hodnocení problémů 
s pohybem. Čeští a nizozemští respondenti volí méně často koncové body škály. Po korekci heteroge-
nity užívání škály je nejlepší aktuální stav pohyblivosti nalezen v Dánsku, Francii a Švédsku, zatímco 
čeští a polští senioři jsou nejméně mobilní. Menší problémy s pohyblivostí mají mladší muži s vyšším 
vzděláním. Po korekci užívání škály se rozdíly mezi muži a ženami a respondenty s vyšším a nižším 
vzděláním ještě zvyšují, neboť muži a respondenti s vyšším vzděláním označují daný problém s větší 
pravděpodobností za horší.

Klíčová slova: sebehodnotící otázky, heterogenita užívání škály, 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’ self­assessment is often used to com-

pare the objective state across different groups. The problem is that self­assessments 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 článku byl umožněn na základě podpory projektu „The relationships between skills, schoo-
ling and labor market outcomes: A longitudinal study“ (No. P402/12/G130), který je financován 
Grantovou agenturou České republiky.

2 Korespondenci posílejte na adresu: PhDr. RNDr. Hana Voňková, PhD. et PhD., Ústav výzkumu a roz-
voje vzdělávání, Pedagogická fakulta, Univerzita Karlova v Praze, Myslíkova 7, 110 00, Praha 1, 
e­mail: hana.vonkova@pedf.cuni.cz.
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1 Úvod

Sebehodnocení respondentů je ve výzkumných šetřeních v sociálních vědách využí-
váno velmi často. Příkladem může být hodnocení vlastního zdraví, well­being, spo-
kojenosti se životem, sociálními kontakty, zaměstnáním, příjmem atd. Mezi hlavní 
důvody patří jejich relativně snadná dostupnost a nízké náklady. Sebehodnocení 
však může odrážet nejen objektivní stav respondentů (např. reálný stav zdraví), ale 
také jejich odlišné užívání jednotlivých kategorií škály (např. různí respondenti se 
stejným zdravím ho mohou hodnotit jako vynikající a jiní jako dostatečné). Pokud se 
užívání škály mezi respondenty liší, jejich odpovědi na sebehodnotící otázky nejsou 
porovnatelné. Tento jev je v literatuře označován jako odlišné fungování položky 
(differential	item	functioning, více např. Holland & Wainer, 1993).

Metoda ukotvujících vinět nabízí řešení tohoto problému. Jejím cílem je pomocí 
přímého měření rozdílností užívání škály korigovat („očistit“, přizpůsobit) sebehod-
nocení respondentů. Respondenti hodnotí v dané oblasti nejen sami sebe, ale také 
hypotetickou osobu popsanou v krátkém příběhu, tzv. ukotvující vinětě (anchoring	
vignette).3 Vzhledem k tomu, že všichni respondenti hodnotí jednu a tutéž hypote-
tickou situaci, může být rozdílnost v hodnocení ukotvujících vinět interpretována 
jako rozdílnost užívání škály. Takto identifikovaná heterogenita je využita ke korekci 
sebehodnocení. Výsledky jsou následně porovnávány v jednotlivých zemích či socio-
ekonomických skupinách.

Podstata metody ukotvujících vinět včetně jejích statistických základů a aplikace 
na datech byla poprvé popsána v King et al. (2004). Týkala se oblasti možnosti obyvatel 
Číny a Mexika ovlivňovat politická rozhodnutí. Respondentům byla předložena násle-
dující otázka: Do	jaké	míry	máte	možnost	ovlivňovat	vládu	v	záležitostech,	které	se	
Vás	týkají? se škálou 1)	vůbec, 2)	málo, 3)	středně, 4) velmi a 5)	neomezeně. Respon-
denti v Mexiku uvedli v průměru mnohem menší možnosti ovlivňování politických 
rozhodnutí, ačkoli tomu dle autorů politická situace v době sběru dat nenasvědčova-
la. Diskrepanci mezi výpověďmi respondentů a aktuální situací se podařilo vysvětlit 
pomocí metody ukotvujících vinět. Respondenti mimo výše uvedené otázky hodnotili 
i situace hypotetických osob popsané v pěti ukotvujících vinětách. Příklad jedné 
z nich je následující: [Imelda] nemá	dostatek	pitné	vody.	Společně	se	svými	sousedy	
se	snaží	na	tento	problém	upozornit	pomocí	sběru	podpisů	petice.	Plánují	ji	předlo-
žit	všem	politickým	stranám	před	nadcházejícími	volbami.	Do	jaké	míry	má	[Imelda] 
možnost	ovlivňovat	vládu	v	záležitostech,	které	se	jí	týkají?	…	1)	vůbec,	2)	málo,	
3)	středně,	4)	velmi	a 5)	neomezeně. Čínští respondenti systematicky volili vyšší kate-
gorie při hodnocení ukotvujících vinět, což poukazovalo na jejich nižší standard pro 

3 Český překlad metoda ukotvujících vinět je zaveden ve Voňková (2012).
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51hodnocení možnosti ovlivňovat vládní rozhodnutí. Po korekci výpovědí respondentů 
o heterogenitu v užívání škály se došlo k závěru, který byl v souladu s aktuální situací.

Metoda ukotvujících vinět byla použita i pro objasnění dalších diskrepancí mezi 
reálným (aktuálním, objektivním) stavem a výpověďmi respondentů. Jedná se 
např. o vysvětlení diskrepance mezi srovnatelným reálným stavem míry pracovní 
neschopnosti v různých zemích západní Evropy a severní Ameriky a signifikantními 
rozdílnostmi v těchto zemích vyplývajících z výzkumů mezi respondenty založený-
mi na sebehodnotících otázkách. Např. Kapteyn, Smith a van Soest (2007) ukázali 
zásadní rozdíl mezi reportovanou pracovní neschopností v Nizozemsku a Spojených 
státech amerických. V Nizozemsku uváděli respondenti mnohem vyšší míru pracovní 
neschopnosti, ačkoli tomu objektivní míry zdravotních podmínek a další ukazate-
lé neodpovídají. Podstatný rozdíl mezi reálnou a reportovanou mírou se podařilo 
vysvětlit pomocí rozdílného užívání škály. Nizozemští respondenti mají mnohem vyšší 
standard a hodnotí danou situaci spíše jako horší.

Využití metody ukotvujících vinět se rozšířilo do mnoha sociálních věd. Zkoumá 
se především heterogenita užívání škály v různých zemích či socioekonomických 
skupinách a její dopad na přímé porovnávání odpovědí respondentů. Četné aplika-
ce této metody se vyskytují ve studiích zaměřených na komparaci zdraví obyvatel 
(např. Salomon, Tandon, & Murray, 2004; Bago d’Uva, O’Donell, & van Doorslaer, 
2008; Voňková & Hullegie, 2011) a spokojenosti se zdravotním systémem (Murray et 
al., 2003; Sirven, Santos­Eggimann & Spagnoli, 2012).

Tento článek se zaměřuje na komparaci problémů s pohybem u obyvatel starších 
padesáti let v deseti evropských zemích. Využívá data z projektu COMPARE (Toolbox	
for	improving	the	comparability	of	cross-national	survey	data	with	applications	to	
SHARE) sbíraných v období 2006−2007. Pomocí metody ukotvujících vinět je identi-
fikována heterogenita užívání škály při hodnocení problémů s pohybem napříč těmi-
to zeměmi a skupinami respondentů charakterizovanými pohlavím, věkem a úrovní 
vzdělání. Dále je studován vliv této heterogenity na pořadí zemí a rozdíly mezi 
skupinami v aktuálním (objektivním) stavu problémů s pohybem. K analýze je použit 
parametrický CHOPIT model (compound	hierarchical	ordered	probit	model) metody 
ukotvujících vinět. V česky psané literatuře jsou základy metody ukotvujících vinět 
popsány ve Voňková (2012), samotný CHOPIT model však prozatím v této literatuře 
při analýze výzkumných dat využit nebyl. Mimo aplikace CHOPIT modelu jsou proto 
také popsány jeho teoretické základy, vztah k běžně užívanému probitovému modelu 
pro ordinální proměnnou (ordered	probit	model) a možnosti odhadu obou modelů 
v různých statistických softwarech.

2 Idea metody ukotvujících vinět

Jádro myšlenky metody ukotvujících vinět bývá velmi často popisováno následujícím 
způsobem (viz např. King et al., 2004; Kapteyn et al., 2007; Voňková & Hullegie, 
2011; Voňková, 2012).
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52 Představme si, že máme dvě země A a B a naším cílem je porovnat zdraví obyva-
tel v těchto zemích na základě jejich odpovědi na sebehodnotící otázku Jak	byste	
zhodnotili	své	zdraví? s pětibodovou škálou	nedostatečné,	dostatečné,	dobré,	velmi	
dobré	a vynikající. Na obrázku 1 jsou zobrazena hypotetická rozdělení zdravotního 
stavu obyvatel v těchto zemích. Rozdělení v zemi A je posunuto ve srovnání s roz-
dělením v zemi B více vlevo. To označuje, že zdraví obyvatel v zemi B je lepší než 
v zemi A. Tato skutečná rozdělení jsou však výzkumníkům neznámá.

Místo nich je k dispozici sebehodnocení vlastního zdraví obyvatel na pětibodové 
škále nedostatečné, dostatečné, dobré, velmi dobré a vynikající. Kategorie škály 
jsou však v těchto zemích používány odlišným způsobem. Nižší standard pro hodno-
cení vykazují lidé v zemi A, jsou optimističtější v náhledu na určitý zdravotní stav. 
Toto lze např. zobrazit vertikální čarou reprezentující osobu s určitým objektivním 
zdravotním stavem. V zemi A hodnotí taková osoba své zdraví jako dobré, zatímco 
v zemi B jen jako dostatečné. Vycházíme­li při srovnávání zemí ze zdraví měřeného 
na sebehodnotící škále, můžeme rozdíl v průměrném zdravotním stavu mezi zeměmi 
A a B podhodnotit, nebo dokonce dojít k chybnému závěru, že je průměrné zdraví 
v zemi A lepší než v zemi B.

dobrédostatečnénedostatečné velmi dobré vynikající

dobrédostatečnénedostatečné velmi dobré vynikající

země B

země A

Obrázek 1 Porovnání zdraví pomocí sebehodnotících otázek v případě existence odlišného fungování 
položky (differential	item	functioning). Převzato z Voňková, 2012.
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53Metoda ukotvujících vinět nabízí řešení popsaného problému. Respondentům je 
společně se sebehodnotící otázkou předložena i tzv. ukotvující viněta. Jedná se 
o krátký příběh popisující v našem případě zdravotní stav nějaké hypotetické osoby, 
jež je následně respondenty hodnocen na stejné škále, která je použita v sebehod-
notících otázkách. Můžeme si tedy např. představit, že zdravotní stav hypotetické 
osoby může odpovídat vertikální čáře na obrázku 1. Vzhledem k popsanému roz-
dílnému využití škály v uvedených zemích by respondenti v zemi A hodnotili zdraví 
hypotetické osoby jako dobré a respondenti v zemi B jako dostatečné. Rozdílné 
hodnocení lze připsat rozdílnému využívání škály, neboť v obou zemích byla hodno-
cena tatáž viněta, stejný zdravotní stav hypotetické osoby. Pomocí ukotvující viněty 
tedy můžeme identifikovat rozdíly v použití různých kategorií škály, což lze následně 
využít pro korekci hodnocení vlastního zdraví obyvatel zemí A a B o tyto rozdíly. Při 
využití parametrického modelu pak pomocí škály jedné z uvedených zemí můžeme 
vyjádřit zdraví obyvatel v obou zemích. Volba fixní škály nám umožňuje srovnávat 
již srovnatelné hodnocení zdravotního stavu obyvatel.

3  Probitový model pro ordinální proměnnou  
a CHOPIT model

Vztah odpovědí respondentů na (sebe)hodnotící otázky vyjádřené na ordinálních 
škálách a jejich socioekonomickými charakteristikami se často analyzuje pomocí 
probitového modelu pro ordinální proměnnou (ordered	probit	model). Parametrický 
model metody ukotvujících vinět CHOPIT (compound	hierarchical	ordered	probit	
model) je rozšířením probitového modelu pro ordinální proměnnou. Tento model 
umožňuje odhadnout systematické rozdíly v mezích (cut-points) mezi jednotlivý-
mi kategoriemi škály, a zachycuje tak systematickou heterogenitu v odpovědích. 
V našem článku odhadneme oba modely a provedeme jejich porovnání. V této části 
si představíme jejich teoretické základy a aplikaci na sebehodnotící otázky o pro-
blémech s pohybem.

3.1 Probitový model pro ordinální proměnnou

Výchozím bodem probitového modelu pro ordinální proměnnou je spojitá latentní 
proměnná Yi

*, která je konstruována následujícím způsobem:

Yi
* = Xiβ + εi,

kde Xi je vektor konstanty a vysvětlujících proměnných individua i = 1, …, I, β je 
vektor parametrů modelu a εi je náhodná veličina s normálním rozdělením N(0,σ2) 
reprezentující chybu.

Latentní proměnnou Yi
* nepozorujeme přímo, s jednotlivými pozorovanými ordi-

nálními odpověďmi Yi koresponduje následujícím způsobem:
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54 Yi = j ⇔ τ j−1 < Yi
* ≤ τ j,

kde j = 1, …, J je hodnota pozorované veličiny Yi (J je tedy počet bodů škály)  
a −∞ = τ0 < τ1 < … < τ J−1 < τ J = ∞ jsou meze mezi jednotlivými ordinálními odpověďmi. 
Pro identifikaci parametrů se běžně využívá předpokladu, že σ = 1 a β1 = 0.

Meze τ j jsou v tomto modelu stejné pro všechny respondenty, což koresponduje 
s homogenitou užívání škály. Pokud tento předpoklad však splněn není, parametr β 
zahrne nejen objektivní rozdíly mezi respondenty charakterizovanými Xi, ale také 
heterogenitu užívání škály.

V naší studii reprezentuje Yi odpověď respondenta i na sebehodnotící otázku 
o problémech s mobilitou vyjádřenou na pětibodové škále. Poslední dvě kategorie 
jsou vzhledem k jejich nízké četnosti sdruženy do jedné, a tudíž J = 4. Jako vysvět-
lující proměnné Xi jsou uvažovány následující charakteristiky respondenta i: země, 
pohlaví, věk a úroveň vzdělání.

3.2 CHOPIT model

CHOPIT model zahrnuje korekci parametru β o heterogenitu užívání škály, která je 
odhadnuta pomocí hodnocení ukotvujících vinět jednotlivými respondenty. Model se 
skládá ze dvou částí − hodnocení ukotvujících vinět a sebehodnocení respondentů.

V první části je modelována nepozorovaná latentní proměnná Y *
vi v ukotvující 

vinětě v = 1, …,V pro respondenta i = 1, …, I následujícím způsobem:

Y *
vi = θv + εvi,

kde θv odpovídá úrovni situace hypotetické osoby v ukotvující vinětě v a εvi je náhod-
ná veličina s normálním rozdělením N(0,σv

2). Poznamenejme, že θv je konstantní pro 
všechny respondenty, protože každému z nich je předložena stejná viněta. V této 
neměnnosti v závislosti na respondentových charakteristikách je zároveň obsažen 
předpoklad ekvivalence vinět (vignette	equivalence), tj. že respondenti interpretují 
situaci v dané vinětě stejným způsobem.

Latentní proměnná Y *
vi koresponduje s pozorovaným hodnocením ukotvující viněty 

Yvi následujícím způsobem:

Yvi = j ⇔ τi
j−1 ≤ Y *

vi < τi
j, j = 1, …, J .

Respondent i tedy hodnotí ukotvující vinětu v volbou škálové kategorie j, pokud 
se nachází latentní proměnná Y *

vi mezi jeho mezemi τi
j−1 a τi

j. Tyto meze nejsou pro 
všechny stejné, pro každého respondenta i jsou modelovány následujícím způsobem:

τ i
1 = Xiγ1,
τi
j = τi

j−1 + eXiγj, j = 2, …, J −1,
τ i

0 = −∞, τi
J = ∞,
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55kde γi je vektor parametrů zachycující vliv charakteristik Xi na posun mezí mezi 
jednotlivými kategoriemi.

Druhá část modelu vyjadřuje odpovědi na sebehodnotící otázky. Podobně jako 
v probitovém modelu pro ordinální proměnnou koresponduje latentní proměnná Ysi

* 
s pozorovanou odpovědí na sebehodnotící otázku Y *

si následujícím způsobem:

Y *
si = Xiβs + εsi, i = 1, …, I,

Ysi = j ⇔ τi
j−1 < Y *

si ≤ τi
j, j = 1, …, J .

Zásadním rozdílem oproti probitovému modelu pro ordinální proměnnou však je, 
že se meze τi

j mezi jednotlivými kategoriemi škály j mohou měnit v závislosti na 
charakteristikách respondenta i, a to tak, jak je předpokládáno v první části modelu 
pro hodnocení vinět. Tento předpoklad je nazýván konzistence odpovědí (response	
consistency), tj. že respondent užívá stejnou škálu pro hodnocení vlastní situace 
a situace osoby popsané v ukotvujících vinětách.

V naší studii reprezentuje Yvi hodnocení problémů s mobilitou hypotetické osoby 
v ukotvující vinětě v respondentem i . Ysi odpovídá stejně jako v probitovém modelu 
pro ordinální proměnnou odpovědi na sebehodnotící otázku o problémech s mobili-
tou. Jako vysvětlující proměnné Xi jsou opět uvažovány následující charakteristiky 
respondenta i: země, pohlaví, věk a úroveň vzdělání. Aktuální problémy s mobilitou 
i užívání kategorií škály tedy mohou v CHOPIT modelu variovat v závislosti na uve-
dených charakteristikách respondentů.

Probitový model pro ordinální proměnnou je běžně používaným modelem a je 
možné ho odhadnout v téměř všech statistických softwarech. Jmenujme např. R 
(knihovna MASS s příkazem polr), STATA (příkaz oprobit), SPSS (příkaz plum) a Gretl 
(příkaz probit). CHOPIT model je prozatím implementován v softwarech R (knihov-
na anchors s příkazem chopit) a STATA (příkaz gllamm s odkazem na soprobit). 
V R je příklad aplikace CHOPIT modelu se všemi potřebnými příkazy popsán např. 
Wand, King a Lau (2011). Pro STATA je obdobný popis k dispozici např. Rabe­Hesketh 
a Skrondal (2002).

4  Aplikace CHOPIT modelu při studiu mobility 
respondentů v různých skupinách

4.1 Data a popisné statistiky

Analýza je založena na datech z projektu COMPARE (Toolbox	for	 Improving	the	
Comparability	of	Cross-National	Survey	Data	with	Applications	to	SHARE) sbíraných 
v období 2006−2007. Data je možno získat za podmínek uvedených na následujících 
webových stránkách http://www.share­project.org/data­access­documentation 
/research­data­center­data­access.html. Ve výběru jsou respondenti ve věku pade-
sáti a více let z deseti evropských zemí (Belgie, Česká republika, Dánsko, Francie, 
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56 Itálie, Německo, Nizozemsko, Polsko, Španělsko a Švédsko). Projekt implementu-
je ukotvující viněty v různých oblastech well­being: zdraví, pracovní neschopnost, 
spokojenost se zaměstnáním, denní aktivity, příjem, sociální kontakty, život obecně 
atd. Zaměřuje se tak na zlepšení komparability subjektivních měr well­being napříč 
zeměmi a socioekonomickými skupinami.

Deskriptivní statistiky našeho výběru jsou uvedeny v tabulce 1. Celkový počet 
respondentů je 6915, přičemž nejvíce z nich je z Německa (1129) a nejmenší zastou-
pení má Francie (361). Ve výběru je přibližně 45 % procent mužů a průměrný věk 
je přibližně 64 let (směrodatná odchylka je 10 let). Vzdělání je pro účely ana-
lýzy rozděleno do třech kategorií dle klasifikace ISCED 1997 (International	Stan-
dard	Classification	of	Education	1997). První kategorie v naší analýze „nízká úroveň 
vzdělání“ reprezentuje ISCED 0 a 1, druhou kategorii „střední úroveň vzdělání“ 
tvoří ISCED 2 a 3 a poslední „vysoká úroveň vzdělání“ sjednocuje ISCED 4 až 6. Ve 
výběru je 17,5 % respondentů s nízkou úrovní vzdělání, 59,2 % se střední úrovní 
a 23,4 % s vysokou úrovní vzdělání. Složení výběru v jednotlivých zemích je pro uve-
dené charakteristiky popsáno v tabulce 1. Nejmenší procento mužů je zastoupeno 
v České republice (40,4 %), nejvíce naopak v Nizozemsku (47,5 %). Největší věkový 
průměr respondentů je ve Švédsku (66,3 let). Kategorie středního vzdělání je nej-
více zastoupena v České republice (88,7 %) a Polsku (80,9 %). Relativně rovnoměrné 
zastoupení všech tří zavedených kategorií vzdělání je ve Švédsku (30,9 % s nízkým, 
36,2 % se středním a 33 % s vysokým vzděláním). CHOPIT model a probitový model 
pro ordinální proměnnou jsou odhadnuty jednak bez zahrnutí těchto charakteristik 
respondentů, jednak s těmito charakteristikami. Lze tudíž sledovat změnu pořadí 
zemí v problémech s mobilitou, před kontrolou a po kontrole, o tyto proměnné.

Jedna ze zdravotních domén se zaměřovala na problémy s pohybem. Responden-
tům byla předložena sebehodnotící otázka: Celkově	vzato,	jak	velké	potíže	nebo	
bolesti	jste	měl/a	v	průběhu	posledních	30	dní	při	pohybu?	s pětibodovou škálou 
žádné,	malé,	středně	silné,	silné,	extrémní. Následně respondenti také hodnotili 
zdraví hypotetické osoby popsané v ukotvující vinětě: Pan	Rudolf	ujde	bez	problé-
mů	vzdálenosti	do	200	metrů,	ale	po	jednom	kilometru	nebo	vystoupání	schodů	
do	jednoho	patra	se	cítí	unaven.	S	každodenními	činnostmi,	jako	donést	si	domů	
nakoupené	potraviny,	problémy	nemá.	Jak	velké	problémy	má	podle	Vašeho	názoru	
pan	Rudolf	s	pohybem?	se stejnou pětibodovou škálou jako u sebehodnotící otázky 
žádné,	malé,	středně	silné,	silné,	extrémní. Deskriptivní statistiky sebehodnocení 
a hodnocení ukotvující vinětě v jednotlivých zemích jsou uvedeny v tabulce 1. Polo-
vina respondentů odpověděla, že problémy s pohyblivostí nemají žádné, čtvrtina 
z nich má problémy malé a přibližně 16 % středně silné. Problémy silné či extrémní 
reportovalo pouze 8 % respondentů (kategorie silné problémy a extrémní problé-
my byly sjednoceny do jedné kategorie kvůli malému počtu pozorování, v CHOPIT 
modelu by nebylo možné identifikovat některé parametry mezí). Největší procen-
to respondentů udávajících svůj pohyb jako bezproblémový je v Dánsku (69,5 %) 
a naopak nejmenší je v České republice (26,5 %).
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57Většina respondentů hodnotí problémy s pohybem v ukotvující vinětě buď jako 
malé (39,6 %), či středně silné (38,7 %). Pouze 7 % shledává popsaný pohyb jako bez-
problémový a naopak 14,3 % ho hodnotí jako silně či extrémně problematický. Roz-
dílnost v hodnocení viněty zachycuje heterogenitu užívání škály. Například v České 
republice je nejmenší procento respondentů shledávající uvedený pohyb jako bez-
problémový (4,3 %). Na druhém konci stojí Itálie (11,4 %) a Francie (10,2 %). Naopak 
jako silné či extrémní problémy uvádí k hodnocení viněty nejvíce respondentů ze 
Švédska (26,6 %), Polska (25,2 %) a Španělska (22,2 %). Volba prostředních kategorií 
je nejvíce zastoupena v České republice (malé problémy udává 48,7 % a středně silné 
problémy 40,8 % respondentů).

Tabulka 1 Popisné statistiky − distribuce odpovědí na sebehodnotící otázku a vinětu a charakteristiky 
respondentů v jednotlivých zemích

B CZ DK DE F IT NL PO ES SE celkem

sebehodnocení 1 51,3 26,5 69,5 42,3 65,7 56,8 49,9 45,4 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 25,4

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

4 6,6 10,4 3,7 8,6 4,2 7,7 5,7 15,9 10,6 7,0 8,0

průměr 1,8 2,2 1,5 1,9 1,6 1,7 1,7 2,1 1,8 1,8 1,8

viněta 1 9,3 4,3 8,7 5,8 10,2 11,4 5,7 8,1 6,3 5,5 7,4

2 53,4 48,7 38,9 32,0 35,2 45,9 43,4 25,7 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 38,7

4 5,7 6,3 12,4 18,2 13,3 10,9 12,0 25,2 22,2 26,6 14,3

průměr 2,3 2,5 2,6 2,7 2,6 2,4 2,6 2,8 2,8 2,8 2,6

muž 45,9 40,4 44,3 45,9 44,0 46,2 47,5 43,0 45,5 46,0 44,8

věk průměr 65,3 64,5 64,1 65,0 64,7 65,0 61,6 62,8 64,2 66,3 64,4

sm. odchylka 10,0 10,0 9,8 9,3 10,0 8,8 9,8 9,7 10,3 10,1 9,8

vzd ISCED 0-1 25,6 0,1 0,1 0,7 36,6 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 36,2 59,2

ISCED 4-6 22,6 11,2 39,1 29,7 24,4 9,2 27,2 17,6 13,3 33,0 23,4

počet 
pozorování

854 893 975 1129 361 676 507 540 510 470 6915

Pozn. Sebehodnocení 1, 2, 3 a 4 postupně odpovídá odpovědím na sebehodnotící otázku žádné, 
malé, středně silné a silné až extrémní problémy. Analogicky pro viněty 1, 2, 3 a 4. Distribuce sebe-
hodnocení a hodnocení vinět, pohlaví a distribuce vzdělání jsou uvedeny v procentech. U věku je 
udán průměr a směrodatná odchylka. Jsou použity následující zkratky zemí: B (Belgie), CZ (Česká 
republika), DK (Dánsko), DE (Německo), F (Francie), IT (Itálie), NL (Nizozemsko), PO (Polsko), ES 
(Španělsko) a SE (Švédsko).
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58 4.2 Pořadí zemí v aktuálním stavu mobility

Aktuální stav problémů s pohybem a heterogenita užívání škály je studována pomocí 
CHOPIT modelu a probitového modelu pro ordinální proměnnou zahrnující mimo 
země i ostatní charakteristiky respondentů. Odhady koeficientů obou modelů jsou 
provedeny ve STATA a jsou uvedeny v tabulce 2. Pořadí zemí v mobilitě respondentů 
jsou uvedeny v tabulce 3.

Tabulka 2 Probitový model pro ordinální proměnnou a CHOPIT model s dummy proměnnými za země 
a dalšími charakteristikami respondentů

Probitový model CHOPIT

β β γ1 γ2 γ3

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

Muž −0,178 0,000 −0,243 0,000 −0,060 0,007 −0,001 0,981 −0,041 0,155

věk 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 −0,085 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

lnσ θ lnσs lnσv

0 − 0,801 0,000 0 − −0,561 0,019

τ st . ch .

−0,104 0,042

0,647 0,043

1,415 0,046

loglikelihood −7784,3 −15790,7

Pozn . Koef označuje odhadnutou hodnotu parametrů probitového modelu pro ordinální proměnnou 
a chopit modelu popsaných v části 3. Sig	je příslušná p­hodnota a st . ch . směrodatná chyba. Norma-
lizační předpoklady pro probitový model pro ordinální proměnnou jsou β1 = 0 a σ = 1 a pro CHOPIT 
model β1 = 0 a σs = 1. Dummy proměnná (zkráceně dummy) je indikátorem toho, zda se jev vyskytuje 
(hodnota dummy je rovna jedné), či nikoli (hodnota dummy je rovna nule).
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59Největší rozdíl aktuálního stavu mobility je nalezen v případě Belgie. Před korekcí 
heterogenity ve stylu využívání škály je na pátém místě s tím, že dosahuje statisticky 
lepšího výsledku než referenční země Německo. Po korekci rozdílnosti využívání šká-
ly klesá v hodnocení objektivního stavu mobility až na osmé místo označující jednu 
z nejhorších pozic mezi zkoumanými zeměmi, přičemž tento stav není statisticky 
odlišný od referenčního stavu v Německu. Uvedený pokles koresponduje s popisnými 
statistikami hodnocení ukotvující viněty. Toto hodnocení je ve srovnání s ostatními 
zeměmi více pravostranně sešikmené, tj. respondenti hodnotí ukotvující vinětu opti-
mističtěji a shledávají popsaný problém hypotetické osoby s větší pravděpodobností 
jako mírný či žádný.

Tabulka 3 Pořadí zemí v mobilitě a odlišnosti užívání škály

Plné modely s dummy za země a ostatními 
charakteristikami respondentů

Neúplné modely pouze 
s dummy za země

CHOPIT Probitový 
model 

CHOPIT Probitový 
model 

β γ1 γ2 β β β

B 8 ● 3 ▲ 3 ▲ 5 ▲ 8 ● 6 ▲

CZ 10 ▼ 10 ● 1 ▲ 9 ▼ 10 ▼ 10 ▼

DE 7 ­● 9 ● 4 ● 8 ● 7 ● 8 ●

DK 1 ▲ 4 ▲ 7 ▼ 1 ▲ 1 ▲ 1 ▲

F 2 ▲ 2 ▲ 9 ▼ 2 ▲ 2 ▲ 2 ▲

IT 5 ● 1 ▲ 5 ● 3 ▲ 6 ● 3 ▲

NL 6 ● 8 ● 2 ▲ 7 ▲ 4 ▲ 4 ▲

PO 9 ▼ 5 ▲ 10 ▼ 10 ▼ 9 ▼ 9 ▼

ES 4 ▲ 6 ▲ 8 ▼ 6 ▲ 5 ● 7 ▲

SE 3 ▲ 7 ● 6 ● 4 ▲ 3 ▲ 5 ▲

Pozn . ▲­označuje u parametrů β statisticky významně lepší pořadí v analyzované mobilitě respon-
dentů než u referenčního Německa (parametr β je statisticky významně menší na hladině význam-
nosti 5 %), u parametru γ1 statisticky významně optimističtější přístup k označování problémů jako 
žádné či malé než u referenčního Německa a u parametru γ2 označuje statisticky významně větší 
pásmo problémů označovaných jako malé ve srovnání s referenčním Německem. Dále ● znamená, 
že uvedené parametry nejsou statisticky významně odlišné. ▼ označuje statisticky významnou odliš-
nost v opačném směru, než je u ▲ .

Další zemí s relativně nižším standardem pro hodnocení objektivního stavu mobili-
ty je Itálie. Před přizpůsobením pořadí zemí o rozdílnost využívání škály je na třetím 
nejlepším místě a její výsledek je statisticky významně lepší (hladina významnosti je 
v celém článku stanovena na 0,05) než referenční Německo. Po korekci však klesá na 
místo páté a její výsledek není statisticky významně odlišný od výsledku německého.

Naopak země, jejíž pořadí je v CHOPIT modelu lepší než probitovém modelu pro 
ordinální proměnnou, je Španělsko. Z šestého místa se její pozice po korekci ve stylu 
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60 užívání škály zlepšuje na místo čtvrté, což opět odpovídá deskriptivním statistikám 
hodnocení problému hypotetické osoby s mobilitou popsané v ukotvující vinětě. 
Většina respondentů (65,7 %) ho shledává jako středně až extrémně závažný, což je 
ve srovnání s ostatními zeměmi vysoké procento. Pořadí ostatních zemí se po korekci 
využívání škály výrazněji nemění. Nejlepší aktuální stav mobility respondentů je 
v Dánsku, Francii a Švédsku. Naopak nejhorší mobilita je identifikována v České 
republice a Polsku .

4.3 Využívání škály jednotlivých zemí

Změny pořadí zemí po korekci užití škály souvisí se standardy pro hodnocení určitého 
aktuálního stavu mobility. V CHOPIT modelu jsou zachyceny v parameterech jed-
notlivých mezí (γ1 až γ3), přičemž nejdůležitější meze lze považovat γ1 a následně 
i	γ2, které rozdělují první tři kategorie škály (žádné, malé a střední problémy), kde 
se nachází většina odpovědí respondentů na sebehodnotící otázky. Odhady parame-
trů γ jsou uvedeny v tabulce 2, pořadí zemí na základě těchto parametrů je shrnuto 
v tabulce 3 .

V případě první meze, tj. rozlišení problémů jako žádné či malé, je nejoptimistič-
tější Itálie, následovaná Francií, Belgií a Dánskem. Respondenti z těchto zemí tedy 
určitý typ problému považují s menší pravděpodobností za mírný a kloní se spíše ke 
kategorii žádný problém. Naopak Česká republika, Německo, Nizozemsko a Švédsko 
mají v případě odlišování prvních dvou kategorií škály vyšší standard a daný problém 
označují ve srovnání s ostatními země spíše jako mírný než žádný.

Odhad koeficientů druhé meze (γ2) zachycuje posun od meze první (τi
2 = τi

1 + eXiγ2). 
V případě Belgie je první i druhá mez relativně vysoká, což implikuje, že Belgičané 
označují problém s mobilitou jako střední či ještě závažnější s relativně malou prav-
děpodobností a kloní se spíše k optimističtějším kategoriím. Toto přispívá k relativně 
největší změně v pořadí zemí při analyzovaném aktuálním stavu mobility. Zajíma-
vou zemí z hlediska volby jednotlivých kategorií škály je Česká republika. Zatímco 
ve volbě mezi prvními dvěma kategoriemi vykazuje vysoký standard a problémy 
s mobilitou se zdráhá označovat jako žádné, druhou kategorií označující malé pro-
blémy udává ve srovnání s ostatními zeměmi nejširší pásmo objektivních problémů 
s mobilitou (koeficient γ2 je u České republiky největší). Pokud oba efekty složíme 
dohromady, dostáváme se k závěru, že Česká republika je v hodnocení spíše mír-
nější a společně s Belgií a Itálií vykazuje nízké standardy pro označování problémů 
s mobilitou. Z hlediska pořadí zemí v úrovni objektivních problémů s mobilitou nemá 
však tento závěr zásadní dopad, neboť před korekcí využití škály se Česká republika 
nachází na předposledním místě a po provedené korekci klesá na místo poslední.

Vliv odlišného užívání škály na aktuální úroveň mobility v jednotlivých zemích 
lze přehledně zachytit srovnáním popisných statistik distribuce sebehodnocení (viz 
tabulka 1) se simulovanou distribucí s fixními mezemi mezi škálovými kategoriemi 
(viz tabulka 4). Pro výpočet simulované distribuce je nejprve zvolena fixní škála pro 
nejčetnější skupinu ve výběru − Německo, žena, věk 51−60 let a střední vzdělání. 
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61Tato skupina je také volena jako referenční skupina při odhadu plných modelů, tak-
že jednotlivé fixní meze mezi kategoriemi odpovídají odhadům konstant u γ1 až γ3 
(přesněji τ1 = 0,099, τ2 = 0,099 + e−0,284 = 0,852, τ3 = 0,099 + e−0,284 + e−0,362 = 1,548). 
Na této škále je následně simulována pravděpodobnost hodnocení mobility jednot-
livých respondentů. Pro každého respondenta je vypočítáno Xiβs na základě odhad-
nutých koeficientů βs a vygenerováno 100 000 náhodných hodnot ze standardizo-
vaného normálního rozdělení. Vygenerované náhodné hodnoty jsou přičteny k Xiβs 
a následně je zjištěno, v jaké kategorii se vůči fixním škálám nachází. Tím získáme 
simulované rozložení pravděpodobností pro jednotlivé respondenty a jejich zprů-
měrováním i simulovanou distribuci aktuální úrovně mobility pro jednotlivé země.

K největšímu zvětšení nejčetnější první kategorie (žádné problémy) došlo 
u simulované distribuce v případě České republiky a Německa (přibližný nárůst 
4 procentní body) a dále u Nizozemska (2 procentní body) a Švédska (0,5 procent-
ního bodu). U dalších zemí se naopak velikost první kategorie snížila. K největšímu 
poklesu došlo u Itálie (9,6 procentního bodu), Belgie (8,7 procentního bodu), Francie 
(8,1 procentního bodu) a Polska (5,4 procentního bodu). To znamená, že je první 
kategorie škály volena pro určitý stav problémů s mobilitou s menší pravděpodob-
ností v zemích jako je Česká republika a naopak s větší pravděpodobností v zemích 
jako je Itálie, Belgie či Francie.

Tabulka 4 Simulovaná distribuce sebehodnocení v jednotlivých zemích

B CZ DK DE F IT NL PO ES SE

sebehodnocení 1 49,7 27,2 68,5 43,9 65,1 56,1 50,6 44,9 52,6 54,1

2 29,7 38,6 18,7 28,8 17,6 24,9 31,1 19,4 21,2 24,7

3 14,3 23,3 9,4 17,5 12,4 11,7 12,5 19,5 16,2 11,8

4 6,3 11,0 3,4 9,8 4,8 7,2 5,9 16,3 10,0 9,4

průměr 1,8 2,2 1,5 1,9 1,6 1,7 1,7 2,1 1,8 1,8

Pozn. Při simulaci je využit odhad CHOPIT modelu s proměnnými za země a dalšími charakteristikami 
respondentů (pohlaví, věk a vzdělání). Jako fixní škála je zvolena škála s nejčetnějším výskytem ve 
výběru (Německo, žena, věk 51−60 let a vzdělání ISCED 2−3).

Srovnáním obou celkových distribucí docházíme v různých zemích k různým závě-
rům. Simulovaná distribuce s fixními mezemi je ve srovnání s pozorovanou distribucí 
méně špičatá v České republice. Podobnou tendenci lze pozorovat i v případě Nizo-
zemska. Vyplývá to z toho, že čeští a nizozemští respondenti mají tendenci méně 
často volit koncové body škály (žádné problémy, extrémní problém) a dávají spíše 
přednost středním bodům škály (malé či střední problémy) ve srovnání s ostatními. 
Odlišný posun simulované distribuce je v zemích jako je Polsko, Francie a Španělsko, 
v nichž se naopak relativní frekvence druhé kategorie škály (malé problémy) pod-
statně zvyšuje na úkor sousedních kategorií. Polští, francouzští a španělští respon-
denti tedy označují dané problémy spíše jako žádné či střední až extrémní na úkor 
kategorie mírných problémů, a proto při volbě jedné fixní škály pro všechny země 
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62 se kategorie mírných problémů zvětšuje. K jinému přesunu distribuce došlo v Belgii 
a Itálii. Tyto země vykazují obecně nižší standard pro hodnocení a volí ve srovnání 
s jinými zeměmi spíše kategorie žádných či mírných problémů pro označování urči-
tého stavu mobility. Simulovaná distribuce s fixními mezemi se tudíž přesouvá spíše 
ke kategoriím středních či závažných problémů.

Tabulka 5 Simulovaná pravděpodobnost volby první kategorie škály (žádné problémy s mobilitou) ve 
všech uvažovaných skupinách respondentů (v %)

muži ženy

země vzdělání věk 50− 51−60 61−70 71−80 81+ věk 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 35,9 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 35,1 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 75,5 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  9,9

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 25,2 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. Při simulaci je využit odhad CHOPIT modelu s proměnnými za země a dalšími charakteristikami 
respondentů (pohlaví, věk a vzdělání). Jako fixní škála je zvolena škála s nejčetnějším výskytem ve 
výběru (Německo, žena, věk 51−60 let a vzdělání ISCED 2−3).
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634.4 Mobilita a užívání škály dle pohlaví, věku a vzdělání

Analýza pohlaví, věku a vzdělání vede v CHOPIT modelu i v probitovém modelu ke 
stejným závěrům. Menší problémy s pohyblivostí mají mladší muži s vyšším vzdělá-
ním. S věkem se mobilita respondentů nelineárně zhoršuje. Věkové kohorty do 50 let 
a 50−60 let nejsou statisticky významně odlišné. Parametr uvedené mladší věkové 
kohorty je však záporný, naznačující menší problémy s mobilitou. Od šedesáti let 
dochází k postupnému zhoršování mobility. Mezi kohortami 61−70 let a 71−80 let 
je identifikováno přibližně trojnásobné zhoršení. Zhoršující se trend pokračuje 
i v poslední analyzované kohortě od 80 let, kde dochází k přibližně dvojnásobnému 
zhoršení ve srovnání s předchozí kohortou 71−80 let.

Proměnná vzdělání ukazuje na statisticky významně lepší mobilitu responden-
tů s vysokým vzděláním (ISCED 4−6). Z odhadu první meze v CHOPIT modelu (γ1) 
vyplývá, že respondenti s vysokým vzděláním mají vyšší standard pro hodnocení své 
mobility (parametr je statisticky významně záporný), což implikuje zlepšení jejich 
mobility po korekci využívání škály, tj. při přechodu od probitového modelu k CHOPIT 
modelu. U mužů je identifikováno statisticky významně méně problémů s mobilitou. 
Navíc po korekci využívání škály se rozdíly mezi muži a ženami zvyšují, neboť jejich 
meze mezi jednotlivými kategoriemi škály jsou statisticky významně posunuté vlevo, 
tj. muži mají vyšší standard a hodnotí danou aktuální situaci s větší pravděpodobnos-
tí jako horší ve srovnání s ženami. Simulovaná pravděpodobnost volby první katego-
rie škály (žádné problémy s mobilitou) po korekci heterogenity užívání škály napříč 
všemi uvažovanými skupinami respondentů je uvedena v tabulce 5. Tato simulovaná 
pravděpodobnost je počítána stejně jako v případě simulované distribuce uvedené 
v tabulce 4. V tabulce 5 je zaznamenána pouze pravděpodobnost první kategorie. 
Například u muže z Dánska ve věku 50 let a méně s vysokým vzděláním je pravdě-
podobnost bezproblémové mobility 83,4 %, u žen s jinak srovnatelnými charakteris-
tikami 76,7 %. U muže ve věku 81 a více let s nízkým vzděláním je to pouze 31,7 %.

4.5 Změna pořadí zemí po kontrole o pohlaví, věk a vzdělání

Porovnáme­li CHOPIT či probitové modely pouze s dummy proměnnými za země (viz 
tabulka 6 s odhady koeficientů a tabulka 3 s pořadími zemí) s plnými modely zahrnu-
jícími i ostatní charakteristiky respondentů, tj. pohlaví, věk a úroveň vzdělání (viz 
tabulka 2 s odhady koeficientů a tabulka 3 s pořadími zemí), nenacházíme zásadní 
rozdíl. Výjimku tvoří Nizozemsko, které si po kontrole o tyto proměnné v pořadí 
objektivního stavu mobility obyvatel pohoršuje, ze čtvrtého místa v obou modelech 
bez těchto proměnných klesá na místo sedmé v probitovém modelu a čtvrté v CHO-
PIT modelu. Je to především způsobeno kompozicí výběru nizozemských responden-
tů, kteří mají nejnižší průměrný věk mezi analyzovanými zeměmi (61,6 let) a záro-
veň relativně vysoký podíl respondentů s vysokou úrovní vzdělání (27,2 %). Obě tyto 
skupiny vykazují menší problémy s mobilitou, což implikuje, že při vyšším podílu 
těchto skupin ve výběru vykazuje daná země menší problémy s mobilitou.
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64 Tabulka 6 Probitový model pro ordinální proměnnou a CHOPIT model s dummy proměnnými za země

Probitový 
model CHOPIT

β β γ1 γ2 γ3

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

CZ 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

lnσ θ lnσs lnσv

0 − 0,770 0,000 0 − −0,599 0,019

St .ch .

−0,140 0,034

0,573 0,034

1,300 0,037

loglikelihood −8060,2 −16107,9

5 Závěr

Tento článek se zaměřuje na identifikaci heterogenity užívání škály při subjektivním 
hodnocení problémů s pohybem a následné komparaci těchto problémů s využitím 
parametrického modelu metody ukotvujících vinět. Výběr tvoří obyvatelé padesáti 
a více let z deseti evropských zemí. Tento článek využívá data z projektu COMPARE 
sesbíraná v období 2006−2007.

Heterogenita užívání škály byla identifikována napříč zeměmi i dalšími charak-
teristikami respondentů jako je pohlaví, věk a vzdělání. V rozlišení problémů jako 
žádné či malé, je nejoptimističtější Itálie, následovaná Francií, Belgií a Dánskem. 
Naopak Česká republika, Německo, Nizozemsko a Švédsko mají v případě odlišo-
vání těchto dvou kategorií škály vyšší standard a označují daný problém ve srov-
nání s ostatními země spíše jako mírný než žádný. Čeští a nizozemští respondenti 
volí méně často koncové body škály (žádné problémy, silné či extrémní problémy) 
a dávají spíše přednost středním bodům škály (malé či střední problémy) ve srov-
nání s ostatními respondenty. Polští, francouzští a španělští respondenti označují 
dané problémy spíše jako žádné či střední až extrémní na úkor kategorie malých 
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65problémů. Belgičtí a italští respondenti vykazují obecně nižší standard pro hodnocení 
a volí ve srovnání s jinými zeměmi spíše kategorie žádných či mírných problémů pro 
označování určitého stavu mobility. Z toho vyplývá i největší zhoršení v aktuálním 
stavu mobility Belgie a Itálie v pořadí zemí po očištění heterogenity užívání škály. 
Naopak pozice Španělska se vzhledem k relativní negativní interpretaci jednotli-
vých kategorií zlepšuje. Po korekci heterogenity užívání škály je nejlepší aktuální 
stav pohyblivosti respondentů nalezen v Dánsku, Francii a Švédsku. Naopak nejhorší 
mobilita je v České republice a Polsku.

Problémy s mobilitou a heterogenita užívání škála byla také analyzována na zákla-
dě pohlaví, věku a vzdělání. Menší problémy s pohyblivostí mají mladší muži s vyš-
ším vzděláním. Po korekci využívání škály se rozdíly mezi muži a ženami zvyšují, 
neboť muži označují daný problém s větší pravděpodobností za horší. Respondenti 
s vysokým vzděláním mají vyšší standard pro hodnocení své mobility. Po korekci užití 
škály se jejich hodnocení mobility zlepšuje, a narůstá tak rozdíl mezi respondenty 
s vysokým a nízkým či středním vzděláním. Tento závěr je v souladu s Bago d’Uva, 
O’Donnell a van Doorslaer (2008), kteří identifikovali rozdíly v užívání škály v sebe-
hodnotících otázkách týkajících se zdravotního stavu ve vztahu k úrovni dosaženého 
vzdělání. Využívali data z první vlny SHARE 2004−05. Více vzdělaní Evropané měli 
při hodnocení vyšší standard, a tedy s větší pravděpodobností hodnotili daný zdra-
votní stav negativněji. Před korekcí o rozdílnost ve využívání škály reportovali více 
vzdělaní lidé statisticky významně menší či obdobné zdravotní problémy ve srovnání 
s méně vzdělanými lidmi. Po korekci užívání škály se původní identifikované rozdí-
ly mezi vzdělanostními skupinami ve většině zemí zvětšily. Analýzu heterogenity 
užívání škály u různých vzdělanostních skupin provedli i Kok et al. (2012), kteří se 
zaměřili na vybrané symptomy deprese (nálada, kvalita spánku a problémy s koncen-
trací). Došli k závěru, že heterogenita užívání škály rozdíly mezi symptomy deprese 
nevysvětluje, lze je tudíž spíše připsat objektivním rozdílům mezi zeměmi. Ve všech 
evropských regionech souviselo nižší vzdělání s větší prevalencí depresivních sympto-
mů, přičemž slabší souvislost je nalezena v severoevropských zemích, a naopak větší 
souvislost v zemích východoevropských. Tyto symptomy jsou více rozšířeny v zemích 
u Středozemního moře a ve východní Evropě, a naopak nejmenší prevalence byla 
nalezena ve Švédsku a Dánsku.

Metoda ukotvujících vinět je nejen aplikována v různých sociálněvědních oblas-
tech, současný výzkum se také zaměřuje na její validizaci. Splnění předpokladů této 
metody jako např. správná formulace vinět, konzistence odpovědí a ekvivalence 
vinět je nezbytnou součástí pro korektní přizpůsobení sebehodnocení při existen-
ci odlišného fungování položky (differential	item	functioning). Před využitím této 
metody a formulací ukotvujících vinět v nových oblastech lze tudíž všem výzkum-
níkům doporučit nejen nastudování základů CHOPIT modelu, ale také prostudování 
literatury ke splnění předpokladů metody (např. Bago d’Uva et al., 2011; Kapteyn 
et al., 2011; van Soest et al., 2011; Voňková & Hullegie, 2011; van Soest & Voňková, 
2013).
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Spokojenost klientů školy očima  
vedoucích a pedagogických pracovníků

I lona Kočvarová
Univerzita Tomáše Bati ve Zlíně, Ústav školní pedagogiky

Abstrakt: Článek se zaměřuje na to, jak vybraní pracovníci škol chápou pojem 
spokojenost klientů v prostředí školy. Na základě kvalitativní analýzy je vytvořen model spokojenosti 
klientů ve škole. V textu jsou nastíněny základní charakteristiky spokojenosti klientů škol a také 
problémy spojené se zjišťováním spokojenosti ve školách.

Klíčová slova: spokojenost klientů školy, řízení kvality ve škole, kvalita školy

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. A model 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 Úvod

Zjišťování spokojenosti zákazníků či klientů se v současné době dostává do popředí 
zájmu různých organizací, výrobních nebo poskytujících služby, soukromých nebo 
veřejných. Jedná se svým způsobem o hodnocení kvality organizace. Toto hodnocení 
má přispívat například k řešení problémů a k inovacím v rámci poskytovaných služeb 
a produktů. Tento moderní trend vychází z filozofie TQM (total quality management), 
kde je spokojenost zákazníka či klienta považována za hlavní cíl jakékoli organizace 
(Nenadál, 2008).

Také ve školách se dnes můžeme setkat s různými typy zjišťování spokojenosti. 
Především jsou tato šetření prováděna tam, kde se pracovníci snaží implementovat 
všeobecné zásady řízení kvality, nebo dokonce využívají systémy řízení kvality jako 
je například ISO 9001 a CAF. Tyto systémy ukládají pracovníkům škol zjišťování spo-
kojenosti jako povinnou součást autoevaluace, která musí být pravidelně prováděna 
nejen za účelem splnění požadavků zřizovatele a ČŠI, ale především za účelem 
neustálého zlepšování kvality v rámci zavedeného systému. Je však nutné k těm-
to systémům a jejich požadavkům přistupovat kriticky, protože nebyly primárně 



Ilona Kočvarová

68 vytvořeny pro potřeby škol, které považujeme za specifické organizace poskytující 
služby, přičemž se přikláníme k pojetí Pola (2007, s. 14−20).

Spokojenost je definována například jako „vnímání zákazníka týkající se stupně 
splnění jeho požadavků“ (Půček, 2005, s. 7). Z uvedené definice vyplývá, že můžeme 
sledovat různé stupně spokojenosti v závislosti na tom, jak se liší očekávání hodno-
titelů od jejich vnímání skutečného stavu věcí. Pokud realita převyšuje očekávání, 
lze hovořit o „potěšení“, pokud je ve shodě s očekáváním, jedná se o „spokojenost“, 
pokud nedosahuje očekávání, jedná se o „limitovanou spokojenost“ nebo „nespoko-
jenost“ (Nenadál, 2001, s. 57−59). Je tedy jasné, že při hodnocení různých aspektů 
kvality organizace můžeme dojít k závěru, že hodnotitelé jsou s některými službami 
spokojeni a s jinými nikoli. Na základě těchto zjištění potom můžeme implementovat 
inovace vedoucí ke zlepšení stavu. Zjišťování spokojenosti tak nabývá na významu 
a je stále častěji reflektováno také v rámci odborné literatury zaměřené na hodnoce-
ní kvality v rámci pedagogiky (Silver, 1992; Světlík, 1996; Williams, 2002; Hrudková, 
2003; Společný hodnotící rámec, 2007 a další).

Dále považujeme za nutné vymezit pojem klient školy, ke kterému je v tomto 
článku spokojenost vztažena. Za klienty školy pokládáme primárně žáky či studenty, 
absolventy, jejich rodiče nebo zákonné zástupce. Z širšího hlediska můžeme za kli-
enty školy považovat také pracovníky školy, potenciální zaměstnavatele absolventů 
a další zainteresované strany, v tomto článku se však zaměřujeme na spokojenost 
těch, kterým jsou služby školy určeny především, tedy žáků, absolventů a jejich 
zákonných zástupců. Je to z toho důvodu, že tyto skupiny preferovali ve svých 
výpovědích sami pracovníci škol zapojení do výzkumu. Klienti vznáší své individuál-
ní potřeby a požadavky vůči škole, ke kterým pracovníci škol přihlíží, zároveň mají 
povinnosti a spolupodílí se na kvalitě výstupu pedagogického procesu. Jak ale uvádí 
Green (1994, s. 12−17), musíme mít neustále na paměti úskalí v definování klientů 
školy, ve stanovování jejich současných i budoucích požadavků a v jejich operaciona-
lizaci. Uvádí, že pokud za klienta školy chápeme žáka a studenta, nemáme jistotu, 
že je schopen uvědomovat si své potřeby, a to zejména dlouhodobé potřeby.

Zjišťování spokojenosti klientů školy spočívá v tom, že klienti pravidelně hodnotí 
služby poskytované školou. Za hlavní službu školy považujeme výchovu a vzdělávání 
formou pedagogického procesu, kde jde o všestranné formování žáka podle školního 
vzdělávacího programu. Škola dále poskytuje vedlejší služby: výlety, zájezdy, krouž-
ky, informace, poradenství, další vzdělávání, stravování a ubytování. Škola poskytuje 
službu nejen pro uspokojení potřeb klientů, ale také společnosti jako celku. Nejedná 
se zde pouze o dobro jednotlivce, ale o dobro celé společnosti. To by mělo narůstat 
s rozvojem vzdělanosti společnosti.

Pokud chceme ve vzdělávání implementovat šetření spokojenosti, měli bychom si 
především uvědomovat specifika spokojenosti klientů v oblasti edukace. V první řadě 
jde o to, že cíle školy nejsou primárně zaměřeny na vytváření finančního zisku, ale 
na vzdělávání a výchovu společnosti. Pracovníci škol nemohou přistupovat k žákům 
či jejich zákonným zástupcům jako k platícím zákazníkům, jejichž potřeby jsou 
na prvním místě za všech okolností. Musí mít vždy na zřeteli, že jejich primárním 
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69posláním je rozvoj vzdělanosti žáků, jejichž aktuální spokojenost či nespokojenost 
je velmi relativní a vypovídá o kvalitě školy jen omezeně. Je proto nutné, aby pra-
covníci škol přistupovali ke zjišťování spokojenosti klientů školy kriticky, ať už tuto 
formu autoevaluace provádějí za implementace systému řízení kvality, či nikoli.

2 Zaměření výzkumného šetření

Zjišťování spokojenosti se na první pohled jeví jako další možnost hodnocení kvality 
v rámci škol, k jehož účelu jsou stále vyvíjeny nové nástroje. Jedná se především 
o dotazníky, z jejichž položek je možné vyčíst různé přístupy k definování dimen-
zí a jednotlivých indikátorů spokojenosti ve vzdělávání. Například jde o dotazník 
SERVQUAL (Zeithaml et al., 1990) a jeho přepracovanou verzi pro vzdělávací orga-
nizace (Oliveira, Ferreira, 2009), nebo o další dotazníky vytvořené za účelem zjiš-
ťování spokojenosti ve školství (TUSSTMQ6,	High	School	Satisfaction	Questionnaire,	
Student	Satisfaction	Questionnaire,	Student	Satisfaction	Inventory).

Spokojenost má však ve škole, stejně jako v jiných organizacích, specifický 
význam, který se odvíjí od samotných kořenů tohoto pojmu, jenž byl do pedagogiky 
přesazen z oblasti managementu kvality a dosud nebyl podrobně zkoumán v českém 
pedagogickém prostředí. Je nutné chápání tohoto pojmu prozkoumat v kontextu 
prostředí školy. Primárně jde o vymezení spokojenosti jakožto entity z pohledu peda-
gogiky, se zaměřením na aspekty, které jsou ještě před jednotlivými dimenzemi 
tohoto pojmu. Tyto aspekty by měly být platné bez ohledu na to, na jaké konkrétní 
dimenze a indikátory spokojenosti se později zaměříme, například v rámci dotaz-
níkového šetření.

Cílem tohoto článku je zjistit, jak vedoucí a pedagogičtí pracovníci škol chápou 
pojem spokojenost klientů školy a na základě analýzy rozhovorů s pracovníky škol se 
pokusit sestavit obecný model spokojenosti klientů školy. Záměrem je najít společné 
aspekty spokojenosti klientů ve škole, na základě kterých bude posléze možné defi-
novat její konkrétní dimenze. Výzkumné otázky nebyly explicitně definovány před 
výzkumem, ale spíše se vyvíjely spolu s analýzou. Jako podstatné se ukázaly násle-
dující výzkumné otázky: Co je spokojenost klientů škol? Jak ji lze charakterizovat? 
Jak vzniká? Jak se projevuje? Co je jejím důsledkem? Jaký je její vztah s kvalitou 
školy? Jaké jsou její limity v prostředí školy?

Záměrně byli k tomuto účelu vybráni pracovníci škol, které implementují systém 
ISO 9001, v rámci kterého je zjišťování spokojenosti klientů škol povinné. Do výzku-
mu se zapojilo 16 účastníků, konkrétně 2 zřizovatelé (v našem případě přímí účastní-
ci života soukromých škol), 4 ředitelé, 3 zástupci ředitelů, 2 manažeři kvality (jeden 
byl zároveň učitelem) a 5 učitelů. Všichni účastníci byli z Olomouckého kraje, a to ze 
sedmi středních škol, z nichž 3 byly státní, 3 soukromé a 1 církevní. V době výzkumu 
bylo v Olomouckém kraji celkem 9 škol implementujících systém ISO 9001, tento kraj 
patřil v ČR k nejvíce zastoupeným. Ve výzkumu však nešlo o množství zapojených 
škol ani účastníků, jednalo se o teoretický výběr vzorku, který se odvíjí od potřeb 
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70 analýzy. Nešlo o reprezentativnost vzorku, ale o reprezentativnost pojmů. Snahou 
bylo ozřejmit problematiku z různých (mnohdy protichůdných) pohledů a vrstev.

Výpovědi účastníků byly získány ve výzkumu provedeném v rámci disertační práce 
v letech 2010/11. Vybraní pracovníci škol poskytli k tomuto účelu semistrukturo-
vané rozhovory, které byly následně doslovně přepsány a analyzovány s využitím 
strategie zakotvené teorie (Strauss, Corbin, 1999, 2008; Charmaz, 2006). Jednalo 
se o induktivně deduktivní analýzu spočívající v otevřeném, axiálním a selektivním 
kódování materiálu. Cílem analýzy bylo dosažení saturace údajů, jejich konceptua-
lizace a interpretace. Na základě jednotlivých kódů se postupně utvářely kategorie 
a ukazovaly jejich vztahy. Vznikl tak teoretický model reality představený v násle-
dujícím textu.

V rámci tohoto článku je představena část analýzy zaměřená přímo na pojem spo-
kojenost klientů školy. Text je doplněn vybranými výroky účastníků výzkumu, které 
dokreslují a přibližují obraz reality nahlížený v textu skrze osobnost výzkumníka. 
Veškeré aspekty spojené s problematikou není možné z důvodu omezeného rozsahu 
článku prezentovat.

3 Spokojenost klientů školy

Spokojenost klientů školy bude analyzována postupně tak, jak se její obraz vyvíjel 
v rámci tří stupňů kódování. Všichni účastníci se ve svých výpovědích orientovali 
především na konkrétní kritéria spokojenosti klientů školy. Jako první byly tedy 
zřejmé jednotlivé indikátory kvality a zároveň spokojenosti. Tyto indikátory byly 
postupně shlukovány do širších dimenzí. Protože cílem výzkumu bylo nahlédnout za 
konkrétní ukazatele spokojenosti na její obecnější rovinu, bylo snahou zaznamenat 
obecné úvahy účastníků o dané problematice. Ty se účastníkům jevily jako velmi 
problematické a složité. Na základě všech získaných informací o kvalitě školy a spo-
kojenosti jejích klientů bylo možné částečně oddělit pojmy kvalita a spokojenost 
a z utvářených kategorií se postupně vynořily tři fáze spokojenosti. Zároveň bylo 
možné definovat různé ambivalentní vize tohoto pojmu z pohledu účastníků výzku-
mu. Nakonec se podařilo provázat zjištěné informace dohromady a vytvořit model 
spokojenosti klientů ve škole, na základě něhož byla spokojenost definována z pohle-
du pedagogiky. Přestože výsledky nebylo možné zobecnit, mohou být základem pro 
další šetření v oblasti zjišťování spokojenosti ve vzdělávání.

3.1  Společné indikátory a dimenze kvality  
a spokojenosti ve škole

Od počátku výzkumu se vyjadřovali jeho účastníci o spokojenosti jako o entitě, která 
přímo souvisí s kvalitou. Hodnocení kvality v klasické podobě (v rámci pravidelné 
vnitřní evaluace školy) je zároveň zjišťováním spokojenosti školských klientů, kteří 
se ke kvalitě vyjadřují. To jsou na základě provedených rozhovorů především žáci, 



Spokojenost klientů školy očima vedoucích a pedagogických pracovníků 

71jejich rodiče nebo zákonní zástupci, ale také absolventi. Zjišťované indikátory spo-
kojenosti jsou tytéž jako indikátory kvality. Spokojenost a kvalita jsou natolik pro-
vázané pojmy, že je nelze oddělit. Ale je tomu skutečně tak? Kladli jsme si otázku, 
zda je situace skutečně tak jednoduchá, že lze oba pojmy sloučit, a zároveň tak 
složitá, že oba pojmy nelze oddělit.

Účastníci výzkumu nepovažují za problematické vymezit indikátory kvality školy, 
na základě kterých lze posléze odvodit dimenze spokojenosti. Týkají se pedagogické-
ho procesu jakožto hlavní služby poskytované školou (atraktivita oborů, zajímavost 
výuky, propojení výuky s praxí, procento přijatých na VŠ), úrovně pedagogického 
sboru (vztah vyučujících k žákům, odbornost vyučujících, objektivita známkování, 
úroveň vedení školy), prostředí školy (vybavení, klima školy, čistota), komunikace 
(přístup k informacím, možnosti komunikace a spolupráce, poradenství) a vedlejších 
služeb školy (mimoškolní aktivity, ubytování, stravování). Pracovníci škol si však uvě-
domují relativitu těchto kritérií, a to i zdánlivě srovnatelných údajů: Samozřejmě,	
že	není	možné	naši	službu	změřit	či	zvážit,	jako	kdybychom	vyráběli	nějaké	věci.	
Ale	kontrola	tu	probíhá.

Nejčastěji zdůrazňovaným aspektem kvality školy je uplatnitelnost absolventů na 
trhu práce nebo na dalším stupni vzdělávání. S uplatnitelností absolventů na trhu 
práce souvisí důraz na znalosti a dovednosti žáků získané ve škole. Na jednu stranu 
je uplatnitelnost absolventů považována za hlavní indikátor kvality školy, na druhou 
stranu bývá hned vzápětí zatracována jako neobjektivní ukazatel: To	je	velice	pofi-
derní	ukazatel,	protože	dnes	je	přijat	každý,	kdo	se	tam	přihlásí.

Kritéria kvality škol jsou tedy relativní a těžko měřitelná, což poukazuje na nesrov-
natelnost výstupů škol. Relativní dimenze kvality školy vzešlé ze získaného materiálu 
zobrazuje následující schéma.

pedagogický proces

komunikace

vedlejší služby školy

KVALITA ŠKOLY

pedagogický sbor

prostředí školy

uplatnitelnost absolventů

↘

→

↗

↙

←

↖

Obrázek 1 Relativní dimenze kvality školy

Vymezení spokojenosti jako samostatného pojmu ve vztahu ke školským klientům, 
kteří ji pravidelně hodnotí, je pro pracovníky škol problematické: Je	to	pojem,	který	
každý	zná,	ale	nikdo	ho	neumí	vysvětlit.	Spokojenost je na jednu stranu vnímána 
velmi zjednodušeně: To	je	jednoduchý	barometr.	Chodí	rád	do	školy. Na druhou 
stranu, pokud se respondenti zamyslí nad jejím zjišťováním, stává se z ní velice 
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72 složitý fenomén: To	se	prostě	nedá	říct,	na	to	vám	odpovídat	nebudu.	Na	to	je	určitě	
několik	definicí	ve	slovníku,	které	si	můžete	vyhledat.

Zatímco na indikátorech kvality se účastníci výzkumu více méně shodují, i když je 
považují za neobjektivní, představy o spokojenosti jsou více diferencované. V mno-
hém se překrývají s vnímáním kvality (viz výše), jsou však ještě více abstraktní 
(možnost seberealizace, ochota ke kompromisu, vstřícnost, důvěra, pozitivní vzta-
hy). Zřetelně se ukazuje, že spokojenost souvisí s klimatem školy: Spokojenost…	
tak	v	podstatě	když	žáci	nezvracejí,	když	jdou	ráno	do	školy	poměrně	rádi,	že	tady	
mají	přiměřeně	vlídné	prostředí	a	že	jim	umožňujeme	se	řádně	vzdělávat,	tak,	aby	
jim	to	potom	v	praxi	k	něčemu	bylo.	Že	mají	dobrý	kolektiv	ve	třídě	a	mají	prostor	
i	pro	to,	aby	se	realizovali	i	mimo	výuku	v	kroužcích,	mají	tady	sportoviště,	takže	
to	vyžití	je	tady	pestré.

Na základě první fáze analýzy se ukázalo, že pracovníci škol nevnímají ostré 
rozdíly mezi kvalitou a spokojeností ve škole. Představy o kvalitě nabývají konkrét-
nějších rozměrů než představy o spokojenosti, v mnohém jsou totožné. Nejčastěji 
opakovaným a zdůrazňovaným motivem ve vztahu ke kvalitě školy, ale i ke spoko-
jenosti, je uplatnitelnost absolventů. Tento indikátor, jak se zdá, nejvíce spojuje 
kvalitu školy a spokojenost: Uplatnitelnost	v	praxi.	Jo,	tím,	že	já	jsem	uplatnitelná,	
že	najdu	práci	nebo	že	se	umím	orientovat	i	mimo	obor,	že	mi	to,	když	to	řeknu	
slangem	studentů,	že	mi	ta	škola	něco	dala,	tak	jsem	spokojená.

3.2 Vývojové fáze spokojenosti aktérů školy

Na základě analýzy údajů získaných v rámci výzkumu je možné vnímat pojem spoko-
jenost nejen staticky, jako určitý souhrn dimenzí spokojenosti, ale také dynamicky, 
jako proces, a to z hlediska tří fází vývoje spokojenosti klientů školy:
− suportivní komunikační klima školy − spokojený klient má možnost otevřeně 

komunikovat na partnerské úrovni a je dostatečně informován o svých možnos-
tech a dění ve škole;

− splnění očekávání − spokojený klient dostává to, co očekává, že by měl ve škole 
dostávat;

− loajalita − spokojený klient se identifikuje se školou a doporučí školu dalšímu.

Spokojenost souvisí se suportivním komunikačním klimatem školy. Znamená to, 
že její klienti mají dostatek možností komunikovat a vyjadřovat se k chodu školy, 
ale také si stěžovat a řešit problémy s důvěrou v pracovníky. Ti by se měli snažit 
vycházet z individuálních potřeb klientů a otevřeně se svými klienty komunikovat. 
Právě komunikace, informovanost a vyjasnění si kompetencí je cestou ke vzniku 
spokojenosti klientů školy. Je nezbytně nutné, aby si klienti hned od začátku uvě-
domovali, kde je jejich místo, jaké mají možnosti a jaké povinnosti: Myslím	si,	že	
spokojenost	zákazníka	nebo	toho	klienta	je	v	tom,	aby	ten	zákazník	cítil,	že	ten,	
kdo	se	má	o	něho	starat	a	má	o	něho	pečovat,	že	to	skutečně	dělá.	To	znamená,	
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73že	mu	není	lhostejný.	A	že	ho	nechá	taky	projevit	svůj	názor	a	že	je	ochoten	ke	
komunikaci	a	k	diskusi.	Pokud	tohle	to	všechno	funguje,	tak	by	měl	být	spokojený.

Na druhou fázi spokojenosti je možné nahlížet jako na splnění očekávání vůči ško-
le. Každý účastník provozu školy, ať už je součástí každodenního dění, anebo spíše 
vnějším pozorovatelem, má určitou představu o tom, jak škola funguje. Představu 
si vytváří na základě vlastních zkušeností nebo informací, které jsou mu dostup-
né. I proto je podle slov účastníků výzkumu nutné, aby byli klienti škol pravidel-
ně informováni o dění a pravidlech ve škole, jejich vize školy se usměrnila blíže 
k realitě a stali se z nich kompetentní posuzovatelé. Pokud jsou klienti dostatečně 
informováni především o svých možnostech a současně dochází k naplňování jejich 
představ a ve škole se děje to, co očekávali, jsou spokojení. Z pohledu žáků, kteří 
jsou pracovníky považováni za přímé klienty školy, jde především o to, aby měli 
pocit, že do školy nechodí zbytečně. Žáci by měli mít pocit, že je škola připravuje 
na budoucí život a povolání. Na druhou stranu by neměli mít pocit, že jsou přetě-
žováni. Měli by se cítit adekvátně ohodnoceni ve výuce. Spokojenost se z tohoto 
úhlu pohledu jeví jako míra naplnění očekávání klientů vůči škole z jejich subjek-
tivního pohledu: Buďto	jsem	spokojen,	nebo	nejsem	spokojen.	Buď	něco	akcep-
tuji	a	stačí	mi	to,	anebo	si	myslím,	že	bych	měl	mít	něco	jiného	za	peníze,	které	
dávám.

Loajalita neboli sounáležitost či věrnost vůči škole je stav, k jehož dosažení je 
třeba určitá doba, po kterou klienti pociťují pocit spokojenosti. Podmínkou takového 
stavu jsou dvě předchozí fáze, v rámci nichž dochází k ujasnění si možností a povin-
ností v rámci školy a k naplňování očekávání vůči škole. Spokojený klient doporučí 
školu dalším. Spokojený klient udržuje se školou styky i po tom, co z ní odešel. 
Může se například v budoucnu vrátit jako účastník vybraného kurzu nebo se na školu 
s důvěrou obrátí, pokud bude mít problém. Druhotným, nicméně velmi podstatným 
aspektem tohoto jevu, je upevňování pozitivní image školy na základě referencí, 
což vede v konečném důsledku k tomu, že škola nemá problém s nedostatkem žáků: 
Spokojenost.	Tak	tady	tou	otázkou	vnímám,	co	se	tím	projeví.	Tak	že	se	k	nám	
budou	vracet.	Nebo	když	má	někdo	nějaký	problém,	že	se	zase	na	nás	obrátí.	Pak	
se	to	může	projevovat	z	pohledu	žáků,	že	se	nám	nepohnou	stavy	žáků,	že	to	bude	
narůstat,	že	sem	rodiče	opakovaně	dají	své	dítě	nebo	doporučí	naši	školu.

Tři uvedené fáze spokojenosti na sebe navazují. Suportivní komunikační klima 
dává dostatek prostoru pro vyjednávání o požadavcích na kvalitu. To přispívá k plně-
ní očekávání klientů, jakožto základní podmínce spokojenosti klientů školy. Násled-
kem je jejich loajalita, která se projevuje například tak, že doporučí školu dalším 
nebo se sami v budoucnu vrátí jako účastníci kurzů poskytovaných školou.

3.3 Ambivalentní vize spokojenosti

V přístupu ke spokojenosti v prostředí školy lze vymezit další, tentokrát protichůdné, 
pohledy, které vykrystalizovaly z vyjádření účastníků výzkumu.
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74 „Pozitivní nespokojenost“ klientů je utvářena pravidly a povinnostmi ve škole, 
požadavky kladenými zákony a školním vzdělávacím programem a také je omezena 
spokojeností jiných. Škola je zkrátka organizací, jejímž hlavním posláním je eduka-
ce, jejíž proces nemusí být především z hlediska žáků, ale i jejich rodičů, vnímán 
jednoznačně kladně. Někdy je zkrátka nespokojenost důkazem kvality, a naopak: Na	
tu	jednu	školu	prostě	rodiče	dávají	děcka	s	tím,	že	děcka	si	tam	budou	hrát,	budou	
tam	spokojený,	pak	vyjdou	ze	školy	a	nebudou	umět	jedna	a	jedna,	a	na	druhé	škole	
prostě	budou	ty	děcka	držet	pod	krkem,	naučí	je	kolik	je	jedna	a	jedna,	ale	děcka	
tam	budou	možná	nerada	chodit.

„Negativní spokojenost“ klientů naopak vyplývá z jejich neomezených poža-
davků, ale nepodporuje dosažení cílů školy ve vztahu ke společnosti. Nabourává 
samotnou podstatu školy, kterou je formování a rozvoj populace podle současných 
společenských ideálů. K tomuto rozvoji musí přispívat především pracovníci škol, ale 
také žáci a jejich rodiče či zákonní zástupci: Obávám	se,	že	jinak	spokojený	student	
je	žíněnka,	leží	a	dívá	se	na	modrou	oblohu,	je	spokojený	a	nic	nedělá.

Spokojenost jako aspekt vnímání kvality školy není primárně akcentována v době, 
kdy klienti školu navštěvují a jde o jejich „aktuální spokojenost“. V době, kdy jsou 
zapojováni do pravidelného hodnocení kvality (a tedy zjišťování spokojenosti), jde 
o jejich aktuální spokojenost, která je považována za jeden z aspektů kvality školy, 
nikoli její hlavní cíl. Pravidelné interní hodnocení zaměřené na zjišťování aktuální 
spokojenosti je tedy jedním z mnoha pohledů při celkovém hodnocení školy. Proje-
vují se zde aktuální prožitky a názory klientů. Prožitky a názory klientů se vyvíjí ze 
dne na den .

Spokojenost jako cíl kvality je oddalována až do doby, kdy žáci opustí školu jako 
absolventi. Týká se tedy především těch školských klientů, kteří ji mohou posoudit 
na základě dlouhodobé zkušenosti. Spokojenost se totiž podle účastníků výzkumu 
může výrazně lišit z aktuálního pohledu a z oddáleného pohledu, který lze zjistit až 
po ukončení určitého cyklu chodu školy. Pro tento fenomén, specifický pro oblast 
škol, se jeví vhodné označení „oddálená spokojenost“. Tu pracovníci škol vnímají 
jako hlavní cíl kvality školy, nikoli jeden z jejích aspektů. Problémem ovšem je, 
že tento typ spokojenosti se jim těžko zjišťuje, protože absolventi se zapojují do 
šetření spokojenosti jen zřídka.

3.4 Vztahová analýza aspektů spokojenosti

Nalezené dimenze a fáze spokojenosti, a také její ambivalentní vize, je dále mož-
né propojit do jednotného modelu spokojenosti klientů školy. Zde je třeba zdů-
raznit, že se jedná o model reality vystavěný na základě induktivně deduktivní 
analýzy rozhovorů s vybranými pracovníky škol, tedy na jejich prezentaci reality, 
která je dále nahlížena a konceptualizována skrze osobnost výzkumníka. Nejedná se 
o obraz skutečné reality, ale toho, jak se realita jeví ze získaných informací. Model 
vychází z omezeného množství údajů, a není proto možné jej považovat za obecně 
platný. Jeví se však funkční v kontextu středních škol Olomouckého kraje, které 
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75implementují systém ISO 9001. Navíc se pracovníci těchto středních škol pravidelně 
zabývají zjišťováním spokojenosti.

Složité vztahy mezi výše uvedenými charakteristikami spokojenosti klientů školy 
jsou vyobrazeny v následujícím modelu, kde je viditelná jejich vzájemná logická 
provázanost na třech horizontálních i vertikálních úrovních.

aktuální  
spokojenost

spokojenost jako aspekt 
vnímání kvality

pozitivní nespokojenost
x

negativní spokojenost

suportivní  
komunikační klima

↓

splnění očekávání

↓

loajalita vůči škole

oddálená  
spokojenost

spokojenost jako cíl  
kvality

uplatnitelnost  
absolventa

↔ ↔

↔ ↔

↔ ↔

Obrázek 2 Model spokojenosti klientů ve škole

Středovou osu modelu spokojenosti tvoří tři vzájemně navazující fáze, které 
v podstatě vymezují základní požadavky na dosahování spokojenosti ve škole. Fun-
guje­li ve škole suportivní komunikační klima, v rámci kterého mají všichni klienti 
možnost projevit svůj názor a své požadavky, přispívá to ke splňování těchto poža-
davků neboli očekávání vůči škole. To má za následek loajalitu klientů školy, kteří 
podávají o škole pozitivní reference, a dávají tak najevo svou spokojenost, a to jak 
v rámci interní evaluace, tak i navenek.

Na obou stranách středové osy modelu jsou vyobrazeny ambivalentní vize spo-
kojenosti. Je nutné si uvědomit, jak širokou oblastí spokojenost je, a že okrajové 
vnímání spokojenosti může vést k její dezinterpretaci ve specifickém prostředí školy.

Na levé straně modelu vidíme aktuální spokojenost, která je pouze součástí cel-
kového hodnocení kvality školy, je tedy pouhým střípkem v mozaice kvality ško-
ly, která je hodnocena z různých pohledů a ovlivňují ji aktuální prožitky a názory 
klientů. V rámci aktuální spokojenosti je nutné dbát na rovnováhu mezi pozitivní 
nespokojeností a negativní spokojeností, tedy mezi přetěžováním a nicneděláním 
ve škole, a to především ve vztahu k žákům. Je také nutné si uvědomit, že klienti 
škol mohou být aktuálně spokojeni s vybranými oblastmi hodnocení škol a zároveň 
nespokojeni s jinými oblastmi.

Na pravé straně modelu je umístěna tzv. oddálená spokojenost, jejíž dosažení 
je cílem v oblasti kvality školy, ale projevuje se až v době, kdy klient (především 
žák) školu opustí jako absolvent a hodnotí školu s ohledem na to, zda mu její absol-
vování pomohlo najít uplatnění na dalším stupni vzdělávání nebo v praxi. Tato část 
modelu tedy akcentuje uplatnitelnost absolventa jakožto nejdůležitější ukazatel 
kvality a spokojenosti z pohledu účastníků výzkumu. Různé oblasti hodnocení školy 
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přínos do života.

3.5 Spokojenost jako odlesk kvality

Pojmy kvalita a spokojenost jsou na základě zjištěných údajů výrazně propojeny, 
nejedná se však o synonyma. Jak kvalitu, tak spokojenost lze podle účastníků výzku-
mu sledovat z různých hledisek zahrnujících znaky pedagogického procesu, pedago-
gického sboru, prostředí školy, komunikace, vedlejších služeb školy a uplatnitelnosti 
absolventů. Z popsané analýzy dále vyplývá, že spokojenost a kvalitu je ve specific-
kém prostředí školy nutné posuzovat obezřetně, aby nedošlo k jejich dezinterpreta-
ci, například jednostranným zaměřením na žákovskou spokojenost, která neznamená 
za všech okolností kvalitu.

Na základě analýzy se spokojenost v prostředí školy jeví jako odraz kvality školy 
v subjektivním vnímání klientů. Pro její dosahování i zjišťování je nutné suportivní 
komunikační klima školy. Projevuje se jako splnění očekávání vůči škole a jejím 
důsledkem je loajalita klientů. Ve škole se ukazují další propojené pohledy na spo-
kojenost. Aktuální spokojenost je popisována jako aspekt vnímání kvality školy 
a v rámci ní musí být nalezena hranice mezi pozitivní nespokojeností a negativní 
spokojeností. Důraz je kladen na oddálenou spokojenost jako hlavní cíl kvality školy, 
projevující se zejména v uplatnitelnosti absolventů.

4 Závěr

Ukazuje se, že pracovníci škol popisují mnohé společné činitele kvality školy a spo-
kojenosti jejích klientů. Oba pojmy však považují za velmi relativní. Jejich hlav-
ním společným indikátorem je uplatnitelnost absolventů po dokončení studia, kte-
rá propojuje zaměření školy jak na kvalitu, tak na spokojenost. Spokojenost jako 
samostatný pojem se nejdříve jevila jako neodlučitelná od kvality, přesto však bylo 
možné na základě analýzy zjistit její charakteristiku a široký záběr, na který je ve 
specifickém prostředí školy nutné brát zřetel.

Pokud jde pracovníkům škol o dosahování kvality, musí se dle vlastních slov záro-
veň zabývat i dosahováním spokojenosti klientů, a to splněním jejich očekávání 
vůči škole. Jak sami uvádí, pracovníci škol by měli přijmout sledování spokojenosti 
klientů za vlastní, pokud si uvědomí specifičnost hodnoceného prostředí: Samozřej-
mě	mohou	být	oblasti,	kde	si	potom	řekneme,	fajn,	toto	je	školství	a	je	to	jiné,	
ale	v	určitých	procesech	by	to	mělo	fungovat	stejně,	si	myslím.	Jedním z hlav-
ních specifik školního prostředí je fakt, že požadavky klientů škol jsou různorodé 
a nejsou rovnocenné. Nemělo by tedy docházet k bezhlavému přijímání filozofie TQM 
a neuvážlivému plnění požadavků klientů školy. Důsledky takového konání popisuje 
následující výrok účastníka šetření: Někdy	mám	pocit,	že	z	učitelů	dělají	blbečky	
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77proto,	aby	ten	žák	byl	spokojený.	Ale	podle	mě	je	to	taková	jakoby	přetvářka	vůči	
těm	žákům,	protože	těm	žákům	to	vůbec	nic	nedá.

Do diskuse v oblasti spokojenosti v prostředí školy je nutné zahrnout mnohé další 
problémy, z nichž některé budou rozebrány v dalších článcích. Například je nutné 
se zamyslet nad spokojeností z pohledu dalších skupin klientů školy, nad možnost-
mi a riziky operacionalizace pojmu spokojenost pro účely jejího měření, ale také 
nad požadavky klientů škol a jejich hierarchií. V neposlední řadě je třeba přiblížit 
konkrétní postupy a metody zjišťování spokojenosti, které se v současnosti školám 
nabízí .
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Abstrakt: V příspěvku jsou prezentovány výsledky výzkumu názorů učitelů 
základních škol a studentů fakult připravujících budoucí učitele na změny, které se uskutečnily 
nebo které by se podle jejich názoru měly uskutečnit ve školním vzdělávání v návaznosti na změny 
ve společnosti. Data byla získána prostřednictvím dotazníkového šetření realizovaného na kvótním 
výběru 553 učitelů ze 128 základních škol z celé ČR. Prezentovaný výzkum ukazuje, že učitelé poci-
ťují potřebu změn, ale mají velmi rozdílné pohledy na to, jaké změny již proběhly, a zejména na 
to, jaké by měly být priority dalšího vývoje.

Klíčová slova: názory učitelů, změny ve školním vzdělávání, změny ve společnosti, kurikulární 
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 Úvod

Profilujícím tématem výzkumného záměru „Učitelská profese v měnících se poža-
davcích na vzdělávání“ jsou měnící se nároky společnosti na vykonávání učitelské 
profese v souvislosti s transformací českého vzdělávání po roce 1989, zejména ve 
vztahu ke kurikulární reformě. Jedním z cílů je charakterizovat podstatu profesio-
nality učitele, vymezit klíčové profesní kompetence nutné ke kvalitnímu zvládání 
profese ve změněných podmínkách. Důležitým úkolem je rovněž poznání reality, 
zkoumání názorů, přesvědčení a postojů současných učitelů, připravenosti učitelů 
na kurikulární reformu a ochotu ke změnám obecně.

1 Příspěvek je součástí řešení výzkumného záměru MSM 0021620862 „Učitelská profese v měnících 
se požadavcích na vzdělávání“.
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V roce 2011 proběhl výzkum postojů a profesních přesvědčení učitelů základních 
škol a studentů fakult připravujících budoucí učitele ve vztahu k vybraným aspektům 
pedagogické práce. Základní výsledky výzkumu a použitá metodologie jsou podrob-
ně představeny v textu přijatém k publikování v časopisu Pedagogika .2 V této stati 
se zaměřujeme na podrobnější analýzu otázek zaměřených na pohledy učitelů na 
změny, které se uskutečnily a které by se podle jejich názoru měly uskutečnit ve 
školním vzdělávání v návaznosti na změny ve společnosti.

1.1 Měnící se nároky společnosti na kvalitu školního vzdělávání

Výrazně se proměňující společenský kontext, civilizační a kulturní faktory kladou 
nové požadavky na pojetí a kvalitu vzdělávání. Jsou formulována nová očekávání 
směrem ke škole, jejím rolím a funkcím, cílům, obsahu i strategiím výuky i k práci 
učitelů a dalších klíčových aktérů školního vzdělávání (např. Walterová, 2004; Kotá-
sek, 2004; Spilková & Vašutová, 2008; Svecnik, 2004).

Jsou zdůrazňovány některé principy, které jsou odrazem současných i předpoklá-
daných potřeb společnosti, např. principy spravedlivosti vzdělávání, celoživotního 
učení, individualizace vzdělávání. Zejména poslední uvedený princip je v českém 
kontextu důležitou výzvou pro učitele. Vedle obecnějšího požadavku na vytváření 
podmínek pro maximální rozvoj potencialit každého žáka jde o citlivost ke vzdě-
lávacím potřebám žáků z různých sociálních, kulturních a jazykových prostředí. 
Významné jsou také požadavky na spolupráci v širší perspektivě − nejen mezi učiteli 
dané školy, rodiči a místní komunitou, ale i jinými školami.

Měnící se požadavky na školní vzdělávání je třeba reflektovat také v kontextu 
charakteristik současných dětí/žáků. Výzkumy dokládají významné změny v mnoha 
aspektech žákovské populace: změny v postojích ke škole, motivaci k učení, ve 
vnímání významu školního vzdělávání a jeho použitelnosti v životě (Rendl & Ška-
loudová 2005), v trávení volného času, životním stylu a mediálním chování českých 
dětí (LSS 2008−2012, ATO, MEDIARESEARCH, Friedleandaerová, 2012; M. Bocan et al., 
2012). Výzkumné nálezy tohoto typu je třeba vidět rovněž v širších souvislostech 
proměn současného dětství a mládí, v kontextu sociálních vlivů, které na dětství 
a mládí působí (Helus, 2004, s. 63−80).

V posledních letech se prosazuje názor, že zásadní změny společenských požadav-
ků a podmínek vzdělávání, které budou pokračovat i v nejbližších letech, a výrazně 
se měnící charakteristiky žákovské populace vyžadují změnu vzdělávacího paradig-
matu (Kotásek, 2004). V českém kontextu jde o jeho prosazení v praxi vzdělávání, 
protože jeho základní principy byly formulovány již před 30 lety, zejména v rámci 
činnosti UNESCO (např. Faure, 1972; UNESCO, 1972, 1975; Kotásek, 1970; později 
zejména publikace „Učení je skryté bohatství“, UNESCO, 1997; „Celoživotní učení 
pro všechny“, OECD, 1997).

2 Straková, J., Spilková, V., Friedleandaerová, H., Hanzák, T., & Simonová, J. (2013, v tisku). 
Profesní přesvědčení učitelů základních škol a studentů fakult připravujících budoucí učitele.
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81Kromě dokumentů vzdělávací politiky reflektují nové požadavky na vzdělávání 
v měnícím se společenském kontextu také akademické studie, ve kterých jsou vyme-
zovány rozdíly mezi školním „kurikulem minulosti“ a „kurikulem budoucnosti“ (např. 
Warner, 2006; Young, 1998; u nás např. Kotásek, 2004; Walterová, 2004; Greger, 
2007). Alespoň ve zkratce uveďme základní rysy, kterými autoři charakterizují pojetí 
vzdělávání v kurikulu budoucnosti: vědění nemá být zprostředkováváno jako static-
ký produkt lidského myšlení (učivo, předmět), ale jako „energie“, jako dynamický 
proces poznávání a poznání, které se vyvíjí, proměňuje a doplňuje; učení je aktivní 
utváření a ne pouze předávání hotových produktů; důraz je kladen na vzájemnou 
provázanost jednotlivých oblastí vědění a na relevantnost vědění získaného ve škole 
pro řešení problémů v běžném životě; na partnerství mezi učiteli, žáky a jejich rodi-
či, kteří spoluvytvářejí společenství třídy a školy; na partnerské vztahy mezi školou 
a obcí (koncept komunitní školy, která je vzdělávacím, kulturním a společenským 
centrem obce) a na spolupráci mezi učiteli.

Obecné trendy ve změnách pojetí vzdělávání v kontextu nových společenských 
požadavků se promítají a modifikují v kontextu transformace českého školství po 
roce 1989 a v posledních letech zejména v souvislosti s probíhající kurikulární refor-
mou (Národní program rozvoje vzdělávání v České republice, tzv. Bílá kniha, 2001; 
Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, 2004). V kontextu vývoje 
českého školství v posledních desetiletích představují tyto dokumenty zásadní obrat 
v pojetí vzdělání, funkcí a klíčových cílů školy či v pojetí kvalitní výuky a strategií 
učení (Spilková, 2005).

Výraznou změnou je především nové pojetí cílů školního vzdělávání, změny 
v jejich hierarchii. Důraz je kladen na rovnováhu mezi jednotlivými dimenzemi vzdě-
lávání (vědomosti, dovednosti, postoje, hodnoty) v intencích mezinárodně uznávané 
formulace čtyř pilířů, tedy základních cílů vzdělávání pro 21. století, kterým má ško-
la věnovat stejnou pozornost: učit se poznávat (nástroje poznávání, kritické a nezá-
vislé myšlení, zvídavost, pozornost); učit se jednat (životní dovednosti); učit se žít 
společně (respekt a úcta k druhým, tolerance k odlišnosti); učit se být (sebereflexe, 
autoregulace, odpovědnost) (Delors, 1996). Základním cílem vzdělávání je vybavit 
žáky kompetencemi, které jsou chápány jako komplex znalostí, dovedností, postojů 
a hodnot. Specifický význam je přikládán rozvoji tzv. klíčových kompetencí, které 
jsou chápány jako soubor komplexních způsobilostí důležitých pro další vzdělávání 
a osobnostní rozvoj. Obsah vzdělávání je koncipován do šíře pojatých vzdělávacích 
oblastí a průřezových témat umožňujících i jiná pojetí strukturace obsahu, než je 
členění do tradičních učebních předmětů.

Za klíč k úspěšné realizaci kurikulární reformy a prosazení nového paradigmatu 
vzdělávání lze považovat výraznou proměnu procesů vyučování a učení (Spilková, 
2005). Důležitý je důraz na individualizaci vzdělávání chápanou jako snahu o dosaže-
ní maxima v rozvoji každého žáka vzhledem k jeho individuálním možnostem, odklon 
od transmisivního pojetí vyučování, jehož podstatou je předávání poznatků v hoto-
vé podobě prostřednictvím verbálních metod a frontální organizace výuky, k socio-
konstruktivistickým přístupům (Štech, 1992), které jsou založeny na konstruování 



82 poznání na základě vlastní činnosti a zkušenosti a v interakci s učitelem a spolužáky. 
Důraz je kladen na činnostní metody, kooperativní učení a kvalitativní, formativní 
hodnocení žáků. Výraznou změnou je zvýšení profesní autonomie škol a učitelů při 
tvorbě školních vzdělávacích programů a odpovědnosti za vzdělávací výsledky žáků.

V současné době probíhá v odborné komunitě diskuze o podstatě kurikulární refor-
my, zejména z hlediska projektované koncepce cílů a obsahu vzdělávání a z hlediska 
porozumění smyslu reformy ze strany učitelů a ředitelů i jejich odborné připra-
venosti pro realizaci změn. Objevují se kritické hlasy upozorňující na koncepční 
problematičnost reformy (např. Dvořák, 2012), na rizika spojená s přílišnou mírou 
antropologické orientace a individualizace vzdělávání, na ústup od kognitivních cílů 
vzdělávání, podceňování obsahu učiva apod. Ze stejných pozic kritizují reformu 
i mnozí další představitelé pedagogické obce (např. Janík 2013, Štech 2013). Janík 
(2013) dále upozorňuje na příliš velká (a nerealistická) očekávání, která jsou s refor-
mou spojována, a vyzývá k tomu, aby byly školy, které neshledávají tvorbu ŠVP pří-
nosnou, této povinnosti zproštěny, neboť pro ně představuje zátěž, která je odvádí 
od jejich pedagogické práce.

1.2  Zkoumání názorů učitelů na změny související  
s kurikulární reformou

V ČR proběhla v posledních letech řada výzkumů, které se zabývaly zjišťováním 
názorů a postojů týkajících se nových požadavků na učitele v souvislosti s kurikulární 
reformou (např. Vašutová, 2004, 2011; Janík & Knecht, 2007; Helus, 2007; Spilková 
& Vašutová, 2008; Dvořáková & Tvrzová, 2010; Janík et. al, 2010; Straková, 2010; 
Voda, 2010; Spilková, 2012).

Výzkumy se shodují v nedostatečném porozumění reformě a v rozporuplných 
postojích učitelů ke změnám, které reforma přináší. Například Janík & Knecht (2007) 
poukazují v přehledové studii mapující výzkumy, které se týkaly kurikulární reformy 
na základní škole v letech 2005−2007, na nedostatečnou informovanost odborné 
i laické veřejnosti o smyslu a hlavních cílech kurikulární reformy a s tím související 
rezervované postoje učitelů. Ukazují jejich pocit spokojenosti se současným stavem 
a upozorňují na vznikající rozpor mezi projektovaným a realizovaným kurikulem. 
Řada učitelů necítí potřebu změny (Voda, 2010). Janík et al. (2010) konstatovali na 
základě dotazníkového šetření na výběru pedagogů z 91 gymnázií většinové odmítání 
reformy. Názory učitelů na dílčí aktivity spojené s reformou se ve výzkumu jevily 
poněkud rozporuplně: učitelé hodnotili tyto aktivity na jedné straně jako problema-
tické a pracné, na druhé straně jako smysluplné. Výzkum naznačil nízké porozumění 
podstatě reformy ze strany běžných učitelů.

Straková (2010) potvrdila rozporuplnost přístupů k reformě na základě analýzy 
dat z dotazníkového šetření provedeného agenturou Factum Invenio v roce 2009 na 
reprezentativním výběru učitelů základních a středních škol. Analýza ukázala, že 
pro většinu učitelů představuje reforma nepříjemnou záležitost, která s sebou nese 
mnoho neplacené práce a zbytečných formalit a nemá na vzdělávání žádný pozitivní 

Jana Straková, Vladimíra Spilková, Jaroslava Simonová, Hana Friedleandaerová, Tomáš Hanzák
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83dopad. Zároveň však řada učitelů myšlenky reformy podporuje, přičemž interpretace 
cílů reformy se u jednotlivých učitelů značně liší.

2 Výzkumné otázky, metody

2.1 Zacílení výzkumu

Tato stať se zabývá otázkou, jak čeští učitelé vnímají výše uvedené změny a do jaké 
míry jim přizpůsobují svoji práci, respektive do jaké míry věří tomu, že by škola 
měla na tyto změny reagovat. Hledáme odpovědi na následující okruhy výzkumných 
otázek:
1. Vnímají učitelé změny, ke kterým dochází ve společnosti a životě dětí? Domnívají 

se, že by se škola měla těmto změnám přizpůsobovat? Domnívají se učitelé, že 
dnešní škola dobře reaguje na potřeby současného světa?

2. Jak změnili učitelé v průběhu své kariéry své názory a přesvědčení? Čím byly tyto 
změny nejčastěji podmíněny?

3. Jaké změny pozorují učitelé v českém vzdělávacím systému? Jaké změny by uví-
tali?

2.2 Sběr dat

K hledání odpovědí na výše uvedené otázky byla využita kvalitativní i kvantitativní 
metodologie. Ve výzkumu profesních přesvědčení učitelů byly použity dotazníkové 
baterie s protikladnými výroky, přičemž respondenti měli za úkol vyjádřit na škále 
1−7 míru příklonu k dílčím pólům, přičemž hodnota 4 odpovídala neutrálnímu stano-
visku .3 Dotazník obsahoval 47 párových výroků, ze kterých bylo následně extrahováno 
6 škál odpovídajících následujícím dimenzím: postoj ke změnám, konstruktivistické 
učení, orientace na žáka, potřeba autonomie, týmová práce, podpora inkluzivního 
vzdělávání. V této stati pracujeme s jednotlivými výroky zaměřenými na změny ve 
společnosti a škole. Kromě výše uvedených dimenzí jsme se dotazovali také na vývoj 
názorů v čase a na jejich příčiny. Odpovědi na tyto otázky jsou rovněž předmětem 
zde prezentovaných analýz. Odpovědi byly získány tazatelsky od kvótního výběru 
553 učitelů ze 128 základních škol. Složení výzkumného souboru uvádíme v příloze. 
I když jsme si byli vědomi, že dotazníkové šetření může poskytnout pouze omezený 
vhled do přemýšlení učitelů, jevilo se nám žádoucí získat výpověď, kterou bude 
možno zobecnit na celou populaci učitelů základních škol, a to i za cenu určitého 
zjednodušení a povrchnosti, které kvantitativní výzkum nezbytně provázejí.

3 Polární výroky byly voleny z toho důvodu, aby byli učitelé postaveni do situace, kdy musí volit 
mezi dvěma póly. Věřili jsme, že tato situace přinutí respondenty k tomu, aby si lépe uvědomili 
své preference. Výhody volby mezi dvěma póly podle našeho názoru převažují její zjevná rizika 
spočívající v obtížnosti úkolu zkonstruovat přesně protikladné výroky. 



84 Výzkumu se zúčastnilo rovněž 1072 studentů fakult připravujících učitele. Jejich 
výběr nebyl reprezentativní − na výzvu svých učitelů vyplnili studenti, kteří byli 
ochotni, elektronický dotazník analogický dotazníku pro učitele. V některých pří-
padech uvádíme vybrané odpovědi studentů pro doplnění pohledu na sledovanou 
problematiku .

K odpovědím na výše uvedené otázky používáme deskriptivní statistiky, neboť 
podle našeho názoru dobře vypovídají o zkoumaných skutečnostech.

Kvantitativnímu výzkumu předcházel kvalitativní výzkum, který ověřoval dotaz-
níkové položky a zároveň poskytl určitý vhled do odpovědí učitelů. Dotazování bylo 
ukončeno po provedení a zpracování 8 rozhovorů, kdy se již v rozhovorech přestala 
objevovat nová témata a pohledy. Rozhovory byly přepsány, data byla analyzová-
na analytickými metodami kvalitativního výzkumu (otevřené kódování). Na základě 
zkušeností z kvalitativního výzkumu bylo do dotazníku zařazeno rovněž několik ote-
vřených otázek, které byly následně vyhodnoceny. Citace z rozhovorů a otevřených 
otázek používáme k ilustraci kvantitativních dat.

3 Výsledky výzkumu

3.1 Změny a jejich dopad na školní vzdělávání

V tabulkách 1−5 uvádíme průměrnou míru souhlasu4 učitelů s několika protichůd-
nými výroky týkajícími se změn ve společnosti a potřeby přizpůsobit výuku těmto 
změnám. Pro ilustraci postojů učitelů využíváme poznatků z kvalitativního výzkumu, 
případně z otevřených odpovědí z dotazníku (v textu explicitně uvedeno).

Změny ve společnosti

Tabulka 1 Dopad společenských změn na vzdělávání (podíl respondentů, kteří vyjádřili souhlas 
s uvedenými výroky)

 (%)

I když ve světě dochází k velkým změnám, většina věcí, které by si měli žáci během 
základního vzdělávání osvojit, je stejná jako v době vzdělávání jejich rodičů.

29,2

Ve světě a společnosti dochází k překotným změnám, dnešní žáci se ve škole musí 
učit něco zcela jiného, než se učili jejich rodiče.

46,4

Nepochybuji o tom, že obsah výuky i vyučovací metody na většině základních škol 
odpovídají požadavkům dnešního světa.

49,2

Pochybuji o tom, že obsah výuky i vyučovací metody na většině základních škol 
odpovídají požadavkům dnešního světa.

26,4

4 Souhlasem rozumíme zaškrtnutí hodnot 1, 2 nebo 3; respektive 5, 6 a 7 (v závislosti na formulaci 
výroku) na sedmibodové škále.
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85Téměř polovina učitelů se domnívá, že se škola musí změnám ve společnosti 
přizpůsobovat. Zhruba čtvrtina učitelů pochybuje o tom, že obsah a metody výuky 
odpovídají požadavkům dnešního světa. Tuto skupinu názorů lze ilustrovat následu-
jícím výrokem: Připadá	mi,	že	to	neodpovídá,	že	školství	trochu	zaspalo.	Já	bych	
raději	vrátila	zpět	společnost,	ne	školu,	ale	bohužel	musí	zareagovat	škola.	Někdo	
na	tyto	změny	ve	společnosti	zareagoval,	někdo	ne,	je	to	velmi	individuální,	škola	
se	tomuto	množství	informací	musí	přizpůsobit	a	nelze	vyučovat	pouze	fakta.	(uči-
telka	2.	stupně)

Vnímání potřeby změn však není univerzální: Polovina učitelů věří tomu, že obsah 
výuky i výukové metody na většině základních škol odpovídají potřebám dnešního 
světa, a třetina učitelů se domnívá, že většina věcí, které by si žáci měli osvojit 
v průběhu základního vzdělání, žádnému vývoji nepodléhá.

Změněné charakteristiky žákovské populace

Tabulka 2 Dnešní děti (podíl respondentů, kteří vyjádřili souhlas s uvedenými výroky)

 (%)

Dnešní děti jsou stejné, jako jsme byli my, je snadné jim rozumět a pochopit je. 36,7

Dnešní děti jsou jiné, porozumět dnešním dětem je pro učitele stále obtížnější. 46,9

Dnes je děti snadné motivovat. 8,1

Dnešní děti je stále těžší něčím zaujmout. 80,3

Téměř polovina učitelů se domnívá, že porozumět dnešním dětem je pro učitele 
stále obtížnější. 80 % soudí, že je hodně těžké děti něčím zaujmout a motivovat a že 
musí věnovat zvýšenou pozornost motivačním aktivitám. Tyto postoje charakterizuje 
například následující výrok: Děti	jsou	úplně	stejný,	jako	jsme	byli	my,	ale	u	těch	dětí	
právě	bych	si	myslela,	že	se	nějak	jaksi	snižuje	motivace	k	čemukoli,	takže	naopak	
my	učitelé	nebo	i	rodiče	musejí	vyvíjet	daleko	větší	sílu	a	tlak	na	to,	abychom	
je	nějakým	způsobem	motivovali.	To	znamená,	že	stoprocentně	jsem	musela	taky	
změnit	jakoby	metody,	k	tomu	aby	děti	byly	nějakým	způsobem	namotivovaný.	Dřív	
mi	to	nedalo	takový	práce	jako	teď.	(učitelka	1.	stupně)

Změny v přístupu k žákům

Tabulka 3 Změny v přístupu k žákům (podíl respondentů, kteří vyjádřili souhlas s uvedenými výroky)

 (%)

Žáci se musí naučit poslouchat učitele úplně stejně jako dřív.  
Pokud je ve škole příliš demokratická atmosféra, trpí vzdělávání.

36,7

Společnost se značně liberalizovala, poklesl vliv tradičních autorit.  
Dnešní škola musí přistupovat k dětem jako k partnerům, autoritativní přístup 
již patří minulosti.

35,1

Ve výchově jsem daleko přísnější, než byli moji učitelé. 10,5

Ve výchově jsem daleko benevolentnější, než byli moji učitelé. 57,6



86 Učitelé se shodují, že je třeba motivovat žáky tím, že učiní výuku pro žáky smy-
sluplnější. Zároveň ovšem zdůrazňují, že se škola nesmí žákům podbízet:

Je	strašně	těžké	najít	rovnováhu	v	tom,	aby	se	škola	nepodbízela	a	bylo	to	atrak-
tivní.	(učitelka 2. stupně)

Více než třetina učitelů se domnívá, že přílišná demokracie škodí vzdělávání. 
Třetina učitelů naopak uvádí, že vztah učitelů a žáků by měl být více partnerský, 
než byl dříve. I zde však učitelé považují za důležité vést žáky ke slušnému chování. 
Tuto skutečnost ilustrují například následující výpovědi:

Vztah	žáků	a	učitelů	je	spíše	partnerský.	Na	tento	vztah	žáci	nejsou	připraveni	
a	zneužívají	ho,	ale	spíše	než	zneužívání	si	myslím,	že	tento	vztah	neumějí.	(uči-
telka 2. stupně)

Vztahy	mezi	dětmi	a	učiteli	jsou	více	partnerské,	ale	nikdy	jsem	nerezignovala	
a	nerezignuji	na	pravidla	slušného	chování.	Škola	se	nesmí	podbízet.	(ředitelka ZŠ)

Někteří učitelé uvádějí, že se vztahy mezi učiteli a žáky zlepšily:
Ale	na	druhou	stranu	je	daleko	milejší	srdečnější	ten	vztah	učitel	žák.	Je	to	

lepší,	než	direktivně	já	jsem	učitel	a	potom	tři	metry	nikdo	a	potom	teda	ten	žák.	
(učitelka 2. stupně)

Všichni učitelé zmiňují rostoucí výchovnou úlohu školy. Někteří zdůrazňují, že 
jsou okolnostmi nuceni žáky více vychovávat, nastavovat normy, což často dělají na 
úkor učení. Někteří vyjadřují názor, že se situace v životech žáků změnila natolik 
zásadně, že škola musí přijmout nové zodpovědnosti a poněkud jinak definovat 
svoji úlohu. Tuto skutečnost charakterizuje například následující výpověď: Škola	
by	měla	mít	například	preventistu,	aspoň	na	poloviční	úvazek,	protože	musí	řešit	
problémy,	které	před	dvaceti	lety	určitě	nebyly.	Škola	je	pro	mnoho	dětí	jedinou	
záchranou.	Myslím,	že	by	to	tak	mohlo	i	zůstat,	Myslím	dokonce,	že	je	to	dobře,	
pokud	budou	ve	škole	lidé,	kteří	na	to	budou	mít	čas.	Ti,	co	vyučují,	se	budou	
moci	výuce	lépe	věnovat…	V	osmičkách	a	devítkách	my	fungujeme	spíš	jako	sociální	
služba	a	pokud	jde	o	výuku,	jeví	se	mi	to	často	jako	mrhání	silami.	(zástupkyně 
ředitelky ZŠ)

Změny ve výuce
Tabulka 4 Změny ve výuce (podíl respondentů, kteří vyjádřili souhlas s uvedenými výroky)

 (%)

Pro kvalitní výuku v dnešním světě platí stále tradiční osvědčené výukové 
metody, neustálé vymýšlení novot k ničemu nevede.

15,6

Požadavky na kvalitní výuku jsou v dnešní době zcela jiné, než byly dříve, 
je třeba neustále hledat nové výukové metody, které jsou pro stávající výukové 
cíle efektivní. 

59,1

Ve škole učím velmi podobně, jako jsem to zažíval(a) v dobách,  
kdy jsem byl(a) žákem. 

10,3

Ve škole učím zásadně jinak, než jak jsem to zažíval(a) v dobách,  
kdy jsem byl(a) žákem.

70,5
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87V postojích k výukovým metodám panuje (alespoň v rovině deklarací) mezi učiteli 
větší shoda než v postojích k výchově a přístupu k žákům. Téměř dvě třetiny učitelů 
se domnívají, že požadavky na kvalitní výuku jsou nyní jiné než dříve. Více než dvě 
třetiny učitelů uvedly, že ve škole učí zásadně jinak než dříve.

Tabulka 5 Informační technologie (podíl respondentů, kteří vyjádřili souhlas s uvedenými výroky)

 (%)

Moderních technologií si děti užijí dost v mimoškolní době. Kvalitu učení 
nemohou nijak zásadněji zvýšit. 

5,6

Ve věku informačních technologií není možné děti vzdělávat bez využití 
moderních technologií. Je třeba hledat nové metody s využitím technologií.

79,6

Informační technologie jsou jen vhodným doplněním a obohacením dnešního 
vzdělávání.

30,9

Informační technologie zcela mění povahu dnešního vzdělávání. 43,8

Učitelé se shodují v tom, že moderní technologie zásadně ovlivňují život dětí 
a že není možné je ve výuce ignorovat. Setkali jsme se například s následujícím 
výrokem: Ta	mládež	je	jiná,	že	jo,	než	na	kterou	třeba	jsme	i	byli	ještě	školeni…	
jsou	hodně	takoví	rychlí	vlastně	tím,	že	mají	zvládnuto,	zvládnutej	počítač	a	mobil,	
že	prakticky	všude	mají	přístup	k	informacím,	ale	zase	na	druhou	stranu	neumí	
s	nima	pracovat.	Mám	pocit,	že	opravdu	takový	ten	přístup	hodně	trpělivý	a	zároveň	
vlastně	sledovat	to,	co	je	pro	ně	nové,	že,	že	jsou	vlastně	i	nová	pozitiva,	že	oni	
zase	na	druhou	stranu	se	rychle	zorientují	v	něčem,	ale	je	potřeba	jim	dát	jako	tu	
možnost.	(učitelka 2. stupně)

Příprava pro život
Přestože nadpoloviční většina učitelů vyjádřila souhlas s tvrzením, že požadavky na 
kvalitní výuku jsou v dnešní době zcela jiné než dříve, na otázku, zda dnešní školství 
připravuje děti dobře pro život, odpověděla většina učitelů, že ano.

9%

určitě ano
spíše ano
spíše ne
určitě ne
nevím (těžko říci)

64%

17%

2%
8%

c

Graf 1 Odpověď učitelů na otázku, zda dnešní školství připravuje děti dostatečně pro život



88 V otevřené otázce, v čem zejména dnešní škola nepřipravuje žáky pro život, 
učitelé zmiňovali tři hlavní nedostatky současného stavu:5

1. Dětem je vše ulehčováno, jsou vedeny příliš benevolentně a to jim v konečném 
důsledku škodí. Učitelé uváděli například následující odpovědi: Dětem	je	dána	velká	
volnost	a	benevolence.	Děti	se	ničeho	nebojí,	nejsou	dost	k	sobě	přísné	a	kritické.	
Nejsou	vedeny	k	práci	a	úctě	k	dospělým	a	práci.	Děti	neučíme	samostatnosti,	stá-
le	bereme	ohledy	na	jejich	nálady,	tolerujeme	nevhodné	chování.	Dnešní	školství	
vytváří	dětem	bezproblémovou	cestu	školními	léty,	nepřipravuje	je	na	reálný	život	
s	možnými	těžkostmi.

2. Škola se nedostatečně přizpůsobuje změnám ve společnosti, nevybavuje žáky 
aktuálně potřebnými dovednostmi: Netušíme,	jaký	jejich	život	bude,	samotný	sys-
tém	povinné	školní	docházky	je	archaický.	Nevyučuje	komunikaci,	málo	se	věnuje	
verbální	a	neverbální	stránce	projevu,	zanedbává	finanční	gramotnost.	Snaha	pře-
dávat	informace	a	zkušenosti,	které	jsou	z	hlediska	dnešní	generace	neužitečné	
a	nefunkční	(…);	vrší	se	nové	a	nové	(učivo),	děti	si	pak	kromě	nových,	rychle	mění-
cích	znalostí	a	informací	musí	učit	téměř	vše	až	po	znalosti	a	dovednosti,	které	by	
byly	funkční	a	potřebné	za	Marie	Terezie.	Jsme	na	rozcestí,	po	staru	nelze	a	nový	
způsob	neznáme.

Škola nevede žáky k uplatnění v praktickém životě:
3.	Škola	nerozvíjí	komunikační	a	sociální	kompetence.	Zaměření	na	výkon,	neučí	

poznatky	aplikovat	v	praxi;	odtažitost	od	praktického	života.	Stále	převážně	zamě-
řeno	na	co	nejvíce	informací,	teorie,	málo	prostoru	pro	praxi.	Je	potřeba	zabývat	
se	více	vztahy	mezi	dětmi,	prožívání	pocitů,	řešení	konkrétních	situací,	problémů	−	
jak	správně	jednat	mluvit	−	etická	výchova.	Myslím,	že	méně	inteligentní	žáci	by	
potřebovali	ve	výuce	více	praktických	informací,	aby	rozuměli	věcem	každodenního	
života.	Celkově	se	klade	malý	důraz	na	schopnosti	a	vědomosti	běžně	praktické	pro	
život.

Pohled studentů učitelství na míru, ve které dnešní školství připravuje žáky pro 
život, byl kritičtější než v případě učitelů. Zatímco většina učitelů (73 %) se domní-
vala, že určitě ano nebo spíše ano, v případě studentů to bylo pouze 39 %.

Na otázku Proč	myslíte,	že	dnešní	školství	dostatečně	nepřipravuje	žáky	pro	
život? studenti odpovídali podobně jako učitelé. Nejčastěji se zmiňovali o přílišné 
benevolenci školy, která žákům škodí, a o přílišné teoretičnosti a zastaralosti školní-
ho vzdělávání. Studenti uváděli, že žáci dostanou vše zadarmo a bez práce, nenaučí 
se, že je třeba respektovat nějaká pravidla. Na adresu školy uváděli nejčastěji pří-
lišný důraz na vědomosti a zanedbávání rozvoje komunikačních dovedností a týmo-
vé práce. Dále se zmiňovali o nedostatečném využívání informačních technologií 
a malém množství praktických aplikací školních poznatků. Setkali jsme se například 
s následujícími výroky: Děti	a	jejich	rodiče	si	často	prosadí	svůj	názor,	který	je	
zaměřen	proti	škole	nebo	určitému	učiteli,	ačkoli	pravda je	na	straně	učitele.	Děti	

5 Otevřenou otázku v dotazníku zodpovědělo 96 respondentů.
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89si	mohou	vůči	ostatním,	i	učitelům,	dovolit	téměř	cokoli,	nemají	před	nimi	respekt,	
jako	jsme	měli	my,	i	když	je	to	jen	pár	let,	co	jsem	vyšla	základní	školu.	Děti	si	
zvykají,	že	v	životě	získají	to,	co	chtějí,	příliš	snadno,	že	se	vše	bude	řídit	podle	
jejich	přání	a	ostatní	se	jim	podřídí.	Toto	neplatí	u	všech	dětí,	ale	v	poslední	době	
těchto	případů	bohužel	přibývá.

Děti	by	se	měly	víc	seznámit	s	praktickými	věcmi,	např.	vyplňování	nejrůznějších	
žádostí,	orientace	v	dopravě	−	jízdní	řády,	větší	znalost	politiky	a	praktické	použí-
vání	cizího	jazyka	v	terénu.

Děti	jsou	vzdělávány	ve	všeobecných	znalostech	a	vědomostech.	Méně	už	v	doved-
nostech,	přístupu	k	životu,	reálných	situacích	a	přístupech	k	sobě,	ostatním	i	celé	
společnosti.	Měly	by	být	schopnější,	samostatnější,	 informovanější	v	‚běžných‘	
věcech,	schopnější	zvládat	stres	a	nepříjemné	situace,	mít	vlastní	názor	a	umět	se	
za	něj	postavit,	být	kritické,	ale	zároveň	asertivní.

Protože	spousta	učitelů	svou	výuku	omezuje	na	pouhé	předávání	vědomostí,	
které	se	žáci	sice	naučí,	avšak	nezapamatují	si	je	navždy.	Navíc	učitelé	žáky	nedo-
kážou	naučit,	jak	si	dávat	věci	do	souvislostí	a	jak	je	prakticky	využít.	Také	s	dětmi	
jen	málokdy	diskutují,	nesnaží	se	je	dovést	k	vlastnímu	uvažování	a	zamýšlení	se	
nad	tématem.

Na základě poznatků uvedených v této sekci bychom charakterizovali deklarovaný 
přístup učitelů ke změnám jako umírněný. Většina učitelů uvádí, že učí zcela jinak, 
než byli sami vyučováni, že děti nelze vzdělávat bez informačních technologií a že je 
stále obtížnější děti něčím zaujmout. Jen polovina učitelů však souhlasila s výrokem, 
že se ve škole musí učit něco zcela jiného než dříve a že je nutné zásadně měnit 
přístup k dětem. Jen o něco více učitelů uvedlo, že se zásadně změnily požadavky 
na kvalitní výuku. Zároveň se tři čtvrtiny učitelů domnívají, že dnešní škola dosta-
tečně připravuje děti pro život. V rozhovorech pak učitelé zmiňují, že je důležité, 
aby škola trvala na dodržování určitých pravidel, dbala na slušné chování a žákům 
se nikterak nepodbízela .

Část učitelů, kteří považují změny za důležité, se zjevně domnívá, že tyto změny 
již proběhly: Z učitelů, kteří souhlasili s výrokem, že Ve	světě	a	společnosti	dochází	
k	překotným	změnám,	dnešní	žáci	se	ve	škole	musí	učit	něco	zcela	jiného,	než	se	
učili	jejich	rodiče,	dvě třetiny zároveň vyjádřily souhlas s výrokem Nepochybuji	
o	tom,	že	obsah	výuky	i	vyučovací	metody	na	většině	základních	škol	odpovídají	
požadavkům	dnešního	světa.

3.2 Změny v přesvědčeních, reflexe změn v systému

Učitelé reflektují změny ve svých profesních přesvědčeních. Pouze 28 % učitelů 
odpovědělo na otázku, zda změnili od doby vstupu do učitelské profese své názory 
na některý důležitý aspekt výchovně­vzdělávacího procesu (např. na výuku, přístup 
k žákům, postoj k rodičům, názor na úlohu učitele), že nikoli.
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Graf 2 Odpověď učitelů na otázku, zda změnili v průběhu let (od doby nástupu) na některé důležité 
aspekty výchovně­vzdělávacího procesu

Jako nejsilnější faktor změny bývá uváděno získávání zkušeností a narození vlast-
ních dětí. Učitelé s delší praxí zaznamenali výrazné změny ve svém profesním pře-
svědčení rovněž díky společenským změnám: vnímají rozpor mezi hodnotami převlá-
dajícími v jejich dětství a těmi současnými. Každý však vnímá změny jinak, spatřuje 
je v něčem jiném. Učitelé hovoří o změně prostředí, žáků, vztahů, jejich osobního 
přístupu, přičemž někteří uvádějí, že jsou nyní benevolentnější než v počátcích své 
kariéry, jiní naopak, že jsou důslednější, přísnější.

Překvapivé je zjištění, že některé vnější okolnosti, považované za zásadní, ovliv-
nily práci pedagogů málo. Jde zejména o zahájení kurikulární reformy. Na otázku, do 
jaké míry změnila jejich práci kurikulární reforma, odpovídají zpravidla negativně. 
Charakteristický byl například výrok: No,	to	si	myslím,	že	určitě	ne	teda…	smích .

Tabulka 6 uvádí podíl učitelů, kteří uvedli, že dané skutečnosti ovlivnily změnu 
jejich názorů. Z tabulky je zřejmé, že z pohledu učitelů měla kurikulární reforma 
na jejich názory relativně malý vliv.

Tabulka 6 Příčiny názorových změn u učitelů

Co všechno změnu Vašich názorů ovlivnilo? % ovlivnilo, spíše ovlivnilo

Získání zkušeností v oblasti výuky 95,2

Spolupráce s kolegy 76,4

Technologické změny − informační technologie 75,8

Změny, ke kterým došlo u žáků 73,9

Stav společnosti 71,8

Narození a výchova vlastních dětí 66,8

Školení nebo kurzy 66,7

Setkání s inspirativní osobností 52,6

Názory a pokyny nadřízených 47,2

Média 33,0

Zahájení kurikulární reformy 31,4

Jiné 13,8
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91Na druhou otázku můžeme odpovědět, že ve většině případů změnili učitelé 
v průběhu své kariéry názory a přesvědčení pouze částečně. Změny byly způsobeny 
na jedné straně přirozeným profesním a životním vývojem − získávání zkušeností, 
spolupráce s kolegy, narození vlastních dětí − a na druhé straně vývojem ve společ-
nosti − technologické změny, změny ve společnosti, změny u žáků.

3.3 Změny ve školství

Tabulka 7 uvádí, co se z pohledu učitelů změnilo ve školství od doby, kdy začínali 
učit. Učitelé měli za úkol zvolit maximálně 5 nejdůležitějších ze 14 nabízených 
aspektů.6 V prvním sloupečku je uvedeno, jak učitelé vnímají změny ve své škole, 
ve druhém sloupečku vnímání změn obecně. Aspekty jsou seřazeny sestupně podle 
významnosti z pohledu vlastní školy. Zajímavé jsou rozdíly mezi oběma sloupečky: je 
zřejmé, že se učitelé domnívají, že v jejich škole nastaly větší změny ve výukových 
metodách, hodnocení žáků a spolupráci v rámci pedagogického sboru než v jiných 
školách. Zároveň se domnívají, že se u nich méně změnila role učitele, pojetí cílů 
vzdělávání a očekávání rodičů. Položky, u kterých je odlišné vnímání změn ve vlastní 
škole a v systému, jsou vyznačeny tučně.

Tabulka 7 Změny ve školství z pohledu učitelů

 V mé výuce/v mé škole 
(% ano)

Ve školství obecně  
(% ano)

Výukové metody 45,9 30,9

Podmínky a vybavení 43,6 45,8

Přístup k žákům 34,2 26,8

Hodnocení žáků 23,5 9,9

Žáci 22,4 25,5

Spolupráce školy a rodiny 21,2 19,9

Role učitele 14,3 30,4

Pojetí cílů vzdělávání 13 30,2

Očekávání rodičů od školy 12,7 21,9

Spolupráce v rámci pedagogického sboru 12,1 2,2

Přístup školy k rodičům 8,9 10,5

Učivo 8,3 8,7

Nic se nezměnilo 8 5,8

Jiné 0,4 0,7

Z tabulky 7 vidíme, jaké aspekty vzdělávání se z pohledu učitelů nejvíce změnily, 
nevíme však, o jaké konkrétní změny se jedná a zda je učitelé vnímají pozitivně, 

6 Řada učitelů zvolila méně než 5 položek.



92 či negativně. Abychom získali do přemýšlení učitelů lepší vhled, předřadili jsme 
uzavřené otázce dvě otevřené	otázky.7

V odpovědích na otázku Co	všechno	se	významně	změnilo	od	doby,	kdy	jste	začí-
nal(a)	učit? učitelé nejčastěji zmiňují vztahy k žákům a nároky na ně kladené. 
Výpovědi učitelů jsou však značně protichůdné. Mnoho učitelů uvádí, že bývali auto-
ritativnější, přísnější, náročnější z hlediska kázně i studijních výsledků: byl	jsem	
přísnější	a	na	žáky	náročnější;	v	každém	případě	jsem	mohla	být	náročnější	vzhle-
dem	k	tomu,	že	rodičům	šlo	o	vzdělání,	úzce	spolupracovali	se	školou,	uznávali	roli	
učitele,	spolupracovali	s	ním. V této souvislosti je zmiňována i přísnější klasifikace. 
Naopak stejné množství učitelů uvádí, že byli benevolentnější, než jsou nyní:	byla	
jsem	benevolentní,	chtěla	jsem	být	kamarád.	Řada učitelů v této souvislosti uvádí, 
že „ztratila ideály“: bývala	jsem bezstarostnější,	plná	optimismu	a	ideálů;	byla	
jsem	naivnější,	více	jsem	dětem	věřila;	bylo	to	lepší,	bývala	jsem	veselá.	V této 
souvislosti učitelé zmiňují i větší snahu učinit výuku pro žáky zajímavější a najít si 
cestu k jejich rodičům: …	různé	pokusy	s	výukou	alternativy,	jejichž	důsledkem	bylo	
nestihnutí	probrat	látku;	snažila	jsem	se	do	výuky	zařazovat	příliš	nových	nápadů,	
her;	spolupráce	s	rodiči	−	návštěvy	v	rodině.	Učitelé také zmiňují lepší motivaci 
žáků: dříve	bylo	jednodušší	žáky	zaujmout	a	motivovat	je	k	práci.

Další často zmiňovanou oblastí je získávání jistoty spolu s nabýváním zkušeností. 
Mnoho učitelů uvádí větší bezradnost a nejistotu v řadě situací, často je zmiňována 
neschopnost navázat spolupráci s rodiči. Rostoucí jistota je zmiňována rovněž v sou-
vislosti s výukou. Učitelé opakovaně uvádějí, že na počátku své kariéry vypracovávali 
(zbytečně) pečlivé a podrobné přípravy a svědomitě dodržovali osnovy.

Třetí významnou oblastí změn jsou výukové metody a školní akce. Velké množství 
učitelů zmiňuje, že dříve používali více frontální výuky. Jako další významnou změnu 
učitelé často zmiňují absenci výpočetní techniky − počítačů, interaktivních tabulí, 
tedy nutnost vyučovat pouze s tabulí a křídou, všechno psát v ruce. Někteří učitelé 
také zmiňují, že s dětmi častěji jezdili na výlety, do přírody.

V odpovědích na otázku, co	učitelé	dělají	dnes	jinak	než	na	počátku	své	učitelské	
kariéry, se objevují stejné aspekty jako v první otázce. Někteří učitelé uvádějí větší 
přísnost a důslednost: stanovuji	celkem	pevně	dané	hranice	a	jasné	požadavky, ze	
kterých	nejsem	ochotná	ustupovat; striktně	požaduju	dodržování	pravidel,	která	
si	s	žáky	společně	určíme, a jiní naopak větší benevolenci: menší	nároky,	mírnější	
klasifikace.	Setkáváme se se zdůrazňováním partnerského přístupu a větší vnímavosti 
k dětem: spíš	empatická; snažím	se	zjistit	příčinu	negativních	jevů	u	žáků	a	potom	
teprve	trestám	a individuálnější přístup: osobnější	přístup	k	dětem; individuální	pří-
stup	ke	každému	jedinci;	nelze	docílit	u	všech	ve	stejné	kvalitě	−	rozdíly	schopností; 
někdy	ustoupím,	ovlivňuje	mě,	z	jakého	rodinného	prostředí	žák	pochází.	Učitelé 
zmiňují rovněž četnější komunikaci s rodiči: přátelský,	komunikativní	a	interaktivní	
přístup	k	rodině.

7 Odpovědi na otevřené otázky poskytlo 420 respondentů.
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93Učitelé dále zdůrazňují změnu výukových metod: jejich větší rozmanitost, aktiv-
nější metody, skupinovou práci, projektové vyučování: výukové	metody	(i.n.s.e.r.t.,	
myšlenkové	mapy,	kostka,	bingo); více	audiovizuálních	pomůcek,	internetu,	vedu	
žáky	k	větší	samostatnosti	a	svobodnému	vyjadřování; větší	aktivita	a	kreativita; 
větší	nároky	na	samostatnost,	názornější	vyučování. Mnoho učitelů uvádí významně 
lepší pomůcky a hojné používání informačních technologií: PC	máme	v	každé	učebně; 
používám	interaktivní	tabuli.

Často je také zmiňováno snižování nároků: lépe	vybírám,	co	je	potřeba	žákům	
sdělit	a	co	je	méně	nutné; menší	nároky	na	znalosti .

Z výroků některých učitelů zaznívá hořkost a negativita:	dnes	když	neukážete	
písemnou	práci,	tak	na	vás	pošlou	právníky; děti	jsou	nesamostatné,	nemají	poznat-
ky,	informace	neumí	vyhledávat,	malá	tělesná	zdatnost,	motorická	nešikovnost,	
manuálně	velmi	nešikovné; obrovský	nárůst	nutnosti	administrativy.

Dále byli respondenti dotázáni, co by se mělo nejvíce změnit. Učitelé měli za úkol 
zvolit 5 nejdůležitějších aspektů. Odpovědi jsou uvedeny v tabulce 8 a jsou seřazeny 
podle četnosti kladných odpovědí. Z tabulky je zřejmé, že učitelé nejvíce touží po 
změně postavení8 učitele a spolupráci školy a rodiny. V položce jiné se nejčastěji 
objevoval stav společnosti, přístup společnosti ke vzdělávání, zvýšení platů učitelů, 
uvážlivá vzdělávací politika (přestat	vymýšlet	nesmysly) a jednotné osnovy.

Tabulka 8 Oblasti vyžadující změnu z pohledu učitelů

 (%)

Role učitele 55,7

Spolupráce školy a rodiny 54,5

Podmínky a vybavení 34,9

Pojetí cílů vzdělávání 24,2

Přípravné vzdělávání pedagogů 23,5

Další vzdělávání pedagogů 21,5

Přístup k žákům 17

Učivo 13

Hodnocení žáků 11,9

Výukové metody 10,3

Jiné 5,1

Spolupráce v rámci pedagogického sboru 4,5

Nic by se nemělo měnit 1,1

Pohledy studentů učitelství na změnu se příliš nelišily od pohledu učitelů: největší 
změny studenti spatřují ve vybavení škol a ve výukových metodách, nejmenší změny 
pak ve spolupráci v rámci pedagogického sboru, přístupu školy k rodičům a učivu.
8 V dotazníku byl použit termín „role učitele“. Z kvalitativního předvýzkumu nicméně vyplynulo, 

že učitelé chápou tento termín jako postavení	učitele	ve	společnosti .



94 V otázce žádoucích změn se studenti učitelství shodují s učiteli v tom, že je nejví-
ce potřebné změnit roli učitele a spolupráci rodiny a školy. Neshodují se však v aspek-
tech, které změny potřebují nejméně. Zatímco učitelé uvedli spolupráci v pedago-
gickém sboru a výukové metody, studenti uvedli hodnocení, podmínky a vybavení.

Učitelé se domnívají, že nejvíce se změnily podmínky, vybavení a výukové meto-
dy. V otevřených odpovědích na otázku, co se nejvíce změnilo od doby, kdy nastoupili 
do školy, učitelé nejčastěji reflektují změny ve výukových metodách, kdy zmiňují 
větší individualizaci, využívání informačních technologií a aktivizující metody na 
úkor frontálního vyučování. Často jsou také zmíněny jiné nároky a změny v přístu-
pu k žákům, přičemž někteří učitelé uvádějí, že jsou nyní přísnější, a jiní, že jsou 
benevolentnější. Na otázku, co by se mělo změnit, odpovídají učitelé, že postavení 
učitele a spolupráce rodiny a školy. Tento důraz odpovídá mediálnímu obrazu pro-
blémů současného školství, kde se nejčastěji setkáváme s debatami o nespolupráci 
rodiny a školy a klesající autoritě učitele. Zajímavé je, že jen velmi malý podíl uči-
telů se domnívá, že by bylo třeba změnit v první řadě učivo a výukové metody. Tato 
odpověď odpovídá předcházejícím poznatkům a ukazuje také to, že řada učitelů, 
kteří věří v nutnost modernizovat obsah a metody vzdělávání, se domnívá, že tato 
změna již na našich školách proběhla.

4 Diskuse a závěr

Z uvedených výsledků jasně vyplývá, že učitelé si uvědomují změny, ke kterým 
dochází ve společnosti i v životě dětí, a cítí potřebu je ve své práci zohledňovat. 
Téměř 90 % učitelů uvádí, že změnili v průběhu své kariéry názory na výuku a pojetí 
vzdělávání. Tři čtvrtiny z nich uvádějí, že příčinou změn v jejich názorech a přístu-
pech byly změny ve společnosti a v životě dětí. Učitelé se také shodují v tom, že 
dnešní děti je obtížné něčím zaujmout, že je třeba využívat nové výukové metody 
a že je nutno děti vzdělávat s využitím informačních technologií.

Při podrobnější analýze získaných dat je však zřejmé, že se pohledy na vývoj ve 
společnosti a názory na to, jak by na něj měla škola reagovat, mezi učiteli značně 
liší. Velká nejednotnost panuje ve vnímání změn týkajících se vztahů mezi učiteli 
a žáky a výchovnou úlohou školy. Třetina učitelů se kloní k tomu, že se žáci musí 
naučit poslouchat učitele stejně jako dříve, třetina se naopak domnívá, že je třeba 
uplatňovat více partnerský přístup. V otevřených odpovědích někteří učitelé uvádějí, 
že ve školách zavládla příliš demokratická atmosféra, která škodí vzdělávání, jiní 
věří tomu, že vztahy mezi žáky a učiteli jsou lepší, než byly dříve.

Přestože učitelé podporují myšlenku, že by se škola měla přizpůsobit změnám ve 
společnosti, domnívají se, že česká škola funguje v souladu s potřebami dnešní spo-
lečnosti. Z toho usuzujeme, že se mnoho učitelů domnívá, že změny byly potřebné, 
ale byly již v českých školách uskutečněny.

Tři čtvrtiny učitelů se domnívají, že škola připravuje žáky dobře na život. Rozdíl-
né názory panují na to, v čem škola selhává v přípravě žáků na život, tedy v čem by 

Jana Straková, Vladimíra Spilková, Jaroslava Simonová, Hana Friedleandaerová, Tomáš Hanzák



Názory učitelů základních škol na potřebu změn ve školním vzdělávání 

95se primárně měla změnit. V otevřených odpovědích jsme zaznamenali tři dominant-
ní, přibližně stejně zastoupené názory. Část učitelů vyjádřila názor, že škola nejvíce 
selhává v přípravě na řešení praktických úkolů, neboť je výuka příliš teoretická a má 
málo společného s praktickými situacemi běžného života. Jiní vidí problém v tom, 
že škola vychází žákům příliš vstříc, neučí je překonávat překážky a omezovat svá 
přání ve prospěch druhých. Další se domnívají, že se škola málo přizpůsobuje změ-
nám ve společnosti a na trhu práce, neumí žáky motivovat a vybavovat dovednostmi 
potřebnými pro život v současném světě.

Při hodnocení změn hodnotí učitelé jinak změny, které proběhly v jejich škole, 
a změny, které proběhly v celém systému. Mají pocit, že u nich se změnily výukové 
metody, hodnocení a spolupráce mezi učiteli, naopak v celém systému se více než 
u nich ve škole změnila role učitele, spolupráce s rodiči a pojetí cílů vzdělávání. Zde 
bohužel nemáme žádnou informaci o tom, zda učitelé tyto změny hodnotí pozitivně, 
nebo negativně. Rozpory ve výpovědích učitelů o situaci v jejich školách a v celém 
systému by jistě zasloužily další zkoumání.

Zajímavé jsou i rozpory v odpovědích na otázku, jak změnili učitelé svoji prá-
ci. Většina učitelů uvádí, že byli dříve přísnější, zhruba desetina učitelů však byla 
naopak benevolentnější. V otevřených odpovědích jsme se setkali s výpověďmi, kte-
ré uváděly, že se učitelé dříve více snažili dělat výuku pro děti zajímavou a nyní od 
toho upouštějí, i s výpověďmi učitelů, kteří dříve používali frontální výuku a nyní 
se naopak snaží výuku více aktivizovat. Tyto poznatky ukazují, že učitelé reagují na 
vývoj, který shodně reflektují, velice různě. Na otázku, co by se mělo přednostně 
změnit, odpovídají učitelé i studenti učitelství shodně, že role učitele a spolupráce 
rodiny a školy. Na základě poznatků z kvalitativního výzkumu se lze domnívat, že se 
za těmito odpověďmi skrývá volání po ztracené autoritě učitele. Učitelé si stěžují 
na chybějící úctu dětí a rodičů k učitelům, na jejich nevhodné chování, na to, že si 
prosazují své názory a očekávají, že jim bude automaticky vyhověno.

Cílem našeho výzkumu bylo zjistit, zda učitelé pociťují potřebu přizpůsobit školu 
změnám ve společnosti a zda lze očekávat, že budou pozitivně reagovat na reformy, 
které budou těmito změnami motivovány. Z námi shromážděných údajů vyplývá, že 
učitelé i studenti učitelství si potřebu změn uvědomují. Na dosavadní vývoj nemají 
nicméně jednotný pohled a jednotný pohled nemají ani na změny, které by se měly 
uskutečňovat.

Nepřipravenost současných učitelů na realizaci změn je kritizována mnoha odbor-
níky (Helus, 2007, 2008; Spilková & Vašutová, 2008; Voda, 2010; Vašutová, 2011; 
Spilková, 2012). Hovoří se o učitelství v krizi, o neschopnosti učitelů vyrovnat se 
s novými nároky, o učitelství jako slabém článku realizace nově formulovaných 
vzdělávacích cílů (Helus, 2007). Na základě výsledků výzkumů jsou prezentovány 
konkrétní nedostatky učitelů týkající se kvality výuky, které jsou považovány za zna-
ky neprofesionality a nekompetentnosti učitelů vzhledem k novým nárokům (např. 
Helus, 2008). Učitel je některými odborníky považován za hlavní rizikový faktor kuri-
kulární reformy s poukazy na konzervatismus a setrvačnost v práci učitelů a jejich 
rezistenci vůči změnám (Vašutová, 2011).



96 Na tomto místě je zapotřebí učinit obecnější poznámku přesahující realitu čes-
kého školství. Proměňující se společenský kontext klade nové požadavky na kvalitu 
vzdělání. V důsledku toho jsou formulována také nová očekávání a nároky směrem 
ke škole, jejím funkcím, cílům, obsahům a strategiím výuky. Vzdělávací institu-
ce (a jejich aktéři) mohou reflektovat změny sociokulturního prostředí převážně 
reaktivně dílčími změnami tradičního kulturního modelu, eventuálně rezistencí vůči 
novým nárokům a setrváváním na dosavadní identitě. Nebo mohou přijmout promě-
ny společnosti (současné i perspektivní) a z toho plynoucí požadavky na proměnu 
vzdělávání jako kulturní výzvu a podílet se aktivně na konstrukci nového pojetí 
vzdělávání a modelu školy v intencích snahy o co nejkvalitnější kultivaci budoucích 
generací, s respektem k potřebám jednotlivců i společnosti (Walterová, 2004; Spil-
ková & Vašutová, 2008).

Klíčovým faktorem v realizaci žádoucích změn ze strany společnosti a vzdělá-
vací politiky je tzv. management změny. Proces řízení (implementace) změny musí 
zahrnovat nejen vytvoření vizí a plánů včetně jejich vysvětlování odborné i širší 
veřejnosti, ale také vhodné proinovační prostředí a zajištění nutných podmínek 
pro realizaci. Proces změny je třeba soustavně sledovat, vyhodnocovat dílčí kroky, 
eventuálně činit korekce. V případě transformace českého vzdělávání, a zejména 
v prvních fázích realizace kurikulární reformy, byl proces kvalitního řízení změny 
hrubě podceněn. Zcela selhala zejména podpora směřovaná k učiteli. Učitele je 
potřeba pro změnu motivovat, získat je pro nové, mnohdy velmi náročné úkoly.

Žádné změny ve školství není možné realizovat jen normativními zásahy „shora“, 
o jejich osudu rozhodují hlavní aktéři změny − školy, jednotliví učitelé a ředite-
lé. Učitele nelze zvnějšku přinutit k opravdové změně (přinutit je můžeme pouze 
k formálnímu naplnění požadavků na změnu). Klíčový je impulz zevnitř (který lze 
zvnějšku vyvolat, podpořit), tedy vnitřní uvědomění si potřeby změny, pochopení 
jejího smyslu, přesvědčení o potřebě změny. Také Fullan (1982) upozorňuje na to, 
že zásadní pro realizaci změn je, aby školy byly schopny požadavky formulované 
zvnějšku přetvářet v konsenzuálně přijímanou vizi. Požadavky spojené s projekto-
vanými změnami musí rezonovat s názory a postoji učitelů.

Motorem skutečné změny je tedy pochopení smyslu nových požadavků a osobní 
rozhodnutí učitele je vnitřně přijmout, to znamená být ochoten rekonstruovat svou 
profesní identitu. Změna profesní identity učitelů, ochota pracovat na svém profes-
ním rozvoji, není jen o získávání nových znalostí a dovedností, ale jde také, nebo 
dokonce především, o změnu postojů, přesvědčení a hodnotového systému (Švaří-
ček, Šeďová, et al., 2007; Spilková & Vašutová, 2008; Spilková & Tomková, 2010).

Je tedy třeba brát v úvahu, že přijetí změn a osobní angažovanost při jejich 
realizaci vyžaduje především výraznou změnu profesní identity učitelů. Prosazení 
kurikulární reformy v širším měřítku je pak možné tehdy, zvýší­li se výrazně počet 
učitelů, kteří se s filozofií nového pojetí školního vzdělání vnitřně ztotožňují a chtějí 
se v jejím prosazování aktivně angažovat. Tento požadavek není nový, což lze výs-
tižně ilustrovat citáty dvou významných pedagogů z období české reformní pedago-
giky: „Přeměny školské praxe lze dosáhnout jen tím, že se podaří přeměnit filosofii 
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mu školské práce.“ (Velinský, 1935, s. 247) „Nespasí nás ani metody, třeba jsou důle-
žité, ani nová organizace, třeba je důležitá, ani osnovy, třeba jsou důležité. Hlavním 
problémem školské reformy je učitel.“ (Uher, 1933, s. 25) Jak náročný a dlouhodobý 
úkol před námi v tomto smyslu stojí, vyjadřuje M. Hejný: „A jestli chceme takovou 
věc (měnit učitelovo pojetí výuky a jeho hodnotový systém − doplnili autoři) usku-
tečnit nikoliv u jedince, ale u celé komunity učitelů, pak to není úkol na desetiletí, 
ale pro celé generace.“ (2004, s. 54)

Zkoumání reality, postojů a názorů současných učitelů pomůže rozlišit skutečný 
stav od našich představ o něm a na základě tohoto poznání volit potřebné kroky ke 
zlepšení dosud nepříliš uspokojivého stavu realizace kurikulární reformy na základ-
ních školách. Prezentovaný výzkum ukazuje, že učitelé pociťují potřebu změn, ale 
mají velmi rozdílné pohledy na to, jaké změny již proběhly, a zejména na to, jaké 
by měly být priority dalšího vývoje. Výsledky dotazníkového šetření mohou ze své 
podstaty poskytnout jen velmi omezený vhled do přemýšlení učitelů. Nicméně zře-
telně napovídají, že jakékoli další reformy je třeba zahájit až po důkladné debatě, 
v níž proběhne sjednocení porozumění v rámci pedagogické komunity a interpretace 
dosavadního vývoje. Za klíčové považujeme dosažení alespoň obecného konsenzu, 
jak by mělo české školství reagovat na měnící se svět a co by pro to měli vykonat 
jednotliví aktéři.
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Tabulka P1 Složení souboru respondentů − učitelé

Učitelé ČR  553  

Pohlaví Muž 79 14,3 %

 Žena 474 85,7 %

Nejvyšší vzdělání SŠ 33 6,0 %

 VŠ s pedagogickou 
kvalifikací

482 87,2 %

 VŠ jiné 38 6,9 %

Věk do 35 let 126 22,8 %

 36−45 let 158 28,6 %

 46−55 let 179 32,4 %

 56 a více let 90 16,3 %

Škola Málotřídní 53 9,6 %

 Pouze první stupeň 26 4,7 %

 Plně organizovaná škola. 467 84,4 %

 Jiná 7 1,3 %

Počet žáků do 100 žáků 138 25,0 %

 101−300 žáků 161 29,1 %

 301−500 žáků 179 32,4 %

 více než 500 žáků 75 13,6 %

Oblast Praha a střední Čechy 146 26,4 %

 Čechy 228 41,2 %

 Morava 176 31,8 %

Velikost místa 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 %

 více než 100 000 obyv. 185 33,5 %



100 Tabulka P2 Složení souboru respondentů − studenti fakult připravujících učitele

Studenti fakult 
připravujících učitele

 N = 1072 Podíl
(%)

Pohlaví Muž 169 15,8

 Žena 903 84,2

Škola Pedagogická fakulta − Brno 356 33,2

 Pedagogická fakulta − České Budějovice 88 8,2

 Pedagogická fakulta − Liberec 47 4,4

 Pedagogická fakulta − Olomouc 9 0,8

 Pedagogická fakulta − Ostrava 1 0,1

 Pedagogická fakulta − Plzeň 33 3,1

 Pedagogická fakulta − Praha 312 29,1

 Pedagogická fakulta − Ústí nad Labem 44 4,1

 Pedagogická fakulta − Hradec Králové 133 12,4

 Jiná fakulta vzdělávající učitele − MFF UK 12 1,1

 Jiná fakulta vzdělávající učitele − PřF 18 1,7

 Jiná fakulta vzdělávající učitele − FTVS 1 0,1

 Jiná fakulta vzdělávající učitele − FFUK 12 1,1

 Jiná fakulta vzdělávající učitele − jiná 6 0,6

Rok studia první 451 42,1

 druhý 240 22,4

 třetí 121 11,3

 čtvrtý 88 8,2

 pátý 117 10,9

 vyšší než pátý 55 5,1
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Diagnostikování dětských pojetí  
společnosti studenty učitelství

Michaela Dvořáková
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta

Abstrakt: Orientace v dětských pojetích fenoménů, kterých se týká výuka, je 
důležitou součástí didaktických znalostí obsahu. Budoucí učitelé byli vedeni k tomu, aby pomocí 
individuálně vedených rozhovorů s žáky primární školy dětská pojetí zjišťovali a zkoumali jejich 
poznávací procesy. Článek popisuje několik typů zadání pro vedení rozhovorů zaměřených na dětské 
politické myšlení a porozumění ekonomických vztahům, porovnává využitelnost jednotlivých typů 
zadání pro rozvoj kompetence dotazování a porozumění dětským pojetím. Pro rozvoj dovednosti 
studentů učitelství dotazováním zjišťovat dětská pojetí se jako klíčová jeví strukturovaná podpora.

Klíčová slova: pregraduální příprava učitelů, dětská pojetí společnosti, konceptuální změna, dota-
zování, komunikace učitel–žák

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 
pre­service elementary school teachers’ skills needed for the diagnostics of children’s understanding 
and conceptions of social phenomena. Pre­service 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: pre­service teacher training, children’s understanding of society, conceptual change, 
questioning, communication

1 Úvod

Prezentovaná studie se zaměřuje na přípravu studentů učitelství pro výuku spo-
lečenskovědních témat na primární škole a současně na rozvoj jejich dovednosti 
komunikovat se žáky. Konstruktivistické teorie učení a vyučování předpokládají, že 
důležitou determinantou, někdy i překážkou, školního učení jsou žákovská pojetí 
učiva. Proto je důležité, aby si budoucí učitelé uvědomili jejich existenci a pokusili 
se alespoň na některých tématech učiva pochopit zákonitosti jejich vývoje. V našem 
případě jde o dětská pojetí učiva u nás tradičně označovaného jako vlastivědné, 
které by mělo v současném chápání zahrnovat i poznávání důležitých sociálních jevů 
z oblasti politiky, hospodářství, práva aj.
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oborově didaktické přípravy studentům umožní setkání s dětskými kognitivními pro-
cesy, povede k poznání netriviálnosti výběru témat učiva a v neposlední řadě zvýší 
jejich zájem o pedagogicko­psychologické disciplíny vysokoškolského studia. Více 
než deset let praxe i dalšího studia problematiky naznačuje, že studentova připra-
venost (či neschopnost) dotazováním zjišťovat dětská pojetí souvisí s dovedností 
učitele komunikovat se žákem, konkrétně absorbovat výrok žáka a reagovat na něj 
(Šeďová, Švaříček, & Šalamounová, 2011, s. 171).

2 Východiska

Práce vychází ze dvou částečně se překrývajících okruhů výzkumu. Prvním je zkou-
mání povahy dětských pojetí a jejich významu pro didaktiku. Druhý se týká komuni-
kace učitel­žák, specificky problematiky dotazování.

2.1 Konceptuální změna

Současná didaktika zdůrazňuje klíčovou roli žákovských pojetí v procesu školního 
učení. Zakladatelskou roli zde sehrála genetická epistemologie J. Piageta (1999), 
která vedle teorie vývoje dětského myšlení významně přispěla poukazem na základní 
mechanismy utváření obsahu lidského poznání. Vlivný byl Piagetův názor, že objekty 
poznání jsou výsledkem abstrakce lidské činnosti, tzv. reflektující abstrakce. Piaget 
nespecifikoval, jak k reflektující abstrakci při poznávání dojde, ani nenavrhl inter-
venční strategie, jak tento proces iniciovat.

Z hlediska poznávacích procesů Piaget považoval za nezbytné navození kogni-
tivního	konfliktu, tedy situace, kdy dojde k rozporu nové zkušenosti s dosavadním 
pojetím dítěte. Vyučovací postupy inspirované tímto předpokladem začínají diagnos-
tikou intuitivních pojetí daného jevu, a následně poskytují dítěti nové zkušenosti, 
které vedou ke kognitivnímu konfliktu s tímto původním pojetím. Aby dítě vyřešilo 
kognitivní konflikt, musí konstruovat nebo vynalézat nová vysvětlení.

Na Piageta navazuje teorie konceptuální změny (Clement, 2008; Chi, 2008; di 
Sessa, 2008; Vosniadou, 2008), a to v předpokladu, že poznatky nelze prostě předat, 
ale je nutné vystavět je zevnitř. Je to právě teorie konceptuální změny, v jejímž 
rámci jsou v současnosti intenzivně zjišťovány a zkoumány interakce dítěte se so­
ciální skutečností (Bowies, 2004; Webbley, 2004). Pojmem konceptuální změna se 
v odborné literatuře označují jednak procesy, kterými se proměňují dětská pojetí, 
jednak teorie těchto procesů. Společným znakem teorií konceptuální změny je důraz 
na doménově specifické zkoumání vývoje dětského myšlení. Na rozdíl od piagetov-
ského směřování k obecným etapám dětského myšlení se u konceptuální změny 
předpokládá, že vývoj poznávání různých oblastí reality může postupovat odlišným 
tempem a má své specifické problémy.
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studované dětské teorie se vztahují často k hierarchicky vyšším kategoriím než ke 
konceptům (pojmům) v pojetí filozofie či tradiční psychologie. Když je například 
studováno dětské chápání fungování komerčního bankovnictví, zabýváme se sou-
časně celým systémem pojmů jako vklad, úvěr, úrok, zisk, investice, riziko apod. 
Proto používáme v češtině označení dětská pojetí nebo s oporou o anglický termín 
children’s	understanding mluvíme o porozumění určité oblasti sociální reality.

V průběhu zkoumání konceptuální změny se ustálily dva přístupy k popisu dět-
ských pojetí, jež se liší v názoru na soudržnost poznatkové struktury. Obě perspektivy 
respektují premisu doménové specifičnosti a shodnou se na tom, že konceptuální 
poznávání je velmi ovlivněno každodenní zkušeností, a zabývají se i rolí systema-
tické školní výuky. Zkušenosti dítěte jsou východiskem kauzálních vysvětlení, která 
ovlivňují i pozdější formální (školní) učení, přestože jsou často s obsahem školního 
kurikula nekompatibilní. Hlavní rozdíly mezi oběma perspektivami můžeme shrnout 
následujícím způsobem:

Vývojově starší „postpiagetovská“ perspektiva koherentních teorií považuje 
poznávání za vysoce organizované v teoriích, schématech nebo rámcích. Tato sché-
mata dítě používá pro generování dalších vysvětlení nových skutečností, s nimiž se 
setkává. Autoři této skupiny se výrazněji zaměřují na revoluční charakter nahrazo-
vání dětských porozumění, kdy je jedna teorie „velkého dosahu“ nahrazena jinou, 
podobně jako probíhá paradigmatická změna ve vědě. Připomíná to i pojetí gestalt 
psychologie, podle níž může být velký soubor poznatků rázem nahlédnut v novém 
světle, prostřednictvím „aha“ zážitku se skládá v nový význam. V literatuře se setká-
me s označením „klasická teorie konceptuální změny“ (Vosniadou, 2007, 2008).

Druhá perspektiva chápe poznatky nikoli jako koherentní proto­teorii, ale jako 
„ekosystém“ volně provázaných elementů. Větší vliv je přiznáván kontextu pozná-
vání. Konceptuální změna probíhá spíše jako evoluční revize a reorganizace. Záro-
veň se připouští nekoherence, možnost koexistence protichůdných názorů v rámci 
poznatkového ekosystému jedince (di Sessa, 2007, 2008). V naší praxi jsme např. 
pozorovali, že i dítě, které samo kupuje nebo vyrábí vánoční dárek svým rodičům, 
může stále ještě věřit, že dárek pro něj (nebo pro děti obecně) opravdu pochází 
od Ježíška. Zjištění, že některé dárky nejsou od Ježíška, nevedlo k revoluční revizi 
celého pojetí Vánoc.1

2.2 Dotazování

Orientace v dětských pojetích, charakterizovaných v předchozích odstavcích, je 
důležitou součástí výbavy učitele experta (Spilková, 2005; Píšová, 2010), a proto 

1 „Klasická“ teorie konceptuální změny sice také připouští koexistenci naivních a korektnějších 
vysvětlení v rámci tzv. hybridních či syntetických modelů, považuje je však spíše za důsledek 
mechanického školního poučování o „korektních“ vysvětleních. V uvedeném případě jde o koexi-
stenci dvou zkušeností dítěte.
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104 by se jim měla věnovat i oborově didaktická příprava studentů učitelství pro (kon-
struktivistickou) výuku. Zdůrazňuje to např. koncept didaktické znalosti obsahu 
L. Shulmana (1986, 1987; Janík, 2005). Ze Shulmanem vymezených sedmi oblastí 
poznatkové báze učitelství se v rámci tohoto šetření zaměřuji na znalosti kuriku-
la, oborově didaktické znalosti, znalosti cílů a kontextů vzdělávání a znalosti žáků 
a jejich charakteristik. V jednodušším členění (Shulman, 1986) jde především o uči-
telovu didaktickou znalost obsahu2, do které patří vedle přehledu o reprezentacích 
učiva také znalost faktorů usnadňujících a ztěžujících porozumění určitým obsahům 
a tématům (Janík, 2005). Dětská pojetí učiva stojí mezi těmito faktory na čelním 
místě (Bransford et al., 2000; Vosniadou, 2005). Také podle Kennedyové (1990) je 
předpokladem práce učitelů hlubší porozumění obsahu, které vede k reprezentaci 
obsahu učiva různými způsoby i k porozumění a interpretaci žákovských výpovědí 
jako indikátorů dětských pojetí.

Jak ale s dětskými pojetími studenta učitelství seznamovat? A navíc − jak to 
dělat pokud možno konstruktivisticky, aby nebyl student o konstruktivismu poučován 
transmisivním způsobem? V piagetovské tradici byl primárním nástrojem poznávání 
myšlení dítěte klinický rozhovor, kterým tazatel odhaluje přirozené způsoby myšlení 
ve zkoumané situaci (di Sessa, 2007). Tazatel by měl při formulaci otázek zvažo-
vat různá pojetí problematických situací. Může uvádět varianty problému, nabí-
zet dotazovaným alternativy interpretací a snažit se u dotazovaného odhalit míru 
angažovanosti nebo ambivalence. Pro klinické rozhovory je charakteristické kladení 
většího počtu otázek k jednomu tématu pro ověření, upřesnění a větší propracování 
odpovědí.

Stejně jako genetická epistemologie J. Piageta, také metoda klinického rozho-
voru byla podrobena kritice. V návaznosti na tuto kritiku se v posledním čtvrtsto-
letí diagnostika dětských porozumění vyvinula do různých technik, zahrnujících jak 
rozhovory s otevřenými otázkami, tak myšlení nahlas při řešení problémů, které 
nabízejí možnost sbírat a analyzovat data k mentálním procesům na úrovni myšlení, 
které je pro subjekty autentické. Rozvíjejí se i metody kvantitativně zaměřené (Ško-
da & Doulík, 2011). Kombinace technik umožňují odhalit skryté struktury a procesy 
myšlení subjektu, jež nemusí být použitím pouze klinického rozhovoru zjištěny.

Kvalitativní dotazování, často označované jako hloubkový rozhovor, přesto zůstá-
vá i dnes důležitým výzkumným nástrojem, když je třeba získat vylíčení žitého 
světa dotazovaného s respektem k jeho interpretaci významu popsaných jevů. Pomo-
cí otevřených otázek může badatel porozumět pohledu jiných lidí, aniž by jejich 
pohled omezoval výběrem položek v dotazníku (Švaříček, Šeďová, et al., 2007). 
V explorativních variantách těchto rozhovorů může tazatel reagovat v závislosti na 
datech, která shromáždil, kladením nových otázek v zájmu objasnění a rozšíření své-
ho šetření. Je relevantní, aby si studenti takový rozhovor jako historicky i aktuálně 
významnou výzkumnou a diagnostickou techniku vyzkoušeli.

2 Otázkou, do jaké míry se studenti učitelství sami orientují v obsahu učiva a jeho struktuře, jsem 
se zabývala v práci (Dvořáková, 2008).
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105Dotazování je současně klíčovou výukovou dovedností učitele, ačkoliv její mož-
nosti nejsou v praxi dostatečně využity. Výzkumy ukazují, že ve vyučování je poklá-
dáno velké množství otázek, ale většina z nich je klasifikována jako otázky zjišťující 
znalosti. Žáci jsou zvyklí na pokládání otázek v rychlém sledu a na to, že pokud žák 
odpoví správně, učitel obvykle pokračuje ve vyučování, nebo se obrátí na jiného 
žáka s jinou otázkou (Blair, 2002; Šeďová et al., 2011). Pokud učitel položí témuž 
žákovi další otázky ke stejnému tématu, dotazovaný žák to může vnímat jako ohro-
žení a ostatní spolužáci jako potenciální zpochybnění první odpovědi. Avšak právě 
následné otázky mohou pomoci učitelům lépe identifikovat, jak děti o daném tématu 
přemýšlejí (Morgan & Saxton, 1994). Přesnější úroveň myšlení žáků mnohdy není 
možné bez následné otázky poznat.

Proto jsem se v průběhu své práce zaměřila zejména na schopnost studentů uči-
telství absorbovat výrok žáka (Šeďová et al., 2011) a klást následné otázky. Applebee 
(citováno podle Šeďová et al., 2011) absorpci popisuje jako situaci, kdy v otázkách 
mluvčí dále rozvíjí to, co bylo řečeno předcházející odpovědí, na absorpci poukazuje 
jako na jeden z indikátorů dialogu ve vyučování. Absorpce je podmínkou evaluace 
odpovědí.

Pro lepší využívání metody rozhovoru se žáky se studenti učitelství učili pracovat 
se systémy klasifikace otázek. Nejčastěji používanou je Bloomova taxonomie, která 
člení otázky podle kognitivní náročnosti, případně rozlišování otázek uzavřených 
a otevřených. V našem prostředí se problematikou dotazování ve vzdělávání zabý-
vá Gavora. Ve své práci Učitel	a	žáci	v	komunikaci Gavora (2005) považuje třídění 
otázek na uzavřené a otevřené za příliš jednoduché, proto nemůže sloužit k podrob-
nější analýze. Navrhuje ke sledování interakcí mezi učitelem a žákem složitější 
klasifikace:
− reproduktivní otázky, které vyžadují vybavení vědomostí z paměti nebo jejich 

nalezení v předloze − jsou to otázky uzavřené;
− aplikační otázky vyžadují použití zapamatovaných vědomostí při řešení úloh, 

vyžadují uvažování, analýzu, porovnávání a vyvozování, ale spějí k jediné správ-
né odpovědi;

− produktivní otázky jsou široké, otevřené otázky, na které není jediná odpověď, 
kromě základních vědomostí vyžadují i interpretaci;

− hodnotící otázky vyžadují úsudek, názor, hodnocení − jsou také otázkami otevře-
nými. (Gavora, 2005)

Pro lepší porozumění rozhovoru se jako užitečná jeví klasifikace podle funkčního 
zaměření, jíž se zabývaly Morganová a Saxtonová (1994). Z práce uvedených autorek 
vychází jednoduchá typologie Slackové (Blair, 2002), s níž dále pracujeme a která 
v závislosti na průběhu rozhovoru rozlišuje kategorie:

(1) jádrových	(core)	otázek, jež znamenají první kontakt s důležitým tématem 
(pojmem); (2) otázek	následných	(processing), které vracejí pozornost k již expo-
novanému tématu, vyžadují elaboraci − objasnění, upřesnění předchozí odpovědi, 
ověřují si způsob uvažování dítěte.
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3.1 Výzkumný plán

Celkový výzkumný plán3 se blíží akčnímu výzkumu, pro který je podle Hendla (2005) 
charakteristická:
− cykličnost − opakování kroků v podobných sekvencích;
− reflektivnost − kritická reflexe procesu a výsledků je východiskem každého cyklu;
− participace účastníků na výzkumu v rovnocenném postavení;
− kvalitativní zpracování dat.

Těmto podmínkám zhruba odpovídá naše působení v pregraduální přípravě uči-
telů, kdy základním cyklem je roční průběh oborově didaktického kurzu. Na základě 
analýzy výsledků a kritické reflexe práce v jednom kurzu navrhujeme práci v kurzu 
dalším.

Výzkum probíhal v jednotlivých cyklech v letech 2001−2011. Studentům byl 
v rámci kurzu didaktiky vlastivědy opakovaně zadáván úkol provést na zadané téma 
diagnostický rozhovor se dvěma žáky primární školy a odevzdat přepis rozhovoru. 
Následně byly přepisy rozhovorů každoročně analyzovány a vyhodnoceny s využitím 
kvalitativních přístupů, a to z hlediska míry produktivity dotazování. Na základě 
těchto zjištění bylo modifikováno zadání úkolu pro příští ročník. Níže stručně před-
stavuji jednotlivé fáze výzkumu.

Počáteční zadání rozhovorů v letech 2001 a 2002 jsem tematicky neomezovala, 
ani nespecifikovala. Studenti rozhovory uskutečňovali na základě teoretického uve-
dení do Piagetovy genetické epistemologie a na základě představení ukázek reali-
zovaných rozhovorů v pracích Vyskočilové (Vyskočilová & Morgado, 2000) a Vybírala 
(Doubek, 1995).

V zájmu hlubšího propracování obsahové stránky rozhovoru bylo v následujícím 
roce 2003 zadání úlohy spojeno s didaktickou analýzou vybraných témat politického 
učiva. Studenti identifikovali klíčové pojmy a jejich propojení. Splnili tak, alespoň 
částečně, předpoklad „prosté“ znalosti obsahu (v shulmanovském pojetí content 
knowledge). Obsah rozhovoru byl omezen na politické učivo primární školy s tím, že 
dílčí téma si studenti určovali sami.

Pro možnost reflexe vlastních zkušeností studentů s vedením rozhovorů byla v kur-
zu roku 2006 zadána úloha ve dvou navazujících kolech. Studenti nejprve provedli 
první kolo rozhovorů na základě didaktické analýzy tématu a teoretického uvedení 
do problematiky dětských porozumění a techniky vedení hloubkových rozhovorů. Po 
splnění úkolu prvního kola dotazování byli studenti seznámeni se systémem kategori-
zace otázek zaměřených na určení jejich funkce v diagnostice dětských pojetí (Mor-
gan & Saxton,1994; Blair, 2002). Studenti kategorizovali otázky v rozhovorech svých 
kolegů z prvního kola a identifikovali místa, kde byly diagnostikovány dílčí myšlenky 

3 Jako akční výzkum zde označujeme postup a reflexi vysokoškolského učitele (autora článku) 
v jeho práci se studenty, nikoli výzkumné pokusy studentů v práci s žáky.
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107a náznaky naivních pojetí. Označovali také „ztracené příležitosti“ − otázky, které 
do hloubky dětského myšlení nepronikly. V návaznosti na tuto zkušenost realizovali 
studenti druhý diagnostický rozhovor na stejné téma, ale s jinými žáky. Očekávala 
jsem, že srovnání obou kol prokáže posun v dovednosti dotazování.

Na základě zkušeností z předchozích cyklů, i vzhledem k narůstající teoretické 
i praktické znalosti problematiky konceptuální změny, došlo v letech 2009−2011 
k další modifikaci práce se studenty. Byl zvolen postup méně závislý na úrovni znalos-
tí studenta­tazatele, a to polostrukturovaný rozhovor, který kombinuje kladení otá-
zek se zadáváním úloh k řešení (Leiser, 1990). Toto zadané „lešení“ rozhovoru mělo 
napomoci hledání styčných bodů mezi tématem, odbornými znalostmi a zkušeností 
dítěte. Vzhledem k vyšší pravděpodobnosti vlastních zkušeností dětí s tématem bylo 
změněno i téma rozhovoru z politického na ekonomické. Úkolem studentů­tazatelů 
bylo v individuálně vedeném rozhovoru položit otázky, zadat úlohy a zaznamenávat 
odpovědi, řešení i myšlení nahlas. Následně pak formulovat doplňující otázky, které 
by přiblížily žákovu cestu k odpovědi.

3.2 Zkoumaný soubor

Účastníky mého výzkumu jsou studenti oboru učitelství pro první stupeň základní 
školy Pedagogické fakulty UK v Praze. Cykly realizované do roku 2003 proběhly 
v rámci kurzu didaktika vlastivědy se studenty 1. ročníku. Počet účastníků se pohy-
boval mezi 70−80 účastníky v každém roce. Po reformě studijního programu se kurz 
didaktiky vlastivědy stal součástí druhého cyklu studia. Výzkum byl v letech 2003 
až 2006 přerušen a potom pokračoval již se studenty 3. a 4. ročníku. V roce 2006, 
vzhledem ke studijním změnám, byl výzkum realizován s menším vzorkem (17 stu-
dentů) a v dalších letech opět s vyšším počtem účastníků (60−70 studentů ročně). 
Od roku 2006 si studenti mohli vybrat, zda kurz absolvují ve 3. nebo 4. ročníku. 
Hlavním rozdílem mezi oběma skupinami posluchačů (dřívější z 1. ročníku, pozděj-
ší 3. a 4. ročníku) je absolvování obecně didaktické přípravy a účast na průběžné 
pedagogické praxi. Nebylo cílem této studie zjišťovat rozdíly mezi těmito skupinami 
studentů, ale rozvoj profesních kompetencí studentů po absolvování dvou až tří 
ročníků studia musíme vzít v úvahu.

3.3 Získávání a analýzy dat

Pro sběr dat byla využita technika analýzy dokumentů, v tomto případě transkrip-
tů studentských pokusů o vedení rozhovorů směřujících k diagnostice žákovských 
pojetí. Protokoly přepsaných rozhovorů jsou analyzovány jak z obsahového, tak 
procedurálního hlediska. Z hlediska obsahu je sledována míra komplexnosti pojetí 
a kompatibilita nebo rozpory dílčích myšlenek, které studenti identifikovali. V rámci 
analýzy procesu jsme sledovali počet otázek zaměřených k jednomu tématu, způsob 
formulace následných otázek a míru absorpce předchozích odpovědí při formulaci 
nových otázek.
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108 Pro interpretování výsledků hledáme komparováním a kontrastováním relevantní 
typologii rozhovorů zejména z hlediska jejich produktivity při odkrývání dětských 
pojetí .

Shrnutí změn zadání v průběhu deseti let:
1. autonomní postup studenta na základě teoretického uvedení do Piagetovy gene-

tické epistemologie a představení ukázek realizovaných rozhovorů;
2. rozšíření přípravy studentů před vedením rozhovorů s dětmi o didaktickou analýzu 

konkrétního tématu, jež je předmětem dotazování;
3. dvě kola vedení rozhovorů, mezi první a druhé kolo dotazování je vložena další 

příprava spočívající v analýze prvního rozhovoru za použití klasifikace otázek na 
jádrové a následné;

4. místo nestrukturovaných rozhovorů mají studenti provádět rozhovory částečně 
strukturované, kdy „lešením“ rozhovoru jsou určená „plodná témata“ a osvěd-
čené otázky, jež obvykle vedou k odkrytí často se vyskytujících miskonceptů.

4 Výsledky a diskuse

Transkripty rozhovorů byly analyzovány a na základě charakteristik způsobu dota-
zování byly kategorizovány do čtyř skupin. Identifikované skupiny rozhovorů se do 
značné míry překrývají s určitým typem zadání, jak jsme je v průběhu let měnili. 
V této kapitole jsou pak jednotlivé skupiny charakterizovány a u každé skupiny je 
prezentována typická ukázka přepisu rozhovoru.

1.  Otázky sledují jen zjišťování dílčích znalostí, na odpověď žáka většinou ne rea­
gují, tazatelé často vedou žáka ke „správné“ odpovědi.

V těchto rozhovorech se o diagnostiku dětských individuálních porozumění vlastně 
nejednalo, vytlačovaly ji otázky zjišťující znalost faktů obsažených v učivu. Způsob 
pokládání otázek často směroval dítě ke správným odpovědím. Netypickým výpově-
dím pak tazatelé nevěnovali pozornost vůbec, místo zjišťování geneze nečekaných 
vysvětlení studenti pokládali další otázky směřující ke správné odpovědi. Dokumen-
tuje to ukázka rozhovoru tazatelky M. Tento rozhovor byl zaměřen na zjišťování 
znalostí dítěte k tématu státní moc.

Rozhovor	s	Karlem	(11	let,	5.	ročník)
M1	 Co	si	představíš	pod	pojmem	stát?
K1	 Mnoho	míst,	krajinu,	řeky.
M2	 Kdo	stojí	v	čele	České	republiky?
K2	 Prezident.
M3	 Víš,	jaká	práva	má	prezident	ČR?
K3	 Hrozně	moc	(konkrétně	nic	nejmenoval).
M4	 Kontroluje	někdo	prezidenta?
K4 Ano .
M5	 Může	si	prezident	vzít	ze	státní	pokladny,	kolik	chce	peněz?
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M6	 Mohou	si	lidé	ve	státě	dělat,	co	chtějí?
K6	 Nemohou.
M7	 Kdo	dává	pozor	na	to,	aby	si	lidé	ve	státě	nedělali,	co	chtějí?
K7	 Zákony.

Otázkami M3 až M5 tazatelka usiluje o hlubší vhled do pojetí postavení preziden-
ta. Po obecné odpovědi K3 se otázkami M4 a M5 snaží zjistit představu konkrétních 
mezí jeho moci. Žádná z těchto otázek ale bezprostředně nereaguje na předchozí 
odpověď, ptá se na stejnou věc pouze z jiného úhlu pohledu. K absorpci nedochází 
(částečně proto, že odpovědi Karla jsou stručné a tazatel ho nevede k jejich ela-
boraci).

Podobně i otázka M6, kde se pozornost přenáší na „lidi ve státě“, se ptá nejprve 
na existenci omezení. Aniž by byla položena otázka na upřesnění obecné odpovědi, 
následuje otázka M7, směrovaná k „dohledu nad lidmi“. U odpovědi K7, která uvádí 
jako instituci dohledu nad lidmi zákony, předpokládáme jistý výpovědní potenciál, 
tazatelka se jím v pokračování rozhovoru ale nezabývá.

Paradoxně často šlo o rozhovory, u nichž součástí zadání rozhovoru byla didaktic-
ká analýza učiva (v daném případě politologického). Při analýze způsobu dotazování 
studentů v rozhovorech vycházejících z didaktické analýzy tématu jsme identifiko-
vali nedostatky právě v dovednosti dotazování obecně. Přestože se studenti lépe 
orientovali v obsahové stránce pojetí, která chtěli zjišťovat, neuměli na odpovědi 
dětí navázat a dalšími otázkami jejich výpovědi prohlubovat.

2.  Studenti opakují otázky z ukázkových rozhovorů, mají potíže s kladením alter-
nativních otázek, často mění téma otázek.

Studenti v rozhovorech spadajících do této skupiny ve vlastních rozhovorech pře-
vážně opakovali otázky z jim známých rozhovorů a hledali potvrzení přítomnosti 
již známých dětských pojetí (resp. miskoncepcí). Jednalo se nejčastěji o otázky 
zaměřené na původ peněz a na uspořádání moci ve společnosti.

V následujícím rozhovoru tazatelka (T) u dotazovaného zjišťovala představy 
o původu peněz.

Rozhovor	s	Jakubem	(9	let,	3.	ročník)
T1	 Máš	doma	pokladničku?
J1	 Jasně,	že	mám.
T2	 Od	koho	dostáváš	peníze?
J2	 Od	mamky,	taťky	a	dědy	s	babičkou.
T3	 Kde	je	berou	tví	rodiče?
J3	 V	práci.
T4	 A	za	co	je	dostávají?
J4	 Za	práci.
T5	 Od	koho	je	dostávají?
J5	 Od	šéfů.
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J6	 Od	nejvyššího	šéfa.
T7	 Kdo	je	ten	nejvyšší	šéf,	ty	ho	znáš?	Kde	bere	peníze	on?
J7	 Ne,	neznám.	On	říká	všem,	co	mají	dělat	a	peníze	dostává	od	prezidenta.
T8	 A	kde	je	bere	prezident?
J8	 On	je	tiskne	a	rozdává.
T9	 Sám?	To	všechno	stihne?
J9	 Ne,	má	na	to	lidi.

Při volbě otázek tazatelka T využila v semináři prezentovaná zjištění o dětském 
pojetí hierarchického uspořádání společnosti (Berti, 2003). Typické pro toto pojetí 
je, že nadřízení odměňují podřízené a zároveň rozhodují. Podle těchto zjištění jsou 
otázky ekonomické těsně propojeny s politickým rozhodováním. Berti uvádí toto 
pojetí jako charakteristické pro věkové období mezi 7−9 roky.

Otázky T1−T3 se zaměřují na rekonstrukci části oběhu peněz. Otázka T4 do jisté 
míry absorbuje předchozí odpovědi, ale obsahově vybočuje z vzorového schématu 
a pokouší se zjistit důvod vyplácení peněz v práci. Po obecně formulované odpovědi 
J4 tazatelka nezjišťuje přesnější specifikace výkonu práce ani původu peněz, které 
rodiče dostávají. Otázky T5 a T6 směřují pozornost Jakuba dále k jednotlivým úrov-
ním hierarchie společnosti.

V důsledku zaměření většiny otázek na původ peněz v logice stupňů hierarchie 
moci se tazatelce nepodařilo identifikovat jiné aspekty Jakubova pojetí než ty, kte-
ré již předem předpokládala. Otázka T7 sice směřuje ke zjištění jeho konkrétní 
zkušenosti s nejvyšší úrovní pyramidy moci, odpověď J7 ale ke zkušenosti neodka-
zuje, jen obecnou představu popisuje podrobněji. Otázka T8 se o další přiblížení 
představy role nejvyššího šéfa nepokouší, ale pokračuje v logice rozhovoru dotazem 
na vyšší úroveň, a to na původ peněz u prezidenta. Zde podle očekávání představa 
hierarchie dosahuje vrcholu, Jakub uvádí prezidenta jako původce peněz. Otázka 
T9 naznačuje absorpci předchozích odpovědí, snaží se je zpochybnit poukazem na 
zvladatelnost úkolu, ale v zásadě nevybočuje z logiky ověřování předpokládaného 
pojetí. Odpověď J9 jen upřesňuje fungování nejvyšší autority, která „má lidi“ na 
provádění konkrétních úkolů.

Tazatelka ani v pokračování rozhovoru další dotazy zaměřené na konkretizaci rolí 
a fungování sytému odměňování nepokládá. Obsah rozhovoru tak zůstává omezen na 
ověření z přednášek známého pojetí hierarchie ve společnosti.

Hledání předem očekávaného dětského pojetí dokumentuje i ukázka rozhovoru 
z jednoho z pozdějších cyklů výzkumu. Tazatelka Klára provedla diagnostikování 
dětských porozumění ve dvou fázích. V 1. pokusu měla tazatelka „štěstí“ na děti 
(zde Linda), jejichž rodiče jsou živnostníky nebo pracují v soukromé firmě, tím jejich 
odpovědi nezapadaly do schématu „hierarchie šéfů“.

Rozhovor	s	Lindou	(11	let,	5.	ročník)
K1	 Víš,	odkud	berou	rodiče	peníze?
L1	 Od	nikoho.
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L2	 Máma	má	obchod.	Nikdo	jí	peníze	nedává.	Sama	si	je	vydělá.
K3	 A	co	táta?
L3	 Ten	dostane	peníze	od	lidí,	když	jede	na	nějakej	zájezd.
K4	 Táta	taky	nemá	šéfa?
L4	 Ne,	nemá.	Co	vydělá,	je	jeho.
K5	 Co	když	někdo	šéfa	má?	Kde	ten	bere	na	výplaty	lidí?
L5	 Od	pojišťovny.
K6	 A	co	třeba	prezident?	Z	čeho	ten	žije?
L6	 To	fakt	nevím.
K7	 A	kde	berou	peníze	důchodci,	nezaměstnaní	nebo	maminky	s	dětmi?
L7	 Nejsem	si	jistá,	ale	zřejmě	taky	od	pojišťovny.

Z otázek K3 a K4 tazatelky Kláry je patrné, že tazatelka má jasnou představu 
o tom, jaké pojetí si chce u dotazované potvrdit. U Lindy se ale setkává s porozu-
měním, které se tradičně uváděnému hierarchickému uspořádání vymyká. Po odpo-
vědích L2 a L3, kdy Linda prezentuje pojetí, že rodiče peníze „nedostávají“, ale 
sami si je vydělají, pokládá v duchu hierarchie společnosti Klára otázku K5, kterou 
vnáší do situace aspoň hypotetického šéfa. Přestože odpověď L5 jisté osobité pojetí 
indikuje, tazatelka se nedoptává, ale pokračuje dál ve svém schématu, otázkou T6 
se na nejvyšší úroveň pyramidy moci zeptá sama.

Domnívám se, že tento typ rozhovorů umožnil studentům ověřit si existenci typic-
kých dětských pojetí v jednom konkrétním případě.

K celkové charakteristice této skupiny rozhovorů můžeme říci, že studenti kladli 
více otázek k jednomu tématu tehdy, když žáci na otázku zareagovali a prokázali, že 
se v tématu do určité míry orientují. Obtíže studentům dělalo hledání alternativní 
otázky na stejné téma, pokud dotazovaní nereagovali. Studenti proto v rozhovorech 
místo alternativních otázek častěji volili přechod k jinému tématu.

3.  Tazatelé svými otázkami reagují na odpovědi žáků. Jejich pojetí se ale míjejí, 
studenti neumí dotazovaným pomoci vhodnými otázkami vyjádřit vlastní pojetí.

Na základě zjištění o nedostatcích v procesu vedení diagnostických rozhovorů jsme 
se rozhodli umožnit studentům reflexi postupu dotazování na základě analýzy tran-
skriptů rozhovorů spolužáků. Chtěli jsme pozornost studentů zaměřenou hlavně na 
„odborný“ obsah přesměrovat více k dětskému uvažování a k účinnosti položených 
otázek .

Ukázkou dílčího posunu je rozhovor studentky Kláry v druhém kole dotazování 
(segment jejího prvního rozhovoru byl uveden výše).

Rozhovor	s	Vaškem	9	let,	3.	ročník
K1	 Víš,	kde	berou	rodiče	peníze?
V1	 Dávají	jim	je	šéfové,	ředitelové	a	těm	zas	ty	na	vyšších	místech.
K2	 Kdo	dává	peníze	důchodcům	a	nezaměstnaným?
V2	 Stát.
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K4	 No	to	je	jasný,	ve	zprávách.

Tazatelka Klára uvádí, že Vaškovi rodiče vlastní síť hotelů. Považujeme za zají-
mavé, že Vašek uvádí v odpovědi V1 „klasický“ model hierarchicky organizovaného 
odměňování, přestože pro jeho rodiče nejspíš neplatí. V následujících odpovědích 
projevuje žák překvapivou orientaci v otázce, odkud získává peníze stát.

K8	 A	jsou	daně	jen	tohle	(myšleno	DPH)	nebo	ještě	něco?
V8	 Jo,	platí	je	rodiče.
K9	 Kam?
V9	 Státu.
K10	 Jak?
V10	 Zkrátka	z	tý	výplaty	poštou	nebo	přes	banku	jako	všichni.
K11	 Všichni?	Takže	jsou	povinný?
V11	 Ne,	jen	ty	lidi,	co	pracujou,	a	rodiče.	Platí	za	elektřinu,	vodu,	plyn.	Třeba	

učitelé	je	platit	nemusí.
K12	 Jak	to?
V12	 Těm	platí	rodiče.	No,	vlastně	to	je	blbost,	učitelé	maj	taky	děti,	takže	je	

musí	taky	platit.	Takže	je	platí	všichni.

Na otázku K10, která se snaží získat od Vaška informaci o mechanismu výběru 
daní, dostává tazatelka výrazně konkrétní odpověď o způsobu „odesílání“ peněz 
státu. Tazatelka Klára odpověď absorbuje a reaguje otázkou K11, zda jsou daně 
povinné pro všechny.

Na odpovědi V11 jsou patrné náznaky Vaškova osobitého pojetí v definování sku-
piny daňových poplatníků. V jeho odpovědi se s placení daní mísí i placení poplat-
ků za služby (elektřinu, telefon atd.). Tazatelka nezjišťovala přesnější strukturu 
plateb ani jejich adresáta, ale zaměřila se otázkou K12 na upřesnění skupiny lidí, 
kteří musí platit daně z příjmu. Zajímavé by bylo podrobněji zjistit myšlenkový 
postup naznačený v odpovědi V12, ze kterého není zřejmé, proč právě role rodičů 
má souvislost s povinností platit daně. Přestože tazatelka Klára pokládala otázky 
s absorpcí a částečně se snažila proniknout hlouběji do respondentova pojetí, nedo-
kázala v dané situaci zareagovat na řadu výpovědí, k nimž by bylo produktivní další 
následné otázky položit.

Při srovnávání dvou kol diagnostikování (Linda, Vašek) je zřejmé, že tazatel-
ka sama předpokládá u dětí představu hierarchického systému. Ptá se konkrétně 
na tento systém, bez ohledu na vlastní zkušenost a porozumění konkrétního žáka. 
Proměnnou, která v jednotlivých rozhovorech i kolech hraje významnou roli, jsou 
tedy dotazovaní a rozvinutost jejich pojetí. Zajímavé je, že Vašek dával odpovědi 
v rámci hierarchického systému šéfů, přestože jeho vlastní zkušenost byla od toho-
to systému odlišná. U druhého rozhovoru je patrný vyšší počet otázek zaměřených 
na jedno téma, objevuje se také více následných otázek signalizujících reakci na 
(absorbovanou) výpověď žáka.
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překvapující. Při vedení vlastního diagnostického rozhovoru si totiž obtížnost dia-
gnostiky dětských pojetí neuvědomovali a se svými výsledky byli spokojeni. Teprve 
při konfrontaci otázek s teoretickými modely dotazování a při reflexi zápisu rozho-
vorů s časovým odstupem si uvědomili povrchnost a nedostatečnost vlastního dota-
zování. Identifikovat problematická místa v rozhovorech kolegů a navrhnout nové 
otázky s vyšším diagnostickým potenciálem nedělalo studentům problémy.

4.  Dochází k posunu v kladení otázek. Studenti reagují na odpovědi dětí, díky 
zadané kostře rozhovoru dokážou žákům pomoci při formulování vlastního 
pojetí.

Poslední typ rozhovoru byl nejčastěji důsledkem další změny zadání pro studenty 
související s poznáním, že nalezení otázky či otázek, které vedou k hlubšímu pronik-
nutí do dětských pojetí, a mají tedy větší diagnostický potenciál, je značně netri­
viální úkol. Nové zadání proto zmenšilo odpovědnost studenta za obsahovou stránku 
rozhovoru zadáním částečné struktury rozhovoru − jak otázek, tak úloh pro žáky. Pro 
úspěch rozhovoru, který má zjišťovat strukturu dětských pojetí, se jeví jako klíčová 
identifikace tzv. plodných témat (Gardner & Perkins, 1989), která přístup k dětským 
představám otevřou, a volba vhodných otázek, jež pomohou dětem jejich vlastní 
myšlenky explicitně vyjádřit.

Zadaná kostra rozhovoru začínala otázkami na původ peněz v rodinném rozpočtu. 
Další částí rozhovoru bylo zadání úlohy zaměřené na způsob stanovování cen zboží 
ve školním bufetu. Žáci měli za úkol identifikovat konkrétní faktory, které výši ceny 
zboží ovlivňují. Tato úloha měla indikovat, do jaké míry žáci rozumí pojmu „zisk“ 
v tržních vztazích.

Způsob kladení otázek v části rozhovoru zaměřené na původ rodinných financí 
podobně jako u předchozích skupin rozhovorů odrážel předpoklad studentů, že rodi-
če žáků jsou zaměstnanci. Studenti jako následnou otázku pokládali přímo dotaz, od 
koho rodiče dostávají peníze. Výraznější posun je patrný až při hledání řešení úlohy 
s cenami zboží. Následující ukázka prezentuje typický příklad vedení rozhovoru 
s částečně zadanou strukturou.

Ukázka	části	rozhovoru	tazatelky	Jany	s	Agátou	(6	let),	zaměřené	na	tvorbu	ceny
J12	 Co	stojí	víc?	Párek	v	rohlíku	nebo	čokoládová	tyčinka?
A12	 Víc	stojí	párek	v	rohlíku,	protože	je	větší	a	lidi	ho	mají	rádi.	Tak	se	zvyšují	

ceny	a	lidi	stále	víc	utrácí.
J13	 Za	kolik	bys	ho	chtěla	kupovat?
A13	 Za	10	Kč.	Ve	škole	je	to	dražší,	protože	děti	mají	jídlo	radši.	Někde	jsou	věci	

dražší	a	někde	levnější.
J14	 Za	kolik	bys	ho	prodávala	ty?
A14	 Já	mám	ráda	děti.	Já	bych	prodávala	za	1	korunu.
J15	 A	kolik	stojí	samotný	rohlík,	šlo	by	to?
A15	 No,	třeba	pizza	rohlík	stojí	asi	10	Kč,	ale	já	bych	to	dětem	prodávala	za	

korunu.
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A16	 To	by	mi	řekl	vedoucí,	za	kolik	mám	rohlík	prodávat.	Kdybych	byla	já	vedou-

cí,	tak	by	mi	to	řekl	zase	někdo	jiný.
J17	 Jak	by	to	zjistil,	za	kolik	je	dobré	párek	v	rohlíku	prodávat?
A17	 Někde	by	se	podíval,	kolik	to	stojí	jinde.
J18	 A	ty	bys	to	mohla	prodávat	za	cenu,	jakou	bys	sama	chtěla?
A18	 To	by	mi	ten	nejhlavnější	musel	říct.

V ukázce je možné částečně identifikovat snahu reagovat novými otázkami na 
předchozí odpovědi jejich zpochybňováním nebo upřesňováním. Respondentka Agáta 
vykazuje částečné porozumění vlivu poptávky na výši ceny, ale kombinuje své pojetí 
s mravním uvažováním, v tomto případě s úvahami o tom, co děti potřebují. Stejně 
tak ve svém pojetí vychází z hierarchického uspořádání, kdy v tomto případě ceny 
regulují autority. Tazatelka se opakovaně snažila poukázat na ekonomické aspekty 
situací (A15, A16, A17), které respondentka Agáta řešila na základě morálních kritérií 
(potřeba a situace zákazníka a poslušnost autoritě), ale setkala se s jistou rezistencí 
respondentky.

Studenti jako tazatelé se obecně setkávali s různě rozvinutými dětskými pojetí-
mi. Ti z nich, kteří byli ochotni ptát se samostatněji a reagovat na odpovědi dětí, 
a tedy by spadali do této kategorie rozhovorů, mívali podobně jako tazatelka Jana 
problémy s tím, že zajímavou odpověď postřehli, ale reagovali na ni neobratně. 
Domníváme se, že jim k tomu chybělo podrobnější seznámení s obecnými tenden-
cemi vývoje porozumění jednotlivým sledovaným pojmům, s různými úrovněmi ela-
borace pojmů.

5 Závěr

Typologie studentských rozhovorů do značné míry odráží proměny jejich zadání. 
V počátečních fázích výzkumu jsem ve shodě s klasickou teorií konceptuální změny 
předpokládala, že jsou dětská pojetí do značné míry přístupná, protože se manifes-
tují v řadě různých situací, a studentům se alespoň částečně podaří je u dětí odhalit. 
Analýza obsahu sdělení dětí v rozhovorech ukázala, že identifikovat v nich koherentní 
proto­teorie je velmi obtížné. Jedinou strukturou, která se podobala ucelené teorii, 
byla představa hierarchického uspořádání společnosti, podle které občany odměňují 
a o důležitých věcech rozhodují jejich nadřízení, kteří mají podobné závazky zase 
ke svým nadřízeným. Tato struktura byla studentům představena jako modelový 
příklad, a ti se pak na zjišťování dětských pojetí hierarchie společnosti zaměřili.

Pro rozhovory, které řadím do první skupiny, je typické, že studenti vedli s dětmi 
rozhovory na úrovni „zkoušení školních znalostí“ podle své vlastní představy obsahu 
učiva. Charakteristiky těchto rozhovorů jsou zhruba ve shodě s přehledem zahra-
ničních studií, které zjišťují charakteristiky dotazování v průběhu školního vyučo-
vání. Gall a Artero­Boname (1995) popisují charakter dotazování jako sled otázek 
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115kladených učiteli v rychlém tempu. Jedná se o otázky zaměřené na zjišťování faktů, 
resp. ověřování znalostí z nezpochybňovaných zdrojů, například z učebnic. V tomto 
případě tedy studenti žákovo pojetí učiva vůbec neodhalovali.

Druhou skupinu rozhovorů je možné charakterizovat jako typ rozhovoru, který 
ověřuje znaky známých a typických dětských pojetí. Z této skupiny rozhovorů je ale 
obtížné usuzovat obecněji na schopnost dotazování u studentů.

Třetí skupina rozhovorů je reprezentována rozhovory, kde studenti častěji kladli 
otázky s absorpcí. Často šlo o efekt reflexe procesu dotazování, kdy studenti analy-
zovali přepisy rozhovorů svých kolegů. U této skupiny lze mluvit o posunu směrem 
k produktivním dialogu s lešením (Šeďová et al., 2011). Na přítomnost lešení při 
dotazování je možné usuzovat, pokud jsou kladeny otázky vyšší kognitivní náročnos-
ti, je poskytována evaluace na vyšší úrovni a v celém rozhovoru je patrná absorpce. 
Domnívám se, že uvedená reflexe dala studentům možnost pochopit rozdíl mezi 
produktivními a neproduktivními otázkami a zároveň byla příležitostí uvědomit si 
netriviálnost situace dotazování. Otázek položených k jednomu tématu bylo v této 
skupině podstatně víc než v předchozích případech. Studenti ale nedokázali pomocí 
otázek bezprostředně formulovaných během rozhovoru poskytnout žákům oporu, 
a pomoci jim tak jejich pojetí, která mívají spíše implicitní povahu, explicitně vyjá-
dřit. Studenti tedy na odpovědi žáků reagovali, ale během rozhovoru nedokázali 
najít otázky výrazně produktivnější. Podle našeho názoru byla problémem vzdá-
lenost dětských pojetí od pojetí studentů. Studenti se při kladení následných otá-
zek zaměřovali spíše na odpovědi, u kterých si byli jisti správností či nesprávností, 
než na odpovědi osobité a netypické. Domníváme se, že vyhodnocení významnosti 
jednotlivých odpovědí a rozhodnutí, na které otázky navázat a jakým způsobem, 
bylo pro studenty příliš náročné. Třetí skupinu rozhovorů tedy charakterizujeme 
jako skupinu rozhovorů s absorpcí, ale bez poskytované opory pro jasnější vyjádření 
pojetí dotazovaných.

Do čtvrté skupiny rozhovorů se řadí rozhovory, u kterých zadaná struktura roz-
hovoru poskytla dotazovaným potřebnou oporu − lešení (Smith, 1997), např. ve 
formě zásoby vhodných otázek. Díky opoře, která alespoň částečně zajistila kontakt 
studenta s dětským pojetím, mohla být samostatná práce studentů zaměřena na kla-
dení následných vysvětlujících otázek, upřesňování představ, případně ověřování 
prezentovaného schématu na řešení jiné situace.

Pro úspěch rozhovoru, který má zjišťovat strukturu dětských pojetí, se proto jeví 
jako klíčová identifikace tzv. plodných témat (Gardner & Perkins, 1989) a použití 
předchozím výzkumem ověřených otázek, jež pomohou dětem jejich vlastní myš-
lenky explicitně vyjádřit.

V průběhu výzkumu se zároveň posunula sama teorie konceptuální změny, a to 
o názory reprezentované výše popsaným pohledem di Sessy (2007) na dětská pojetí 
jako na ekosystém volně propojených poznatků. Jeho kritika „klasické teorie“ kon-
ceptuální změny do značné míry „osvobozuje“ od představy, že studentská diagnos-
tika dětských pojetí musí být hledáním vnitřně soudržných teorií, ale považuje za 
funkční identifikovat i jen náznaky a fragmenty dětských pojetí.
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116 Jako nejúspěšnější se nám při rozvíjení kompetence diagnostikování dětských 
porozumění dosud jeví rozhovory s částečně zadanou strukturou, s již naznačeným 
lešením (Smith, 1997). Také analýza rozhovorů, které provedli kolegové za pomoci 
typologií otázek, zvyšovala citlivost studentů při dotazování. Částečně jsme také 
rehabilitovali náš přístup v počátcích výzkumu v tom smyslu, že prezentování reali-
zovaných rozhovorů studentům bylo jistou zárukou toho, že se student setká s typic-
kým dětským pojetím sociálního jevu. Tento postup ale negarantoval rozvoj obecné 
dovednosti dotazování, která se nám postupně jeví více důležitá.

Předpokládáme, že rozdíly v dotazování se u studentů učitelství stejně jako u uči-
telů, zejména pokud jde o jejich schopnosti bezprostředně reagovat na žákovské 
odpovědi, budou objevovat vždy. I přes zjištěné rozdíly se domníváme, že samotná 
zkušenost dotazování zaměřeného na plodná témata a využívání produktivních otá-
zek i úloh, k těmto tématům vztažených, může oslovit řadu studentů a přivést je 
k tomu, aby vnitřní svět dítěte nepodceňovali.
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Modernizace vyučování matematice 
v letech 1965−19851

Ohlédnutí za prací Kabinetu pro modernizaci  
vyučování matematice MÚ ČSAV

Marie Tichá
Matematický ústav, Akademie věd České republiky, v.v.i.

Oborové didaktiky se v posledních letech těší zvýšené pozornosti odborné veřejnosti 
(viz např. Janík & Stuchlíková, 2010). To nepochybně platí i pro didaktiku mate-
matiky. V tomto příspěvku se proto snažíme přiblížit začátky základního výzkumu 
ve vyučování matematice v naší zemi. Tyto začátky jsou spojeny s konstituováním 
didaktiky matematiky jako samostatné vědní disciplíny realizované v Kabinetu pro 
modernizaci vyučování matematice Matematického ústavu ČSAV (posléze Kabinetu 
pro didaktiku matematiky Matematického ústavu AV ČR, dnes útvar Didaktika mate-
matiky MÚ AV ČR, v.v.i.).2 Toto ohlédnutí patří k modernizačním snahám na základní 
škole v Československu, zvláště na jejím 1. stupni, od poloviny šedesátých přibližně 
do poloviny osmdesátých let minulého století. Článek se pokouší přinést informace 
o „zlatém období“ v práci Kabinetu; vedle citovaných zdrojů3 je značně ovlivněn 
osobními zkušenostmi autorky.

Začátky

Základní výzkum v oblasti vyučování matematice v Československu zapustil koře-
ny počátkem šedesátých let 20. století na půdě Jednoty československých (dnes 
českých) matematiků a fyziků (JČSMF, dnes JČMF). Bylo to zároveň období, v němž 
se začaly konstituovat oborové didaktiky (Janík & Stuchlíková, 2010). Objevily se 

1 Článek vznikl s podporou RVO 67985840.
2 Jinde jsme přinesli stručný nástin historie didaktiky matematiky jako samostatné vědní disciplíny 

v zahraničí a stručně jsme ukázali situaci u nás (Stehlíková & Tichá, 2011). 
3 Vycházíme z článků o didaktickém výzkumu v matematickém vzdělávání na základní škole v tom-

to období. Tyto články byly publikovány v časopisech Matematika	a	fyzika	ve	škole; Pokroky	
matematiky,	fyziky,	astronomie a z interních materiálů Kabinetu pro modernizaci vyučování 
matematice Matematického ústavu ČSAV. Např. velmi zevrubný pohled na geometrii publikoval 
F. Kuřina (1982). Podrobnou rekapitulaci 25 let modernizačního hnutí ve školské matematice ve 
světě a jeho ohlas u nás napsali M. Jelínek a J. Šedivý (1982). Významným zdrojem podkladů pro 
napsání článku byla Zpráva o výsledcích základního výzkumu ve vyučování matematice na 1. stup-
ni ZŠ provedeného v letech 1974−1985 (Kittler et al., 1986). Tato zpráva byla úspěšně obhájena 
v roce 1987, navazovala na předchozí období od roku 1964. Dalším významným zdrojem byl pří-
spěvek přednesený na semináři „Matematika v přípravě učitelů pro první stupeň základní školy 
1985“ (Koman & Tichá, 1986). Publikace vztahující se k začátkům výzkumu v didaktice mate-
matiky v Československu jsou většinou v českém jazyce. Mnohé jsou dostupné z www.dml.cz, 
některé jsou pro informaci uvedeny v seznamu literatury (Hruša & Kittler, 1970; Kuřina, 1976; 
Šedivý, 1969, 1977; Vyšín, 1979).
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120 značné snahy po zkvalitnění matematického vzdělávání nazývané u nás modernizace	
vyučování	matematice; ve světě se mluvilo o New	math	(Kořínek, 1965) . Utvořily 
se modernizační	kroužky, v nichž se scházeli učitelé všech stupňů škol a další pra-
covníci, kteří se chtěli podílet na řešení otázek spojených s modernizací vyučování 
matematice. Vznikl například seminář učitelů ZŠ vedený prof. J. Hrušou, v němž se 
začaly utvářet myšlenky na realizaci modernizace vyučování matematice v 1.−3. roč-
níku ZŠ. Mezi nejbližší spolupracovníky J. Hruši patřili J. Kittler a M. Koman, kteří 
měli velký podíl na přípravě experimentálních učebních textů.

Ve školním roce 1965/66 se začalo v Praze, Brně a Bratislavě s experimentálním 
vyučováním v 1. a 6. ročníku experimentálních škol. V roce 1966 byl založen Kabinet	
pro	modernizaci	vyučování	matematice	a	fyzice	JČSMF .4 Posléze byla zřízena tři 
experimentální gymnázia v Praze, Brně a Bratislavě; první „pokusné“ maturity se na 
nich konaly v roce 1974. Usoudilo se, že ve škole, která je co do obsahu i pracovních 
metod tradiční, je třeba nejprve provést jistou modernizaci, zejména zpracovat 
tradiční učivo progresivněji, vytvořit zázemí, aby pak bylo možné realizovat základní 
výzkum. Proto byly vytvořeny osnovy a učební texty, které se značně lišily od tradiční 
výuky po stránce obsahové i metodické.

Průběhem let vzrostl počet experimentálních základních škol Kabinetu až na 11, 
rozmístěných v různých oblastech Československa. To však bylo až po roce 1969, 
kdy byl Kabinet	rozdělen na dvě pracoviště a Kabinet	pro	modernizaci	vyučování	
matematice	se stal oddělením	Matematického	ústavu	ČSAV .5 V něm se soustředil 
československý výzkum zabývající se modernizací vyučování matematice. Protože 
s tímto procesem je spojeno konstituování didaktiky matematiky jako samostatné 
vědní disciplíny, byl tak Kabinet od svého vzniku koordinačním pracovištěm i pro 
didaktiku matematiky. Vytvořilo se inspirující a podnětné prostředí, které podporo-
valo vzájemnou informovanost badatelů. Výzkumná činnost Kabinetu byla začleněna 
do československého státního plánu základního výzkumu;6 byla zahájena vědecká 
výchova v oboru Teorie	vyučování	matematice .7

Důležitým činitelem v historii výzkumu byly pracovní konference o vyučování 
matematice a o didaktice matematiky. Tyto konference pořádala JČSMF. Učitelé 
z různých typů a ze všech stupňů škol tak byli informováni o myšlenkách a výsled-
cích práce na modernizaci vyučování matematice. Na začátku sedmdesátých let 
bylo v československých časopisech určených učitelům publikováno mnoho článků 
o modernizaci vyučování matematice u nás i ve světě (autoři J. Vyšín, J. Šedi-
vý, M. Jelínek, F. Kuřina). V pozdějších letech byly sepsány obsáhlejší práce, které 

4 Podrobně o založení, cílech, obsahu a metodách práce Kabinetu informoval jeho první vedoucí 
prof. M. A. Valouch (1966), později nejčastěji J. Vyšín (např. 1979). Byla také jmenována vědecká 
rada Kabinetu, jejímž předsedou byl V. Kořínek a mezi členy patřili J. Váňa, V. Tardy, M. Kolibiar 
a J. Vyšín.

5 Fyzikální část přešla do Fyzikálního ústavu ČSAV pod názvem Kabinet	pro	výzkum	vzdělávání	ve	
fyzice .

6 Připomeňme, že ve VÚP Praha a Bratislava se realizoval rezortní výzkum.
7 Označení didaktika	matematiky	se začalo užívat později.
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121reagují na výsledky základního výzkumu (autory byli K. Hruša, J. Kittler, F. Kuřina, 
J. Šedivý, J. Vyšín − viz seznam literatury).

Matematikové a vzdělávání

V šedesátých letech 20. století se začala ve světě i u nás prosazovat snaha chápat 
didaktiku matematiky jako samostatnou vědní disciplínu. Naše didaktika matema-
tiky měla výhodu v tom, že se nezačínalo od „zeleného stolu“. Naopak − mohlo se 
navázat na předchozí práci Bohumila Bydžovského, Eduarda Čecha a dalších. V naší 
zemi je tradicí, že se vždy najdou významní matematikové, kteří mají velký zájem 
o úroveň matematického vzdělávání, kteří cítí spoluzodpovědnost za stav mate-
matického vzdělávání a snaží se o jeho zkvalitňování. Tuto skutečnost zdůraznil 
V. Kořínek, když napsal, že „především Matematický ústav akademie věd se již téměř 
od svého založení vždy zabýval školskými otázkami a jako vrcholné naše vědecké 
pracoviště pro matematiku měl eminentní zájem na úrovni matematického vzdělá-
ní“ (Kořínek, 1965, s. 495). Činnost Kabinetu zvláště kladně ovlivnili Eduard Čech 
a Jaroslav Kurzweil.

E. Čech (významný matematik a první ředitel Matematického ústavu ČSAV založe-
ného v roce 1952) „považoval didaktiku a metodiku matematiky za důležitou součást 
matematiky samé, a nikoliv jen za bezbarevný a nevýrazný přílepek administrativně 
školských nařízení a paragrafů“ (Koutský, 1966, s. 221). Počátkem padesátých let 
formuloval čtyři principy toho, jak vyučovat geometrii na druhém stupni základní 
školy. Tyto principy jsou do současnosti aplikovatelné nejen v geometrii, ale i v dal-
ších tématech matematického vzdělávání:
− Látka i její zpracování mají vzbuzovat co největší zájem, žáci se mají na vyučo-

vání těšit.
− Žáci mají touhu tvořit, a proto vyučování má žákům dávat co nejvíce příležitostí 

k vlastní aktivní činnosti.
− Vyučování musí mít konkrétní náplň; poznatky je třeba uspořádat spirálovitě.
− Žáci se mají ve formě ukázek seznámit s něčím, v čem ještě není systém, co ale 

dává představu o budoucím systému.

Doc. Vyšín k tomu dodává: „Prof. Čech říkával, že nezáleží příliš na tom, čemu	
v matematice učíme, ale spíše jak tomu učíme.“ (Vyšín, 1973, s. 36). Čech zdůraz-
ňoval, že učitel má stále promýšlet učivo. Proto také poukazoval na potřebu, aby 
učitelé měli kvalitní znalosti matematiky (Vyšín, 1980).8

8 Připomeňme několik myšlenek R. Thoma (Modern	mathematics:	does	it	exist? UP, Cambridge, 
1973), podle kterého „Modernizace vyučování matematice znamená 1. pedagogickou rekon-
strukci vyučování, 2. modernizaci obsahu školské matematiky. Pedagogická rekonstrukce má 
vést k výuce méně direktivní. Vyučování se má orientovat na heuristiku, má vzbuzovat zájem 
a aktivitu žáků. Ovšem − má­li žák zkoumat, musí učitel sledovat jeho reakce. A to vyžaduje 
učitele kvalitnější.“ (citováno podle Kuřina, 1982, s. 543)
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Kolem Kabinetu se sdružovali pracovníci z různých pracovišť, většinou z vysokých 
škol vzdělávajících učitele. Tito pracovníci se chtěli podílet na řešení otázek spoje-
ných s modernizací vyučování matematice a úzce spolupracovali s učiteli zmíněných 
experimentálních škol.

Kabinet jako pracoviště ČSAV chápal od počátku jako svůj hlavní úkol výzkum, 
nikoli reformu vyučování matematice. Základní výzkum byl zaměřen na řešení per-
spektivních otázek a cílů matematického vzdělávání. Zásadně nové pojetí obsahu 
a metod vyučování matematice a současně s tím i názory na výzkum v didaktice 
matematiky, jeho pojetí a metodologii se v Kabinetu utvářely na základě realizace 
a hodnocení výzkumné práce na experimentálních školách.

Výzkumy prováděné v Kabinetu v období, jehož se článek týká, byly zaměřeny 
na kurikulum − sledovala se jeho konstrukce, implementace a evaluace (Skalková, 
1999). Charakteristickým rysem práce Kabinetu byla snaha, aby se výzkumy vyučo-
vání a kurikulární výzkumy rozvíjely (a realizovaly) paralelně. Didaktika matematiky 
se chápala jako mezivědní obor, jehož součástí je také studium a sledování psycho-
logických a sociologických procesů, tedy jako vícedimenzionální pole problémů. Byla 
také zdůrazňována závislost výsledků didaktického výzkumu na čase; a proto tedy 
i potřeba nepřetržitého základního výzkumu, jehož výsledky lze užít jak pro rozví-
jení didaktiky matematiky jako vědní disciplíny (metodologie, vymezování klíčových 
otázek výzkumu apod.), tak při rekonstrukci vyučování matematice v celostátním 
měřítku.

J. Vyšín charakterizoval základní výzkum ve vyučování matematice a didaktiku 
matematiky jako dva obory žijící v těsné symbióze: „Základní výzkum je v podstatě 
experimentální didaktika a teorie vyučování matematice se obohacuje jeho výsledky. 
Naopak při provádění základního výzkumu se využívá všech dosavadních výsledků 
z teorie i praxe vyučování matematice“ (Vyšín, 1976, s. 582).10

Zaměření výzkumné práce

Výzkumná práce probíhala v několika oblastech, pro všechny bylo podstatné experi-
mentování na pokusných školách, pracovní schůzky a pravidelné semináře pracovníků 
soustředěných kolem Kabinetu. Mezi obecné a dlouhodobé problémy teorie vyučo-
vání matematice (didaktiky matematiky), ze kterých vycházela teoretická a experi-
mentální práce Kabinetu, patřily zvláště:

 9 Pod označením Kabinet máme na mysli pracovníky a spolupracovníky soustředěné kolem Kabi­
netu . 

10 Všimněme si, že v počátcích se mluvilo o „základním výzkumu ve vyučování matematice“. Základ-
ním výzkumem se rozumělo předkládání teoretických didaktických otázek pedagogické praxi 
a jejich řešení. Terminologie se utvářela, to se v roce 1981 odrazilo i na změně názvu oddělení 
na Kabinet pro didaktiku matematiky.
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123− charakteristika základních rysů matematiky z hlediska tvorby struktur učiva na 
určitých věkových úrovních žáků;

− stanovení cílů učení žáků, tvorba osnov, zpracování pokusných učebních textů 
a jiných didaktických materiálů;

− metodologické otázky didaktických výzkumů (včetně hodnocení).

Již v první polovině šedesátých let doc. Vyšín rámcově charakterizoval potřebu 
zaměřit pokusné vyučování následovně:
− Změnit současně obsah i metody matematického vyučování; nové metody vyža-

dují netradiční obsah.
− Rozvíjet matematické myšlení rozmnožením zásob pojmů a postupů, využitím 

schopnosti žáka abstrahovat a generalizovat.
− Pečovat o rozvoj početní a grafické techniky.
− Geometrizovat školskou matematiku spojením geometrie s jinými disciplínami.
− Spojovat matematické vyučování s životní praxí; matematizovat situace a apli-

kovat poznatky.
− Matematické disciplíny neizolovat, učivo osnovat cyklicky.
− Respektovat psychologické podmínky vyučování, rozvíjet pracovní návyky (samo-

statnost, plánovitost, systematičnost, sebekontrola, kritičnost, společná práce).

Od počátku byly studovány i některé konkrétnější problémy (např. strategie řeše-
ní úloh, matematizace a modelování, vzdělávací hodnota daných úseků učiva, vyučo-
vání na 1. stupni jako systém propedeutik). Byla snaha o ujasňování poznávacích 
procesů dítěte a otázek spojených s motivací žáků.

Pokusná výuka experimentálních škol se opírala o původní, obsahem i formou 
netradičně zpracované učební texty,11 které byly na základě zjištěných výsledků 
učení žáků a připomínek učitelů postupně upravovány a přepracovávány, a o meto-
dické komentáře pro učitele.

Učitelům pokusných škol byla věnována značná pozornost. Pořádaly se pro ně 
semináře zaměřené na (jak bychom dnes řekli) zvyšování profesionality, prohlu-
bování poznatkové báze učitelství a zvláště na zkvalitňování didaktických znalostí 
obsahu. Byly jim poskytovány konzultace. Kromě toho se učitelé pokusných škol 
účastnili každoročních prázdninových soustředění. Byly tedy vytvořeny podmínky pro 
provedení pedagogického	průzkumu	(mluvilo se o experimentálním výzkumu orien-
tačním), kontrolovaného částečně didaktickými testy (jak bylo označováno písemné 
řešení úloh a vyhodnocování výsledků).

11 Byly vydávány sešity, které obsahovaly přípravné a kontrolní úlohy a pokusný učební text. Příprav-
né úlohy měly podněcovat u žáků jejich vlastní činnosti a objevování a vyvolat potřebu zavedení 
nového pojmu nebo metody řešení. V učebním textu, který obsahoval výklad a alespoň částečně 
vyřešené úlohy, byly poznatky shrnuty. Prostřednictvím řešení kontrolních úloh se jednak procvi-
čovala nová látka, jednak zjišťovala úroveň jejího osvojení.
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Modernizovaná výuka na experimentálních školách byla půdou, na které bylo mož-
né provádět a detailně vyhodnocovat malé experimenty s úzce a přesně vyme-
zenými tématy. Tyto experimenty, označované jako sondy, vyžadovaly zpravidla 
10−15 vyučovacích hodin, někdy i více. Nahrazovala se jimi určitá část učiva zařa-
zeného do experimentálního programu. V některých případech se jednalo o okruhy, 
které byly tradičně zařazovány do vyšších ročníků (např. sčítání celých čísel, osová 
a středová souměrnost, jednoduché vývojové diagramy apod.) nebo se dosud v učivu 
základní školy nevyskytovaly (názvy některých sond: Předmatematická propedeu-
tika, Operátor, Náhodné procházky − pravděpodobnost, Sklad cukrovinek − vektor, 
Kinematická geometrie pro 5. ročník). Jindy se jednalo o jiné zpracování tematiky 
již dříve zařazené (Experimentální geometrie pro 3. ročník). Práce na sondách byla 
uzavírána řádnými obhajobami.

Na základě didaktické analýzy a formulace výzkumného problému byl připraven 
experiment a byli instruováni učitelé. Výsledky experimentu byly sledovány a hodno-
ceny. Průběžně byly zpracovávány studie teoretické, koncepční, srovnávací. Některé 
ze studií byly publikovány časopisecky i na seminářích a konferencích. Jako podkla-
dy pro hodnocení sloužilo pozorování vyučovacích hodin, zkoušky písemné a ústní, 
písemné zprávy učitelů i diskuse učitelů a badatelů v rámci týdenních soustředění 
učitelů. Nashromážděná data byla kvantitativně i kvalitativně vyhodnocena a byly 
zpracovávány závěry výzkumu.

Cílem hodnocení výsledků sond bylo zvláště zjistit úroveň osvojení určitého téma-
tu, umožnit rozhodnutí o vhodnosti a přiměřenosti zařazení a didaktického zpracová-
ní určitých témat, zjistit a průběžně odstraňovat závady ve vyučování, zkvalitňovat 
kompetence učitelů.

Jedním z cílů hodnocení sond bylo pokusit se zjistit, jak se rozvíjejí poznávací 
schopnosti žáků. Tento cíl se ale bohužel nedařilo splnit podle původních představ, 
protože chyběla patřičná spolupráce s odborníky v této oblasti.

Dvě období modernizace vyučování  
matematice na 1. stupni ZŠ

V časovém úseku, který se pokoušíme připomenout (tj. v prvním dvacetiletí základ-
ního výzkumu v didaktice matematiky), byla velká pozornost zaměřena na 1. stupeň 
základního vzdělávání, tedy na žáky ve věku 6−11 let, ale také na jejich učitele. 
(Připomeňme, že zřejmě i v souvislosti se zavedením vysokoškolského vzdělávání 
budoucích učitelů 1. stupně se otázek školské matematiky začali ujímat matemati-
ci.) Můžeme ukázat dvě hlavní období.

První období bylo označováno jako období matematizace obsahu vyučování mate-
matice. Zahrnuje přibližně období 1963−1972 a je spojeno se jmény prof. Hruši 
a doc. Vyšína. V tomto období se silně zdůrazňovala role matematiky. „Vytvoření 
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opustit svůj rigorózní deduktivní postup, pedagogické vědy však musí uznat domi-
nantní postavení matematiky v její didaktice“ (Vyšín, 1980, s. 316). Změny byly 
ovlivněny matematikou, objevovala se otázka, co může matematika jako vědecká 
disciplína přinést vyučování a didaktice matematiky. Převažovalo syntaktické pojetí 
obsahu. Zdůrazňoval se strukturalismus a množinově logický základ. Počítalo se ale 
i se spoluprací dalších odborníků − pedagogů, psychologů, fyziků, techniků a dalších 
specialistů; to se však podařilo realizovat jen v omezené míře.

Na konci první etapy modernizačních snah na 1. stupni ZŠ na začátku sedmdesá-
tých let byly shrnuty a ukázány charakteristické rysy situace, která se do té doby ve 
vyučování matematice utvořila.

Bezesporu kladné se ukázalo zařazení předmatematické propedeutiky (tj. pří-
pravného období, v němž by si děti osvojily činnosti a poznatky, jež jsou nutným 
předpokladem osvojování matematických pojmů) a včlenění geometrie do počáteč-
ních ročníků základní školy. Naopak negativně bylo hodnoceno, že sice byl zdůrazněn 
význam řešení slovních (aplikačních, „praktických“) úloh, avšak v podstatě jako jedi-
ný prostředek matematizace byl nabídnut množinový diagram (pro úlohy vedoucí na 
sčítání a odčítání) a obdélníkové schéma (pro úlohy vedoucí na násobení a dělení). 
Dále se upozorňovalo, že byl podceněn pedagogicko­psychologický aspekt vyučová-
ní matematice (přesto, že byl ve Vyšínově seznamu požadavků uveden). Zejména 
nebyla v patřičné míře zohledněna potřeba různých reprezentací.

I když se ukázalo, že „modernizační snahy“ měly nedostatky a přinesly nové pro-
blémy (brzy se jako překonané ukázalo např. přílišné zdůrazňování strukturálního 
pojetí12), upozorňovalo se, že toto období nebylo možné přeskočit. Je třeba také 
připomenout, že požadavky, které přinesla modernizace vyučování na jedné straně 
a teoretické výsledky základního výzkumu na straně druhé, kladně ovlivnily vzdělá-
vání budoucích učitelů a požadavky na znalosti učitelů působících v praxi.

I ve druhém období (od roku 1973 do počátku osmdesátých let) se nadále zdů-
razňovala potřeba provádět výzkum současně teoreticky i prakticky. V souladu se 
světovými trendy došlo k řadě změn v pojetí matematického vzdělávání, můžeme 
říci, že došlo ke změně paradigmatu. Kabinet již počátkem sedmdesátých let upus-
til od nadměrného zdůrazňování strukturálního pojetí výuky matematiky a více se 
soustředil na problematiku kontaktů školské matematiky s realitou a přírodovědnými 
předměty. Při vytváření nového modelu matematického vzdělávání se mnohem více 
než dříve začaly uplatňovat pedagogické a psychologické zřetele.13

12 Bohužel situace ve společnosti neumožnila uplatnění dosažených zjištění v praxi při realizaci pro-
jektu Další rozvoj československé výchovně vzdělávací soustavy ve druhé polovině sedmdesátých 
let .

13 Kabinet se snažil reagovat na dění ve světě, sledovat práce věnované modernizaci vyučování 
matematice v dostupných časopisech (např. NICO, ZDM, Mathematik	in	der	Schule, Kvant, Dydak-
tyka	Matematyki apod.) a účastnit se mezinárodních konferencí (ICME − International congress 
on mathematics education, CIEAEM). Získával tak podněty pro vlastní práci; jedním z nich byla 
otázka alternativních	témat (prof. Härtig navrhl zabývat se hodnocením matematické vzdělávací 
hodnoty určitých témat).
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důraz na využívání zkušeností, se kterými žáci přicházejí do školy, a na základě toho 
se měnil i styl práce. Daleko více se začalo využívat předmatematických i mate-
matických činností k aktivnějšímu a efektivnějšímu osvojování nových vědomostí 
a dovedností. Při těchto činnostech žáci pracují jak s konkrétními nematematický-
mi, tak s matematickými modely, jako například operacemi s čísly, funkcemi, jejich 
grafy apod.14 Zdůrazňoval se mnohostrannější přístup, např. při zavádění násobení 
přirozených čísel. To souvisí i s některými změnami v pojetí školské matematiky. 
Od syntaktického pojetí se přechází k sémantickému pojetí, například u funkcí se 
zdůrazňuje přiřazování, závislost, proměnnost. Rozvíjí se funkční a algoritmický pří-
stup. Vědomě se pěstují a rozvíjejí kontakty školské matematiky s okolním světem 
i s ostatními předměty.“15 (Koman & Tichá, 1986, 1988)

Byly shrnuty konkrétní poznatky a zjištění. Sledováním a hodnocením výsledků 
vyučování se např. prokázalo, že je vhodné a efektivní zařazovat při probírání jed-
notlivých témat úlohy s rozmanitou tematikou, a to i úlohy problémového charak-
teru, a užívat různé metody jejich řešení, čímž se zpravidla podpoří tvořivost žáků. 
Například metoda souřadnic se uplatňovala v aritmetice i geometrii, v propedeutice 
funkcí, geometrických zobrazení a vektorů.

Podobně se ukázalo, že na 1. stupni je možné:
Zařadit propedeutiku celých a desetinných čísel a zlomků, avšak je třeba uplat-

ňovat různé modely a názorné přístupy.

Příklad: Upravte	každou	stavbu	z	krychlí	tak,	aby	třetina	byla	šedých.

14 Navazovalo se na ideu genetického vyučování řízeného převážně psychologickými důvody a ideou 
řízeného objevování. Vycházelo se z charakteristik genetického stylu vyučování J. S. Brunera 
(1966), H. Freudenthala (1973), E. Wittmanna (1974). „Prof. H. Freudenthal se k otázce řízeného 
objevování a genetického vyučování vyslovil mnohokrát. Genetický princip charakterizuje tím, že 
jde při něm o znovuobjevování, tj. o takové vyučování matematice, v němž se objevy vyskytují 
jako to, co skutečně jsou, tj. jako objevy. Objev se vyznačuje i při skromném znovuobjevování 
žáků nereceptářským průběhem.“ (Vyšín, 1976, s. 584)

15 Zvláště objevně propojují životní prostředí žáka se školní matematikou úlohová prostředí, jejichž 
autory jsou J. Vyšín a M. Koman. Toto propojení je oboustranné, nejde tedy jen např. o aplikace 
matematiky ve světě žáka, tj. ve škole i mimo školu, ale i o impulzy, které poskytuje svět žáka pro 
budování matematiky a její rozvíjení. Jde tudíž o matematizaci reálných situací. Přitom J. Vyšín 
zdůrazňoval zásadu, že „ve všeobecně vzdělávací škole nemáme učit aplikacím matematiky, ale 
matematice, která se dá aplikovat“ (Vyšín, 1981, s. 288). Dále dodával, že poslání aplikací je 
hlavně motivační a je často vhodné je zařazovat do předmětu, na který se matematika aplikuje. 
V podobném duchu se později můžeme dočíst u Freudenthala: „Applying mathematics is not 
learned through teaching applications. The so­called applied mathematics lacks mathematics‘ 
greatest virtue, its flexibility. Ready­made applications are anti­didactical.“ (Freudenthal, 1991, 
s. 85)
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ného obsahu (stříhání, kreslení apod.). Příklad:	Zjistěte	obsah	lichoběžníku.	Vysvět-
lete	obrázek.

Podobně lze pracovat s „počítacími stroji“ a vývojovými diagramy, s konkrétními 
příklady aritmetických i geometrických přiřazení či proměnnou, rozlišovat závislosti, 
doplňovat tabulky hodnot apod.). Příklad:	Objevování	v	prostředí	trojúhelníkových	
(fi	gurálních)	čísel.

     o
  o  o o
o o o o o o

Zapište spotřebu a přírůstky: Postavte… a tady už jen počítejte

stavba 1 2 3 4 5 6 7 8 9

spotřeba 1 3 6

 +2 +3

Některá témata (např. učivo o středové souměrnosti) se naopak ukázala jako 
nepřiměřená pro žáky 1. stupně.

Opět se tu v návaznosti na tato zjištění prokázala potřeba věnovat se rozvíjení 
znalostí učitelů, jejich profesionality. V souvislosti s často citovaným Shulmanovým 
požadavkem dobré úrovně pedagogical	content	knowledge (T. Janík překládá jako 
„didaktické znalosti obsahu“) je bezesporu zajímavé shrnutí, které tehdy publikoval 
F. Kuřina: „Vyučování matematice je třeba posuzovat minimálně z následujících tří 
navzájem se podmiňujících hledisek: 1. Co učit a v jakém didaktickém systému. 
2. Jak učit z hlediska psychologického a pedagogického. 3. Jak organizovat vyučo­
vání. Tyto tři aspekty − řekněme pro stručnost aspekt matematický, pedagogicko­
­psychologický a praktický − nabývají v různých dobách různé váhy. Důležité však 
je, že podcenění nebo neúspěch jedné oblasti blokuje celkové výsledky vyučování.“ 
(Kuřina, 1982, s. 544)

Porovnávání se zahraničím a závěr

I když možnosti získávání informací byly v té době omezené, dařilo se (hlavně díky 
spolupráci s polskými didaktiky, zvláště Z. Krygowskou, S. Turnauem a Z. Semadenim, 
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128 a zřejmě i díky angažovanosti doc. Vyšína v Matematické olympiádě) zachytit a sle-
dovat hlavní trendy v didaktice matematiky.

Můžeme konstatovat, že závěry, ke kterým se ve zmiňovaném dvacetiletém období 
základního výzkumu v didaktice matematiky došlo v Československu, jsou v souladu 
s výsledky obdobných zahraničních výzkumů. Různí badatelé (Griffiths, D’Ambrosio, 
& Willoughby, 1983) a stejně tak Kabinet kritizují množinově strukturalistické poje-
tí a stavbu školské matematiky jako didaktickou modifikaci matematických teorií. 
Kladně hodnotí zařazení funkcí, grafů, prvků statistiky a pravděpodobnosti a využí-
vání kalkulátorů. Upozorňují, že předčasné zařazení některých partií učiva může mít 
za následek malé porozumění, a proto pobízejí k uplatnění psychologických hledi-
sek. Kladně hodnotí integraci určitých partií učiva. Uvádějí seznam nejdůležitějších 
dovedností (zvládnutí „řemesla“).

Základní vývojovou tendenci vědecké činnosti badatelů kolem Kabinetu v letech 
1965−1985 lze charakterizovat jako přechod od jednostranného zdůrazňování mate-
matického obsahu osnov a učebnic k problematice příspěvku matematického vzdě-
lávání k rozvoji osobnosti žáků i učitelů, postavení učitele a žáka ve vzdělávacím 
procesu, matematické i všeobecné kultuře, profesionalizaci práce učitelů, rozvíjení 
poznatkové báze učitelství (knowledge base for teaching) atd.

Ve Zprávě	o	výsledcích	základního	výzkum	(Kittler et al., 1986) pak byly formulo-
vány hlavní oblasti a charakteristiky koncepce výzkumu a experimentálního vyučo-
vání na další období, zejména omezení faktografického vyučování, propracování 
psychologicko­genetického postupu, větší zdůraznění pracovních metod matematiky, 
laboratorního a problémového stylu, posílení algoritmické složky a výzkum zavedení 
kapesních počítačů jako důležitého činitele pro časové odlehčení.

Opakovaně se zdůrazňovalo rozšíření kontaktů vyučování matematice s realitou. 
Kladl se důraz na geometrizaci a zaměření se procesu výuky na metody aktivizující 
žáky, při kterých učitel funguje jako ten, kdo povzbuzuje objevování (tj. na experi-
mentování, problémové vyučování, genetický postup). Tyto metody byly označovány 
jako matematická	laboratoř; jejich realizace byla podporována systémem příprav-
ných (motivačních) úloh, kontrolních úloh, učebních textů a scénářů pro učitele.

Na výsledky uvedených dvou období navázal program nazvaný Plán	rozvoje	Kabi-
netu	pro	modernizaci	vyučování	matematice	MÚ	ČSAV	na	léta	1981−1990 . Jednalo se 
o vymezení hlavních okruhů výzkumu. Část okruhů, na které se plánovalo zaměření 
výzkumu, se opakovala, případně se upozorňovalo na potřebu změnit úhel pohledu 
na některé z nich; potvrdilo se Vyšínovo přesvědčení, že „didaktika je funkcí času“, 
a je tudíž potřeba provádět nepřetržitý základní výzkum.

Jednotlivé oblasti byly přitom soustředěny do spolupracujících pracovišť. Je mož-
né konstatovat, že „většina těchto témat je živá i dnes, též v souvislosti s řešením 
klíčových otázek kolem profesních kompetencí učitelů“ (Stehlíková & Tichá, 2011, 
s. 164).

V posledních dvaceti letech (po roce 1990) se charakter práce Kabinetu zcela změ-
nil stejně tak, jako se změnily možnosti přístupu k literatuře, účasti na významných 
mezinárodních konferencích, zapojení do mezinárodní spolupráce apod. Namísto 
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129spolupráce s celými experimentálními školami, v nichž by probíhala výuka ne podle 
celostátně platných jednotných učebnic, ale podle speciálních učebních textů (jak 
tomu bylo do roku 1990), se spolupracuje s jednotlivými učiteli. Posunulo se pojetí 
výzkumu, změnil se charakter výzkumných témat a změnilo se zaměření činností. 
Velká pozornost je věnována zvláště zkoumání cest zdokonalování profesních kom-
petencí učitelů. To je však již jiný příběh. Můžeme však konstatovat, že zkušenosti 
z práce v základním výzkumu organizovaném Kabinetem zřejmě kladně ovlivnily 
kompetence didaktiků matematiky a jejich připravenost a schopnost po roce 1990 
koncipovat výzkum a národní i mezinárodní grantové projekty.

Literatura

Bruner, J. S. (1966). Towards	a	theory	of	instruction. Cambridge, MA: Harvard University Press.
Freudenthal, H. (1973). Mathematics	as	an	educational	task.	Dordrecht: D. Reidel Publishing 

Company.
Freudenthal, H. (1991). Revisiting	mathematics	education:	China	lectures.	Dordrecht: Kluwer.
Griffiths, H. B., D’Ambrosio, U., & Willoughby, S. S. (1983). Successes and failures of mathema-

tics curricula in the past two decades. In M. J. Zweng, T. Green, J. Kilpatrick, H. O. Pollak 
& M. Suydam. (Eds.), Proceedings	of	the	fourth	International	congress	on	Mathematical	
education (s. 358−404) . Boston: Birkhäuser.

Hruša, K., & Kittler, J. (1970). Základy	moderní	matematiky	pro	učitele	1.−5.	ročníku	ZDŠ.	
Praha: SPN.

Janík, T., & Stuchlíková, I. (2010). Oborové didaktiky na vzestupu: přehled aktuálních vývojo-
vých tendencí. Scientia	in	educatione, 1(1), 5−32.

Jelínek, M., & Šedivý, J. (1982). 25 let modernizačního hnutí ve školské matematice. Pokroky	
matematiky,	fyziky	a	astronomie . 27(5,6), 282−289, 335−344.

Koman, M., & Tichá, M. (1986). Základní výzkum vyučování matematice na 1. stupni základ-
ní školy. In Sborník semináře Matematika	a	výpočetní	technika	ve	studiu	učitelství	pro	
1.−4.	ročník	ZŠ	(s. 120−133) . Praha: PedF UK.

Koman, M., & Tichá M. (1988).	Basic	research	in	didactics	of	mathematics	in	Czechoslovakia.	
Comment	to	the	development	of	the	functional	and	algorithmic	approaches	to	problem	
solving. Praha: MÚ ČSAV.

Kořínek, V. (1965). Reformní hnutí ve vyučování matematice ve světě a účast Československé 
akademie věd na reformě tohoto vyučování u nás. Časopis	pro	pěstování	matematiky,	
90(4), 490−496.

Koutský, K. (1966). O Čechových snahách ve středoškolské matematice. Sborník	pro	dějiny	
přírodních	věd	a	techniky, 11, 217−230.

Kuřina, F. (1976). Problémové	vyučování	v	geometrii. Praha: SPN.
Kuřina, F. (1982). Modernizace vyučování matematice a geometrie. Matematika	a	fyzika	ve	

škole,	12(8), 541−550.
Skalková, J. (1999). Obecná	didaktika. Praha: ISV nakladatelství.
Stehlíková, N., & Tichá, M. (2011). Didaktika matematiky a její proměny. Pedagogická	orien-

tace .	21(2), 156−170 .
Šedivý, J. (1969). O	modernizaci	školské	matematiky.	Praha: SPN.
Šedivý, J. (1977). O	modernizaci	školské	matematiky. Praha: SPN.
Thom, R. (1973). Modern mathematics: does it exist? In A. G. Howson (Ed.), Developments	in	

Mathematics	Education,	Proceedings	of	the	2nd	ICME	(s. 194−209) . Cambridge University 
Press .

Valouch M. A. (1966). Problémy modernizace vyučování matematice a fyzice u nás. PMFA, 
11(2), 92−100.



Marie Tichá

130 Vyšín, J. (1973). Vědeckovýzkumná práce v teorii vyučování matematice. PMFA, 18(1), 32−38.
Vyšín, J. (1976). Genetická metoda ve vyučování matematice. Matematika	a	fyzika	ve	škole,	

6, 582−593.
Vyšín, J. (1979). O základním výzkumu a práci Kabinetu pro modernizaci vyučování matema-

tice .	Matematika	a	fyzika	ve	škole,	10, 104−112.
Vyšín, J. (1980). Čechovy podněty pro vyučování matematice. PMFA, 25(6), 313−317.
Vyšín, J. (1981). Co dělat, aby vyučování matematice bylo užitečné? PMFA, 26(5), 285−288.
Wittmann, E. Ch. (1974). Grundlagen	des	Mathematikunterrichts.	Stuttgart: Vieweg.

Interní materiály Kabinetu
Kittler, J., Koman, M., Kuřina, F., & Tichá, M. (1986). Zpráva o výsledcích základního výzkumu 

ve vyučování matematice na 1. stupni ZŠ provedeném v letech 1974−1985. Materiály pro 
obhajobu .

Informace o vývoji, stavu a perspektivách základního výzkumu ve vyučování matematice 
v ČSSR, který je řízen Kabinetem pro modernizaci vyučování matematice Matematického 
ústavu ČSAV a který je začleněn do státního plánu výzkumu.

Ke koncepci vzdělávání v matematice a jeho výzkumu. SPZV VIII­6­6/3M Modely perspektivního 
systému matematického vzdělání v ČSSR.

K metodologickým problémům matematického didaktického výzkumu SPZV VIII­6­6/3­ teze.
Plán rozvoje Kabinetu pro modernizaci vyučování matematice Matematického ústavu ČSAV 

do roku 1990 .

V seznamu použité literatury jsou uvedeny publikace dosažitelné v Kabinetu pro didaktiku 
matematiky MÚ AV ČR, v.v.i., a v Matematické digitální knihovně.

Mgr. Marie Tichá, CSc., Matematický ústav AV ČR, v.v.i.,  
Žitná 25, 115 67 Praha 1

ticha@math.cas.cz



131

www.orbisscholae.cz

ORBIS SCHOLAE, 2013, 7 (1)  131−136 DOKUMENTY A MEMOÁRY

Poznámky o didaktice matematiky

František Kuřina
Univerzita Hradec Králové, Přírodovědecká fakulta

V článku Kořeny	didaktiky	matematiky	jako	vědecké	disciplíny	u	nás píší Naďa Stehlí-
ková a Marie Tichá: „Kabinet pro modernizaci vyučování matematice vznikl jako 
oddělení Matematického ústavu ČSAV s malým počtem interních pracovníků a počet-
ným okruhem externích spolupracovníků − vysokoškolských učitelů a učitelů expe-
rimentálních škol a gymnázií. K nejvýraznějším patřili K. Hruša, J. Vyšín, J. Šedivý, 
J. Kittler, F. Kuřina či M. Koman.“ (Stehlíková & Tichá, 2011, s. 24)

Nevím, jakým právem jsem se ocitl mezi otci zakladateli české didaktiky mate-
matiky dvacátého století, faktem však zůstává, že po nedávném odchodu Milana 
Komana jsem mezi jmenovanými jediný dosud naživu. Tato skutečnost na mne těžce 
dolehla a cítím, že na výzvu časopisu Orbis	scholae k reflexi o naší didaktice nemohu 
s dobrým svědomím odpovědět záporně.

Pokusím se ovšem pouze o subjektivní výpověď charakterizovanou slovy „jak já 
to vidím?“, a budu­li psát o naší didaktice matematiky a lidech, kteří ji utvářeli, 
bude to spíše výpověď o mně než o těchto tvůrcích. Bude to tedy pohled zaujatý, 
opřený o dojmy a vzpomínky, pohled, který téměř nikde nebudu moci doložit fakty 
a argumenty. Bude to ovšem výpověď dobře míněná, a jestliže budu někde formulo-
vat kritické názory, bude to jen proto, abych podle svého současného nazírání přispěl 
k vytváření obrazu o vyučování matematice u nás.

Setkání

Matematické vzdělávání u nás bezesporu ovlivnili minimálně dva význační mate-
matici, akademici a profesoři Karlovy univerzity: Bohumil	Bydžovský (1880−1969) 
a Eduard	Čech (1893−1960). Oba jsem měl příležitost poznat jako student učitelství 
matematiky a deskriptivní geometrie na Matematicko­fyzikální fakultě Karlovy uni-
verzity v Praze v letech 1951−1955. Poslouchal jsem Bydžovského přednášky z dife-
renciální geometrie, navštěvoval jsem jeho seminář o Cremonových transforma-
cích, Bydžovský byl vedoucím mé diplomové práce z diferenciální geometrie. Čech 
nám přednášel analytickou geometrii. Stěží hledám ve vzpomínkách na své učitele 
osobnosti tak rozdílné povahově, společenskými postoji, zaměřením vědecké práce, 
stylem vyučování i stylem vědecké dikce. Profesor Bydžovský se ve svých 75 letech 
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132 úzkostlivě i po stránce přednesu připravoval na vyučování, akademik Čech tvořil 
matematiku u tabule .

V roce 1968 řekl Bydžovský: „Eduard Čech měl vliv, ne v každém směru dobrý, 
na pedagogickou stránku matematiky. Snaha o přílišné zvědečtění matematiky na 
středních školách vycházela od něho, ale jeho žáci to nadsadili.“ (Folta, 2002, s. 40) 
Když se po roce 1945 opět vytýkalo středoškolským učebnicím matematiky „málo 
vědeckosti“, zdůrazňuje Bydžovský: „Ty snahy nejsou rozumné. U středoškolské 
matematiky je důležitá psychologická stránka − ne ta logická.“ (Folta, 2002, s. 41) 
Tento svár mezi psychologií a logikou snad vystihuje skutečnost, že matematické 
vzdělávání není na úrovni středoškolské (tím méně pak na úrovni základní) školy 
otázkou transmise části „matematické vědy“ do vědomí mladé generace. To doklá-
dá i pohled na utváření didaktiky matematiky, jak o něm píšou Stehlíková a Tichá 
v článku z roku 2011 a Tichá v článku v tomto časopise (Tichá, 2013).

Čtyři „výrazné“ pracovníky Kabinetu (Hrušu, Vyšína, Šedivého a Kittlera) jsem 
poznal nejen ze spolupráce na tomto pracovišti, ale i z profesních styků: všichni 
jsme učili na fakultách vzdělávajících učitele, Komana jsem poznal jako spolužáka 
z matfyzu.

Jsem přesvědčen, že didaktické zaměření každého z nás vyplývá i z charakteru 
našich vztahů k matematice a z naší matematické „produkce“. Toto niterné sepětí 
s částí matematické vědy je neodmyslitelnou složkou nejen našich životopisů, ale 
hlavně našeho myšlenkového světa. Z tohoto jádra našich osobností roste (ovlivně-
no více nebo méně studiem pedagogické, didaktické a filozofické literatury a naši-
mi pedagogickými zkušenostmi) naše nazírání didaktické. Tak jako Bydžovský píše 
„vysokoškolský profesor by měl projít učením na střední škole,“ (Folta, 2002, s. 41), 
dodávám já: „didaktik matematiky by měl vyprodukovat i nějakou matematiku, 
aspoň na úrovni učebnice.“ Univerzitní učitelé vzdělávající budoucí učitele by měli 
středoškolské učebnice matematiky dobře poznat, především proto, aby viděli, co 
se na střední škole učí, v jakém pojetí a jakým jazykem se studenti s matematikou 
seznamují. Budou­li se ve svých přednáškách příležitostně ke středoškolské mate-
matice kvalifikovaně vyjadřovat, studenti tento jejich zájem „o praxi“ určitě kladně 
ocení .

Jak chápat didaktiku

Na didaktiku matematiky se můžeme dívat jako na vědeckou disciplínu, můžeme 
však mít i pohled širší, kdy do didaktiky zahrneme i její „předvědecké“ kořeny, 
můžeme se dokonce dívat na didaktiku jako na „tvorbu školy“, jak jsem o tom psal 
(Kuřina, 2005). Chápeme­li pojem didaktika v naznačeném širším smyslu, nemůžeme 
se omezit jen na Kabinet a Pedagogickou fakultu UK, ale musíme si všimnout i jevů, 
které výrazně ovlivnily v minulosti vyučování matematice u nás. Například reformy 
z roku 1967 nebo didaktické školy Milana Hejného v Bratislavě. V tomto směru nemo-
hu ovšem svůj výklad realizovat: chci pouze upozornit na souvislosti.



Poznámky o didaktice matematiky

133Po letech jsem si znovu vypůjčil knihu B. Bydžovského Naše	středoškolská	refor-
ma, tentokrát z naší univerzitní knihovny. S překvapením jsem zjistil, že mám po 
75 letech tu čest brožovaný výtisk rozřezat. Ačkoli kniha prošla několika knihovnami, 
nikdo tento výtisk, jeden ze dvou, které jsou v Hradci Králové k dispozici, neotevřel. 
Přitom je to kniha dnes nejen vzácná, ale i moudrá. Doložme to dvěma myšlenkami.

„Má­li se reforma naší střední školy, započatá v r. 1930, vřadit stručným heslem do 
dějin našeho školství, stane se to nejvýstižněji, řekneme­li, že je výsledkem snahy, 
aby obnovený stát měl také obnovené školství, zařízené v duchu jeho ústavy a podle 
jeho potřeb. Nová úprava střední školy je kusem velikého díla, dosud nedokončené-
ho − budování státu, jehož základy byly položeny říjnovým převratem.“ (Bydžovský, 
1937, s. 13). Na závěr knihy vyslovuje autor „požadavek, který ostatně platí pro 
všechny instituce v demokracii: aby totiž budoucně reforma školy byla, jak bych 
řekl, spojitá, aby se nedála za prudkých otřesů, nýbrž nenáhle a organicky. K tomu 
je nezbytně třeba, aby se reformního snažení účastnili co nejvíce učitelé sami, aby 
konali hojně pedagogických pokusů, a tak připravovali drobné kroky, jimiž by škola 
vytrvale kráčela ke svému zdokonalování.“ (Bydžovský, 1937, s. 314)

Který z dnešních politiků vidí školu jako složku budování státu? Jakými otřesy pro-
cházela naše škola v poválečných reformách? Prožívali jsme vývoj, který byl pravým 
opakem postupu, po kterém moudře volal profesor Bydžovský. Z jeho slov jsme si 
bohužel poučení vůbec nevzali.

Didaktika matematiky a Kabinet

Jako čerstvý absolvent Matematicko­fyzikální fakulty UK jsem žil v přesvědčení, 
že matematika je jediná opravdová věda a její nejpřijatelnější formou je forma 
axiomatická. Základy matematiky jsou množiny, relace a logika. Učit matematiku 
znamená zprostředkovat logicky uspořádané poznatky studentům − formou dobře 
připraveného výkladu. Je na studentech, aby se látku naučili. V průběhu pěti let 
mého působení na středních školách v Českém Krumlově a Dobrušce jsem poznal, 
že výklad učitele je sice důležitý, ale není patrně nejdůležitější stránkou vzdělá-
vacího procesu, že poznatky by sice měly být logicky utříděné, ale matematický 
důkaz málokterého studenta přesvědčí, a logicky skloubený výklad sotva běžného 
studenta zaujme. Ze vzrůstajícího zájmu o problematiku vzdělávání vykrystalizovalo 
mé rozhodnutí získat místo na tehdejším Pedagogickém institutu v Hradci Králové 
a začít se zajímat o vyučování profesionálně. Tento zájem mě přivedl do kontak-
tů s Katedrou matematiky Pedagogické fakulty UK, pracovníky Katedry didaktiky 
matematiky Matematicko­fyzikální fakulty UK, pracovníky Jednoty čs. matematiků 
a fyziků a Matematického ústavu ČSAV.

Zájem o geometrii a řešení úloh mě přivedl do kontaktů s Janem	Vyšínem 
(1908−1983), u něhož jsem se začal připravovat na aspiranturu v teorii vyučování 
matematice (jak se tehdy říkalo). Docent Vyšín působil řadu let na pražské pedago-
gické i matematicko­fyzikální fakultě a v Kabinetu. Jeho snad nejvýznamnější práce 
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134 tohoto období jsou dva svazky o elementární geometrii z roku 1952. Ačkoliv Vyšín 
znal obě základní práce z tohoto oboru, jak práci Hilbertovu, tak práci Hadamardovu 
z konce 19. století, kloní se jeho pojetí spíše k Hilbertovi, což je podle mého názoru 
škoda. Podrobnější rozbor této problematiky je v článku Hilbert	nebo	Hadamard 
(Kuřina, 2012). Vyšínova orientace na studium základů geometrie ovlivnila první 
období jeho hlubší práce didaktické. Je zaměřena na studium axiomatiky. Z Vyšínova 
podnětu byla přeložena Dubikajtisova axiomatika metrické geometrie i Steinerova 
matematizace hlasovacích koalicí. Typickou publikací s touto tematikou je Vyšínův 
text pro studenty gymnázia z roku 1978.

V šedesátých letech žil Kabinet „množinovým opojením“, jehož výrazem je 
např. Šedivého (1969) kniha o modernizaci. Charakteristickými produkty tohoto 
období jsou četné „množinové“ učební texty. Vůdčími osobnostmi této etapy byli 
prof. Hruša a doc. J. Vyšín. Na práci Kabinetu se ovšem autorsky i koncepčně podí-
leli doc. J. Kittler a dr. M. Koman. Je pozoruhodným paradoxem našeho vývoje, 
že v roce 1976, kdy byla realizována − snad mohu říci − „dogmatická“ množinová 
reforma vedená Výzkumným ústavem pedagogickým v Praze, byla již šest let známa 
práce významného francouzského matematika René Thoma o „moderní matematice 
jako omylu pedagogickém a filozofickém.“ Nebyli jsme sami, kdo jsme se mýlili. 
Krakovská škola didaktiky matematiky vedená prof. Z. Krygowskou byla rovněž orien-
tována na axiomatiku a množinové pojetí matematiky. Naši přední vědečtí pracovníci 
v matematice vypracovali kritické Vyjádření	k	metodě	vyučování	matematice	v	1.	až	
4.	ročníku	ZŠ až v roce 1981.

V poznámkách o didaktice matematiky se nemohu nezmínit o učebnicích, které 
byly v tomto oboru u nás vydány. Pominu ty, které „nejsou vázány na určitý stupeň 
a typ školy a na dané téma učiva, ale mají všeobecný charakter“ (Mikulčák, 1982, 
s. 4). Tyto práce zdůrazňují, že didaktika (pedagogika matematiky, teorie vyučování 
matematice) je věda a má výrazný ideologický charakter. Je to již zmíněná prá-
ce Mikulčákova, slovenská učebnice Gábora, Kopaneva a Križalkoviče z roku 1989 
a některé další.

Konkrétní didaktice je věnována práce Hruši a Vyšína (1964) a práce autorského 
kolektivu vedeného Milanem Hejným (1989). Vzdálenost těchto titulů v čase je čtvrt 
století, srovnávat tyto knihy (rozdílné i rozsahem, česká kniha má 226 stránek, slo-
venská 554 stran) nemá smysl. Přesto každá z nich vypovídá něco o didaktice pěsto-
vané v Kabinetu a rozvíjené v Bratislavě. První z nich budu citovat heslem Metodika, 
druhou pak familiérním Žlutá	kniha .

V předmluvě Metodiky se praví: „Snad v žádném jiném vyučovacím předmětu se 
nesetkáme s tolika zbytky staré, dlouholetým vývojem již dávno překonané, tradi-
ce, jako právě v matematice. Příčiny toho je třeba hledat zčásti v jistém konzer-
vatismu, zčásti v nedostatečné odborné připravenosti učitelských kádrů a zčásti 
snad i v obavách před nepochopením široké veřejnosti. Vývoj moderní techniky 
i pronikání matematického myšlení téměř do všech oborů lidské činnosti bude zcela 
určitě mít za následek, že se požadavky, které klademe na vyučování matematice, 
budou v dohledné době pronikavě zvyšovat. Je proto sotva myslitelné, aby vyučování 
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135matematice setrvávalo stále na tom stupni, na němž bylo již před mnoha lety.“ 
(s. 5).

Matematika proniká bezesporu do všech vědních oborů, o tom, zda matematické 
myšlení proniká do téměř všech oborů lidské činnosti, však pochybuji. Dovolím si 
při této příležitosti uvést jeden zcela aktuální příklad. V prosinci 2012, před první 
přímou volbou prezidenta, hájil zcela nesprávně stanovený postup založený na úvaze 
o procentech na úrovni základní školy šéf správního odboru ministerstva vnitra slovy: 
„Ten vzorec jsme nevymysleli dnes, nikdo nikdy neříkal, že je to špatně.“ Tak se brá-
ní žák deváté třídy, který nerozumí matematice. A u nás bude o správnosti postupu 
rozhodovat Nejvyšší správní soud! Takovouto absurditu bychom si stěží mohli vymy-
slet. Podrobněji se můžeme poučit o těchto souvislostech z denního tisku z tohoto 
období (např. Syrovátka, 2012).

Těžko lze posoudit, zda máme dnes vyšší požadavky na vyučování matematice než 
před půl stoletím, mohu však doložit dosud nepublikovanou studií Naše	pedagogická	
realita (Kuřina) velmi nízkou úroveň matematických znalostí části absolventů našich 
středních škol.

Metodiku i Žlutou knihu vytvářely široké autorské kolektivy (u první to bylo pat-
náct zkušených didaktiků, slovenský autorský kolektiv měl deset členů). Tito autoři 
jistě uplatňovali své dlouholeté zkušenosti z práce se studenty, nicméně slovenskému 
kolektivu se podařilo, na rozdíl od autorů Metodiky, aby učebnice byla autentická, 
reálná, adresná a podnětná (Hejný, 1989, s. 15). Dosahují toho četnými příklady ze 
školní praxe a úlohami pro čtenáře. Měl jsem příležitost práci autorského kolektivu 
Žluté knihy poznat. Kniha se rodila z hodnocení experimentů na školách a diskuzí 
na seminářích. Duchem tvořivé aktivity byla ovšem už od počátku sedmdesátých let 
prodchnuta i práce Kabinetu. Kromě psaní a používání experimentálních textů se 
uskutečňovaly semináře, psaly se metodické listy a s učiteli experimentálních škol 
se soustavně pracovalo.

Jan Vyšín, vedený patrně svou láskou k řešení úloh, což se projevovalo i jeho prací 
pro matematickou olympiádu a dosud nedoceněnými publikacemi o metaolympiádě, 
orientoval práci Kabinetu k zájmu o to, jak se žáci učí, jak řeší úlohy a jak mohou 
matematiku aplikovat. Pro tuto snahu našel nadšené pokračovatele v Milanu Koma-
novi a Marii Tiché. Jaroslav Šedivý byl patrně první, kdo přispíval ke spojení naší 
didaktiky se světem, bohužel umřel v roce 1988. Mezinárodní spolupráci rozvíjí dnes 
úspěšně Marie Tichá, vedoucí Kabinetu.

Závěry

Čeho si já, na konci své profesní dráhy, na práci Kabinetu vážím?
1. Skutečnosti, že se didaktici svázaní s Kabinetem dokázali odpoutat od strukturali-

stického pohledu na matematiku. Nejde jim o zprostředkování části matematické 
reality dětem, ale o chápání matematiky jako nástroje poznávání světa, podstat-
ným rysem školní matematiky je její aplikabilita. Výrazem tohoto pojetí bylo 
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136 vypracování řady praktik (Praktikum algebraické techniky, Geometrické prakti-
kum apod.) a zařazování aplikačních úloh do učebnic.

2. Snahy rozlišovat ve vyučování tu část učiva, kterou by měl ovládnout každý žák 
(matematická gramotnost), a úsilí vést nadané žáky k samostatnému řešení pro-
blémů.

3. Kabinetní matematika nezanedbávala geometrickou složku matematiky. Věnovala 
se dostatečná péče rozvíjení geometrického jazyka a vypracovala se tzv. didak-
tická struktura geometrie (Kuřina, 1995).

4. Věnuje se pozornost i psychologickým a společenským stránkám vyučování mate-
matice .

5. Rozvíjí se spolupráce s mladšími pracovníky v didaktice matematiky (Jana Cacho-
vá apod.) a s oborovou radou didaktiky matematiky na Pedagogické fakultě Uni-
verzity Karlovy v Praze.

6. V průběhu let se rozvíjela práce s učiteli ze škol − k naplnění Bydžovského hesla 
o konání pedagogických experimentů a spojitém zlepšování práce školy.
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O pedagogice a „pedagozích“

Dominik Dvořák
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta

Před několika lety J. Mareš (2010) vyzval k systematickému studiu nedávné minu-
losti české pedagogiky. Vhodně to označil za „vstupování na tenký led“. Na výzvu 
zareagoval J. Průcha (2011) cenným diskusním příspěvkem, avšak proudu „systema-
tických studií“ jsme se zatím nedočkali. Z osobních rozhovorů vím, že naše (ne)vstu-
pování na tenký led velmi leželo na srdci také například J. Kotáskovi (2005) nebo 
E. Vyskočilové. Sám jsem udělal zkušenost, že článek s tematikou nedávné minulosti 
pedagogiky může být snazší uveřejnit mimo pedagogické časopisy (Dvořák, 2007).

Abychom připomněli úkol, k němuž naši komunitu Mareš (2010) vyzývá, se redak-
ce rozhodla otisknout jeden text, který ve své době sehrál relativně důležitou roli ve 
snaze vyrovnat se s problémy socialistické pedagogiky. Jsme si vědomi rizik otištění 
izolovaného historického dokumentu vytrženého z jeho kontextu. Na druhou stra-
nu − kdo ví, zda a kdy se dočkáme fundovaných studií o této etapě naší minulosti. 
Navíc s postupujícím časem ubývá těch, kdo by mohli podat o pedagogice v období 
komunistické vlády přímé svědectví (srov. Průcha, 2011, s. 188), jak napoví i pohled 
na seznam autorů tohoto konkrétního textu. Snad by jeho otištění mohlo povzbudit 
někoho z pamětníků, aby své vzpomínky nebo komentáře zveřejnil.1 Možná v soukro-
mých či veřejných archivech existuje více pramenů, které by měly být zpřístupněny 
novým generacím pedagogů (rádi pro to dáme prostor).

Článek se může zdát místy až osobní, a tak se dostává do rozporu se zásadou, 
kterou pro zkoumání minulosti navrhuje J. Průcha: při hodnocení klást důraz na texty 
jednotlivých autorů a jejich přínosnost pro pedagogickou vědu spíše než na jejich 
činy. Považuji však za důležité sledovat nejen vliv práce pedagogů na pedagogickou 
vědu, ale také na vzdělávací systém (a tento postup uplatňovat zejména na půdě 
časopisu Orbis	scholae, který směřuje více k věcné problematice školství než k vnitř-
ním otázkám vědního oboru). Vlivní nemuseli svůj vliv uplatňovat jen prostřednic-
tvím odborných statí, které jsou relativně snadno dostupné (Mareš, 2010). To bylo 
i jednou z myšlenek textu, který přetiskujeme. Současně je však zarážející, že − jak 
upozorňuji v úvodníku − i po skoro půl století a ve zcela jiném společenském kon-
textu mnohé problémy našeho oboru či výzkumného pole zůstávají velmi podobné.

Nakolik víme od pamětníků, ve své době tento text ťal do živého právě proto, 
že ty, kdo podle autorů nesli za problémy pedagogiky i školy spoluzodpovědnost, 

1 Po dokončení textu jsem zjistil, že k problematice se vyjádřil J. Maňák v Pedagogické orientaci 
č. 3/2013.
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Obrázek 1 Zmenšená faksimile původního článku. Zdroj: archiv.ucl.cas.cz
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Obrázek 2 Občanská statečnost v praxi − podpisy tří spoluautorů článku pod prohlášením Charty 77. 
Zdroj: www.ustrcr.cz



140 označoval jmenovitě. Autorům dokumentu to nebylo zapomenuto a po skončení 
krátkého období Pražského jara nesli za své vystoupení následky. Přesto někteří 
z nich za normalizace ve svém postoji nejen vytrvali, ale radikalizovali ho za cenu 
nemalých osobních obětí: ze spoluautorů textu se František Jiránek, Radim Palouš 
a Jan Souček objevují mezi zakládajícími signatáři Charty 77. Pedagogika nemá ve 
akademické obci takovou prestiž jako některé jiné vědní obory. Považuju přetištění 
textu i za malou splátku dluhu vůči těm, kdo se k tomuto oboru hlásili i v dobách 
zlých a usilovali o jeho rozvoj jiným „pedagogům“ navzdory. Věřím, že čtenáře zau-
jme a osloví i přes odstup 45 let.
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Jedním z bolestivých bodů našeho politického vývoje za posledních dvacet let byla 
školská otázka. Škody napáchané chaotickými školskými reformami a necitlivými 
zásahy do práce škol budeme těžko napravovat, ale musíme začít co nejdříve. Budou 
to žádat nejenom široké kruhy občanstva a rodičů. Svůj hlas zesílí také ti, kdo už dří-
ve veřejně kritizovali bludné cesty vývoje školství a permanentně havarijní stav naší 
vzdělávací soustavy, totiž přední kulturní a vědečtí pracovníci. Klademe si otázku: 
Jaký vliv na vývoj našeho školství měli u nás představitelé pedagogických institucí? 
Tuto otázku pokládáme za důležitou nikoli jen z hlediska historického, ale hlavně 
proto, že s ní souvisí otázka další: Co může od těchto lidí očekávat široká veřejnost 
i orgány školské politiky, až se budou v nejbližších letech vyrovnávat se společensky 
závažnou problematikou institucionální výchovy?

Podíl vedoucích pedagogických pracovníků na školských reformách a administra-
tivních opatřeních školské správy se dá objektivně konstatovat z odborných publika-
cí, na prvním místě z oficiálního časopisu Pedagogika, který se v polovině padesátých 
let stal orgánem ČSAV. Historik nebude mít těžkou práci, až bude dokazovat, že 
v letech po r. 1948 až do nedávné doby se činnost vůdčích představitelů pedagogic-
ké vědy a zejména pedagogických ústavů vyčerpávala zdůrazňováním a vykládáním 
právě vládnoucí linie školské politiky měnila. Jak se tato linie měnila, tak se pružně 
přizpůsobovaly i jejich argumenty. Stejní lidé se stejným zápalem a stejně neomylně 
obhajovali osmiletou i devítiletou základní školu (např. B. Kujal napsal na první téma 
úspěšnou doktorskou disertaci a na druhé téma neméně úspěšně obhájil disertaci 
kandidátskou), bojovali za nediferencovanou základní školu, jako bojují za školu 
diferencovanou (např. M. Cipro); bez mrknutí oka se radikálně odmítal a pak pro-
pagoval behaviorismus, reformní pedagogika, statistické a experimentální metody 
v pedagogickém výzkumu, didaktické testy a dotazníky atd. Co bylo příčinou selhání 
pedagogických institucí a vedoucích pedagogů? Na první pohled se může zdát, že tito 
pedagogové selhali jako vědci, že úroveň jejich vědeckých metod byla nedokonalá. 
Podívejme se však na tuto věc blíže.

Jeden z našich významných představitelů psychotechniky, tedy vědy, kte-
ré se dalo a dá leccos vytýkat, ale za kterou není třeba se zvlášť stydět, napsal 
v r. 1953: „Ve své činnosti psychotechnické a pedagogické dal jsem se svést domně-
lým objektivismem pozitivisticky chápané vědy, nesprávným pojetím zákonitostí, 
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mechanicko­materialistickým pojetím psychologie a nesprávným statickým názorem 
na svět, aniž jsem si uvědomoval, že toto nazírání je součástí ideologie, která slouží 
udržování kapitalistického rádu. Nechápal jsem také vztah vědy a politiky, ačko-
li jsem k tomu měl předpoklady svým proletářským původem a trvalým vztahem 
k dělnické třídě… Nevěděl jsem tehdy, že psychotechnika i pedologie byly jako pse-
udovědy vymýceny v Sovětském svazu na základě usnesení ÚV VKS (b) v roce 1936“ 
(Časopis Pedagogika 1953, č. 1).

V tomto duchu byly dávány také pokyny autorům učebních osnov a učebnic, např. 
„I kočce je třeba, soudruzi, učit politicky!“

Přišla však léta šedesátá, v SSSR byl rehabilitován Blonskij a jiní představitelé 
reformní pedagogiky, a citovaný autor došel k závěru (samozřejmě vědeckému), že 
vlastně psychotechnika a pedologie nebyly nic špatného, a pohotově zase zaujal 
příslušné stanovisko. Mimo jiné se stal nadšeným propagátorem amerického neobe-
haviorismu, zejména B. F. Skinnera.

Vezměme si jinou ukázku z historie uplynulých dvaceti let naší pedagogiky. Nyněj-
ší ředitel VÚP M. Cipro uzavíral v roce 1953 diskusi o pedagogickém reformismu. 
Zvláštní pozornost věnoval přednímu představiteli pedagogického reformismu u nás 
profesoru V. Příhodovi a mimo jiné napsal:

„U Příhody se již v té době setkáváme s kosmopolitismem v nejreakčnější formě, 
neboť je to kosmopolitismus, který hraničí s otevřeným rasismem. Příhoda nejen 
měl přezíravý poměr k vlastnímu národu a obdivný poměr ke všemu cizímu, zvláště 
americkému, ale i aktivně šířil lživou myšlenku o rasové méněcennosti vlastního 
národa a nadřazenosti cizí rasy… Proto boj proti pedagogickému reformismu je záro-
veň i bojem proti kosmopolitismu a rasismu, bojem proti imperialismu a fašismu.“ 
(Časopis Pedagogika 1953, č. 2). Takto v padesátých letech prokádroval prof. Přího-
du, aby zase v letech šedesátých prokádroval Ludvíka Vaculíka v souvislosti s jeho 
článkem o čítankách, když pochopitelně mezitím prokádroval neveřejně radu dalších 
provinilců mezi pedagogy.

V duchu „logiky“, že pedagogika je z větší části záležitostí mocenského politi-
kaření a úředního rozhodování, byli za pedagogické vědce administrativně dosazeni 
i lidé, o jejichž teoretické erudici pochybují téměř všichni pedagogové. Nechápeme, 
proč Josef Novotný, jehož „úspěchy“ na ministerstvu školství i v pražském pedago-
gickém institutu jsou všeobecně známy, se stal vedoucím pracovníkem v oblasti dějin 
pedagogiky v Pedagogickém ústavu ČSAV, ačkoli někdo od něho nečetl ani jedinou 
solidní historicko­pedagogickou práci. Toto právo dosazovat do vedoucích funkcí 
v pedagogické vědě pracovníky bez ohledu na jejich vědeckou autoritu považujeme 
za veskrze chybné a zhoubné pro zdravé pracovní ovzduší.

Ke všem těmto dávno již evidentním překážkám skutečného pedagogického myš-
lení a výzkumu patří o nic méně škodlivá profesorská bohorovnost, nadřazenost 
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143a cynismus těch, kteří v minulých letech pružně měnili své vědecké zaměření i poli-
tické názory, aniž při tom projevovali příslušející jim odpovědnost za vědecký rozvoj 
pedagogiky. Nelze se potom divit, že pedagogika nezaujala zatím přiměřené místo 
mezi ostatními vědními obory, ať již na Karlově universitě, nebo v ČSAV.

Proto se nám krize, do níž se pedagogika dostala, nejeví jako krize pedago-
gické vědy, nýbrž jako morální krize některých vedoucích pedagogických pra-
covníků (tak jako celá současná krize naší společnosti je teprve v druhé řadě krizí 
hospodářskou nebo politickou a v prvé řadě krizí morální). A tato krize nebude 
překonána jenom volbou exaktnějších metod vědecké práce, nýbrž zejména tím, 
že pedagog − vědec bude hájit poznanou pravdu, i když mu to třeba přinese osobní 
nepříjemnosti.

Pedagogická věda vytvořila během své existence slušné teoretické předpoklady, 
aby na nich mohla být vybudována moderní školská soustava. Vždyť již dávno před 
letošním lednem to byli sami někteří pedagogové, kteří se distancovali od nízké 
úrovně některých vědeckých prací oněch let. Konstatuje to mj. zpráva o výsled-
cích výzkumu úrovně kandidátských disertačních prací v ČSSR. V elaborátu Ústavu 
plánování vědy ČSAV z června 1967 se dočteme, že až na několik výjimek měly 
posuzované disertace z pedagogiky nízkou, až velmi nízkou úroveň. Příčina − podle 
názoru posuzovatelů z řad pedagogů, kteří měli odvahu se na stav vlastního oboru 
podívat kriticky − není jenom v deformačním působení let padesátých, jež se proje-
vilo i v jiných společenských vědách, např. ve filosofii, ekonomii nebo v historii, ale 
dlužno ji hledat i v tom, že „autoři neměli ponětí o teoretických základech disciplín 
jak problémových, tak metodologických“. Velmi se proto pozastavujeme nad tím, že 
vedoucí pracovníci v pedagogice (např. prof. Galla) tuto oprávněnou kritiku vědecké 
úrovně pedagogických prací veřejně bagatelizovali.

Je třeba, aby všichni poctiví pedagogové v sobě našli dost síly a odvahy k odporu 
proti zlu, aby se nebáli utržit nějaký šrám, aby si i v pedagogice vynutili svobodnou 
kritiku. Česká pedagogika potřebuje osobnosti, které by byly spolu s ostatními před-
staviteli vědy, kultury a politiky schopny vypracovat novou koncepci školy v demo-
kratické socialistické společnosti. Na tento úkol nejsou připravena obě největší 
výzkumná pracoviště, protože nejsou dostatečně odborně vedena pracovníky neza-
tíženými přehmaty minulosti, majícími dostatečnou vědeckou a morální autoritu. 
Katedry pedagogiky na fakultách vysokých škol jsou útvary příliš malé, jsou zavaleny 
vyučovacími povinnostmi a jejich složení je velmi různorodé. Mezi pedagogickými 
pracovníky − nesporně i v kritizovaných institucích − však nechybí jedinci, kteří jsou 
schopni na závažných problémech pracovat s potřebnou mírou odbornosti a disku-
tovat k otázkám školské politiky. Jsou zatím roztroušeni na různých pracovištích 
a nemají veřejné fórum, na němž by mohli rozvíjet potřebnou diskusi.

Z toho důvodu doporučujeme založit nový odborný pedagogický časopis, nezávislý 
na školské správě, oficiálních představitelích pedagogických ústavů i na redakcích 



144 jiných pedagogických časopisů, a vytvořit tak fórum svobodné vědecké kritiky 
a výměny názorů. Tento požadavek by se dal splnit tím, že oficiální časopis Pedagogi-
ka, jemuž se v posledních letech nepodařilo využít myšlenkového nástupu ostatních 
společenských věd ke zvýšení prestiže svého oboru, by vcházel v polovičním rozsahu. 
Vydavatelem časopisu by se mohla stát Čs. pedagogická společnost, v níž lze zajistit 
pro svobodnou vědeckou diskusi demokratické podmínky.

Bylo by ovšem též třeba odstranit monopol Státního pedagogického nakladatelství 
ve vydávání pedagogické literatury a učebnic a obsadit ediční radu SPN a redakční 
rady pedagogických časopisů odborníky s potřebnou kvalifikací, nezatíženými dog-
matickou minulostí .

Dále je nutno prozkoumat nezávislou komisí, složenou z pedagogů i z pracovní-
ků příbuzných společenských věd, síť pedagogických pracovišť, jejich personální 
a materiální vybavení i vědeckou úroveň jejich vedení. Přinejmenším je však nutno 
zrevidovat koncepci Pedagogického ústavu ČSAV a Výzkumného ústavu pedagogické-
ho a přirozeně změnit jejich vedení tak, aby vysokými funkcemi byli pověřeni pra-
covníci lidsky i pedagogicky skutečně renomovaní. V souvislosti s tím doporučujeme 
zřízení universitního ústavu pro pedagogický výzkum v Praze a zároveň vytvoření 
lepších podmínek pro práci pedagogů na mimopražských pracovištích, samozřejmě 
v souladu s jejich vlastními návrhy.

Za nezbytné je třeba považovat zvýšení nároků na vědeckou práci kateder na 
vysokých školách, zpřísnění požadavků na uchazeče o akademické a vědecké hod-
nosti počínajíc doktoráty filosofie. Jsme si vědomi, že naše poznámky, jejichž osobní 
adresnost je v pedagogice stejně jako v politice nezbytná, nemohou být vyčerpáva-
jícím rozborem minulé a dnešní situace, a očekáváme, že budou doplněny souhlasně 
i nesouhlasně dalšími stanovisky. Doufáme, že toto otevřené stanovisko tentokrát 
nenarazí na bariéru povýšeného či ustrašeného mlčení.

ZDENĚK HOLUBÁŘ, FRANTIŠEK JIRÁNEK, JAROMÍR KOPECKÝ, JIŘÍ KOTÁSEK,  
JIŘÍ KYRÁŠEK, EVA OPAVILOVÁ, RADIM PALOUŠ, VLASTIMIL PAŘÍZEK, JAN PATOČKA, 
FRANTIŠEK SINGULE, JAN SOUČEK, HANA SYCHROVÁ, EVA VYSKOČILOVÁ.
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Pojetí klíčových kompetencí z hlediska 
jejich charakteru a funkcí ve vzdělávání

Bohdana Cudziková
Základní škola a Mateřská škola Baška

Poznámka redakce: Redakce se rozhodla otisknout text z praxe a potenciálně 
vytvořit prostor pro další podobné příspěvky: Text nebyl předmětem recenzního řízení, avšak prošel 
redakčním čtením a autorka jej upravovala na základě připomínek lektorů. Otevřením této rub-
riky se pokoušíme podpořit komunikaci mezi „teorií“ a „praxí“, dát odborné obci příležitost lépe 
poznat pedagogické myšlení těch učitelů, kteří chtějí reflektovat svou každodenní práci a uchopit 
ji na abstraktnější úrovni. Pro autory z praxe naopak zkušenosti z přípravy textů publikovatelných 
v odborném periodiku (byť v nerecenzované části) a ohlasy na ně jistě budou podnětem k dalšímu 
odbornému růstu.

Cestou k vyšší kvalitě vzdělávání, nejen v naší republice, má být rozvíjení klíčových kompetencí 
žáků. Přestože pojem kompetence či klíčové kompetence je dnes v teorii i praxi běžně užíván, jeho 
pojetí učiteli se různí. Osobně se s problematickým uchopením tohoto pojmu vyrovnávám cestou 
zamyšlení nad jejich charakterem a funkcí ve vzdělávání. Z těchto obecných charakteristik a záro-
veň z mé učitelské praxe na 1. stupně základní školy potom vyvstává obraz procesu jejich rozvíjení.

1 Obecný a sociální charakter klíčových kompetencí

Rámcové vzdělávací programy, které do systému vzdělávání žáků zavádějí pojem 
klíčové kompetence, vycházejí z koncepce celoživotního učení, jež je důležitou 
změnou v pojetí vzdělávání u nás i v Evropě. Podle Strategie	celoživotního	učení	ČR 
(2007) se tato koncepce pokouší spojit ekonomické, sociální i kulturní aspekty vzdě-
lávání. Základním pilířem rozvoje celoživotního učení jsou pak klíčové kompetence, 
jež v současnosti tvoří hlavní vymezení obecného cíle vzdělávání. Jak stanovuje 
Rámcový	vzdělávací	program	pro	základní	vzdělávání (RVP ZV), „základní vzdělává-
ní má žákům pomoci utvářet a postupně rozvíjet klíčové kompetence a poskytnout 
spolehlivý základ všeobecného vzdělání orientovaného zejména na situace blízké 
životu a na praktické jednání“ (RVP ZV, 2007, s. 9).

Z RVP ZV vyplývá, že těžiště všeobecnosti našeho základního vzdělání je přenese-
no právě na kompetence. Ty mají žáky vybavit schopnostmi, které jim umožní lépe 
se přizpůsobit rychle se měnící společnosti. Naopak obsah učiva základní školy, jenž 
byl dříve chápán jako všeobecně vzdělávací, charakter obecnosti ztrácí. Na obsah 
učiva se pohlíží pouze jako na prostředek k dosažení cílů, respektive prostředek 
k rozvíjení klíčových kompetencí. Důvodem jsou především obavy a přesvědčení, že 
v dnešní rychle se měnící společnosti konkrétně a úzce zaměřený obsah vzdělávání 
snáze s větší pravděpodobností zastará, či se stane úplně zbytečný (Straková et al., 
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146 2009). Obsah učiva dnes směřuje k jakési „lokální specializaci“, jeho výběr je možno 
upravovat podle potřeb, zájmů, zaměření a nadání žáků konkrétní školy. Je však 
poukazováno také na to, že touto změnou funkčního zaměření obsahu učiva ztrácíme 
ze zřetele kontinuitu společenského vývoje (Štech, 2006).

Základní charakteristickou kompetencí je, dle mého soudu, jejich „obecnost“. 
Z obecného charakteru kompetencí vyplývá požadavek na záměrnost a zaměřenost 
učitele při jejich rozvíjení ve vyučování. Schopnosti, postoje a hodnoty, jež jsou sou-
částí klíčových kompetencí, byly pravděpodobně ve vzdělávání obsaženy již dříve, 
aniž by byly integrovány do pojmu klíčové kompetence. Jelikož nebylo jednoznačně 
definováno, které schopnosti, postoje či hodnoty jsou považovány za klíčové, dochá-
zelo patrně k upřednostňování některých či opomíjení jiných oblastí, možné bylo 
i jejich neuvědomované rozvíjení. Nové pojetí vzdělávání, jež s pojmem kompeten-
ce pracuje, předpokládá rozvíjení záměrné a systematické.

Za druhou hlavní charakteristiku kompetencí lze považovat jejich „sociálnost“. 
Z dokumentu Klíčové	kompetence:	Vznikající	pojem	ve	všeobecném	povinném	vzdě-
lávání (2002) lze usuzovat na to, že podstatou této sociální úrovně kompetencí 
je jejich nezbytnost či prospěšnost pro jedince i celou společnost. Vztah mezi jedin-
cem a společností má interaktivní povahu. Snaha o rozvíjení klíčových kompetencí 
ve vzdělávání je vlastně jakýmsi aktuálním výsledkem této interakce, má počátek ve 
společenských a ekonomických změnách v Evropě, zejména v souvislosti s globalizací 
a vědeckotechnickým pokrokem.

Ze sociálního hlediska považuji tedy klíčové kompetence především za vyjádření 
aktuálních potřeb společnosti vzhledem ke vzdělávání svých členů. Jsou v podstatě 
prostředkem, který se skrze instituci školy proměnil v cíl, poněvadž bylo nutné 
vytvořit soulad mezi individuálními schopnostmi jedinců a potřebami společnosti 
tak, aby členové této společnosti mohli v dospělosti zastávat žádoucí sociální role. 
Zavedením klíčových kompetencí do vyučování byla zdůrazněna role školy jakožto 
instituce, která má svým žákům zprostředkovávat větší sepětí se společností, resp. 
ve společnosti.

Klíčové kompetence tak není možné rozvíjet bez přihlédnutí k celé řadě objek-
tivních hledisek, jako je sociální situace žáka, jeho životních vztahů a perspektiv, 
sociální situace školní třídy a školy. To, co však skutečně „dynamizuje lidské sociální 
chování“, jak uvádí Nakonečný (2009b, s. 201), je sebepojetí či sebekoncepce. 
K utváření tohoto „obrazu sebe sama“ směřují funkce klíčových kompetencí.

2 Funkce klíčových kompetencí ve vzdělávání

Za důležitou funkci klíčových kompetencí považuji funkci socializační. Skrze jejich 
rozvíjení se má rozvíjet osobnost žáka, uskutečňovat jeho příprava na život ve 
 společnosti a mají se utvářet potřebné předpoklady pro žákovo úspěšné začlenění 
do společnosti. Socializační funkce školy dozajista není něčím novým, integrace do 
kultury dané společnosti byla vždy jedním z hlavních cílů procesu vzdělávání. Z mého 
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147pohledu představují klíčové kompetence především jakýsi dynamický či dynamizující 
prvek tohoto procesu .

Jak ale k účinnému rozvoji kompetencí u žáků v prostředí školy či školní třídy 
dochází? Primárně je potřeba mít na zřeteli, že kompetence jsou vždy ego­vztažné. 
Přestože s pojmem klíčové kompetence pracujeme mnohdy jako s něčím, co existuje 
nezávisle na žákovi, jde v podstatě o konstrukt popisující žákovy vnitřní dispozice 
a jejich vnější vztahy ke konkrétním situacím, které se vytvářejí učením.

Zda se žáci například o učení zajímají, či nikoli, je dáno jejich vztahem k němu, 
jinak řečeno jeho významem pro ego žáka. Proto je důležité zvažovat, jak bude 
žák činnosti vedoucí k rozvíjení kompetencí subjektivně interpretovat (prožívat) 
a s jakým osobním významem je spojí, neboť vědomí kompetence je daleko více spo-
jeno se situacemi, kdy žák „může předvést jiným a ujistit sám sebe, že má kladnou 
sociální hodnotu“ (Nakonečný, 2009b, s. 113), než se situacemi, kdy zažívá pocity 
snížení své vlastní hodnoty. V tomto smyslu jako učitelé zažíváme neustálá dilema-
ta mezi normativním a formativním hodnocením žáka a tolik potřebnou rovnováhu 
hledáme každý sám.

Pro praxi je přínosné uplatňovat takové mechanismy, aby žádný z žáků třídního 
kolektivu nebyl v tomto směru dlouhodobě opomenut. Kolegyně úspěšně zavedla 
sebezpevňovací metodu spočívající v tom, že se spolužáci včetně učitele během 
jednoho týdne soustředí na oceňování jednoho z nich, všechna pozitivní hodnocení 
se pak veřejně přečtou a předají dotyčnému, aby je mohl ukázat rodičům.

Ze socializační funkce kompetencí plyne jejich funkce autoregulační. Sociální 
vývoj jedince, jak zjistil J. Piaget a jiní vývojoví psychologové, směřuje od vnější 
kontroly chování ke kontrole vnitřní, jinak řečeno od vynucování adaptace vnějšími 
příkazy a zákazy k vnitřní autoregulaci (Nakonečný, 2009b). Proces zvnitřňování 
kompetencí ve vyučování zahrnuje zejména vykonávání nejprve vnějších činností 
v sociálních situacích učení. Vztah mezi kompetencemi a činnostmi je úzký a z širší-
ho úhlu pohledu si lze kompetence představovat jako konkrétní činnosti žáka.

Za klíčový v tomto procesu považuji postoj žáka k jeho schopnostem zvládnout 
úkol, neboť ten determinuje jeho chování a „v negativním případě vede k demoti-
vaci“ (Nakonečný, 2009b, s. 111). Naopak pozitivní postoj k vlastním schopnostem 
je důležitým krokem autoregulace učení. Žákova schopnost autoregulace ve vyučo-
vacím procesu je pak postavena především na tom, že žák má konkrétní představu 
toho, co se od něj očekává, ví, jak ta která konkrétní aktivita má být vykonána, a je 
schopen přezkoumávat či reflektovat své právě probíhající či již ukončené aktivity.

Autoregulační funkce kompetencí přímo souvisí s jejich sepětím s činnostmi. 
Dovednosti potřebné k autoregulaci (např. plánovat, odhadnout své schopnosti či 
je hodnotit, posoudit vlastní pokrok) lze získat jen aktivní činností žáka. Proces 
autoregulace je určován jednak těmito vnějšími činnostmi, které zprostředkovává 
učitel, jednak jejich vnitřním zpracováním, jež je plně v kompetenci žáka. Interna-
lizace kompetencí je proto i prostředkem jejich autoregulace, a naopak schopnost 
autoregulace se stává kritériem pro to, které kompetence budou vztaženy do žákova 
sebepojetí a budou spoluutvářet jeho chování.
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148 V praxi se mi osvědčilo nechat žáka s týdenním odstupem písemně reflektovat, 
co se naučil, v čem je úspěšný, čemu neporozuměl, v čem by se chtěl zlepšit apod., 
a individuálně s ním hovořit nad tímto obsahem. Pokud jako učitelka nejen projevuji 
skutečný zájem o žákův rozvoj, ale také jednám, např. věnuji se opětovně tomu, 
čemu žák neporozuměl, informuji kolegy, učím žáka požádat o pomoc s učením 
apod., uplatňuji tak své pedagogické kompetence. Žák je pak schopen v této chá-
pající atmosféře objevit novou hodnotu své školní práce.

3 Závěr

Skrze klíčové kompetence se aktuální potřeby společnosti a jejích členů stávají před-
mětem vzdělávání. S jejich realizací ve vyučovacím procesu jsou spojeny požadavky 
na to, aby byl žák kompetentní k učení, k řešení problémů, ke komunikaci, aby byl 
kompetentní sociálně, personálně i občansky. Při rozvíjení klíčových kompetencí je 
potřeba mít na zřeteli jejich vztažnost k motivacím žáka. Činnosti, které žák koná, 
mu mají umožnit je účinně nabývat. Žákovy zkušenosti pak mohou vytvářet ucelený 
vztažný systém, který mu umožní vyhodnotit následující zkušenosti v kontextu těch 
předchozích tak, aby dovedl regulovat vlastní učení i chování. „Procesy seberegulace 
probíhají stále, ‚seberegulace je nekonečný proces‘, který mění vnímání sebe sama 
na straně vstupu, takže dává do pohybu nový proces seberegulace“ (Nakonečný, 
2009a, s. 101). Sebepojetí žáka se tak postupně rozšiřuje o klíčové kompetence.
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MANZON, M.
Comparative Education: The Construction of a Field
Hongkong: Springer, 2011, 295 s.

Centrum komparativních výzkumů vzdělávání (CERC) na Univerzitě v Hongkongu, 
ač relativně mladé (založeno 1995), patří dnes k prestižním pracovištím srovnávací 
pedagogiky ve světě. Produkuje významné publikace vydávané v edičních řadách 
teoretických a metodologických studií, monografických prací srovnávajících vývoj 
a proměny vzdělávání ve světových regionech, zejména v jihovýchodní Asii. Příznač-
né pro toto výzkumné pracoviště je také to, že vychovává mladé odborníky a vydá-
vá jejich disertace. Autorka recenzované publikace, Maria Manzonová, patří k této 
hongkongské „škole“ a její akademické komunitě. Již v průběhu svého doktorského 
studia se podílela na práci Světové rady společností srovnávací pedagogiky (WCCES) 
jako asistentka a spolueditorka zásadních publikací globálního významu.

Recenzovaná publikace, která je revidovanou verzí disertační práce, se svým 
významem řadí do základního fondu mezinárodní srovnávací pedagogiky. Její autorka 
získala nejen prestižní cenu Univerzity v Hongkongu, udělovanou každoročně pouze 
dvěma absolventům doktorského studia, ale její práce měla také ohlas u předních 
světových komparativistů jako Robert Cowen, Ervin Epstein, Vandra Masemannová, 
Mark Bray aj.

Srovnávací	pedagogika:	Konstruování	oboru	znovu otevírá podstatné metaobo-
rové otázky, které si musí klást každý obor. Práce je především přínosem k teore-
tickému a metodologickému diskurzu. Je	srovnávací	pedagogika	oborem? (Anglické 
field přesahuje význam českého termínu obor,	poukazuje na výzkumné pole, v němž 
operuje více disciplín, v daném případě zejména pedagogika, historie, sociologie, 
politologie, kulturní antropologie a další.) Výzkumné pole srovnávací pedagogiky má 
multidisciplinární charakter, což je příznačné pro řadu oborů, které usilují o kom-
plexnost reflexe složitých reálných fenoménů. S první otázkou souvisí druhá: Co	je	
to	srovnávací	pedagogika?	Táže se po identitě oboru, interpretaci jeho vývoje, stavu 
a perspektiv. Ač autorka neposkytuje univerzální odpověď ani na jednu z položených 
otázek, prostřednictvím souboru výzkumných metod zkoumá procesy intelektuálního 
a sociálního konstruování oboru a vyzývá oborovou komunitu k diskurzu.
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Úvodní kapitola zkoumá procesy institucionalizace srovnávací pedagogiky jako 
akademického oboru. V historickém exkurzu revokuje debaty o podstatě srovná-
vací pedagogiky považované za disciplínu, quasi­disciplínu, či multidisciplinární 
obor, metodu nebo jen specificky orientovanou pedagogiku. Čím je tedy srovná-
vací pedagogika, která nemá ani epistomologické jádro nebo alespoň jeho jasné 
vymeze ní? V některých zemích, jak dokládá autorka, nemá srovnávací pedago gika 
 oporu ani v institucionální legitimizaci oboru a ti, kdo se zabývají srovnávacími 
výzkumy či vystupují na konferencích, mají nezřídka vágní pojem o oboru nebo se 
s ním neidentifikují. Proč se tedy v určitých zemích či centrech srovnávací pedago-
gika institucionalizovala, když má nejasné intelektuální pozadí? Při hledání odpově-
dí jde autorka do historie lokalit, v nichž se srovnávací pedagogika konstituovala. 
Analyzuje různá pojetí, charakteristické rysy a specifika srovnávací pedagogiky jako 
nezastupitelného oboru ve vědách o vzdělávání. Záměrem je doložit, že srovnávací 
pedagogika jako obor existuje, má svou vnitřní logiku a kognitivní kritéria. Svou 
legitimitu získává také díky sociálnímu diskurzu a reflexi sociální struktury, díky 
interakcím této struktury, intelektuálních aktivit a lidských činitelů (osobností). Své 
argumenty tedy autorka zakládá na testování dvou komponentů srovnávací pedago-
giky, institucionálním a intelektuálním.

V historické perspektivě (kapitola 1) je srovnávací pedagogika vnímána jako podo-
bor pedagogiky (education	studies), jako důsledek pragmatických a politických důvo-
dů a iniciativ vyvolávajících diskurz mezi sociálními strukturami, lidskými činiteli 
a mocenskými vztahy mezi nimi. V ontogenetické perspektivě (kapitola 2) dokládá 
autorka emancipaci oboru a postupné získávání nezávislosti díky utváření vnitřní 
oborové struktury, rozvíjení specifického oborového diskurzu a produkci „kanonic-
kých“ textů prestižních autorů preferovanými metodami.

V kapitole 3 zkoumá autorka vývoj kurzů Srovnávací pedagogiky na univerzi-
tách, formování profesních společností a publikování výstupů, díky nimž získává obor 
zřetelnější kontury. Podstatné je zde zdůraznění empirického základu srovnávací 
pedagogiky intervenující vůči národním a mezinárodním organizacím. Vyústěním 
autorčiných analýz je identifikace sociálně zakotveného vlivného oboru na národní, 
mezinárodní i globální úrovni. S oporou o Bourdieurovo pojetí zdůrazňuje potřebu 
redefinice intelektuálního, akademického oboru v oblasti silového vlivu, tedy vzhle-
dem k moci. Autorka zde dochází k oprávněnému závěru, že teoretické definice 
nejsou jen a priori konceptuální abstrakcí, založenou na kognitivních kritériích, 
nýbrž spíše a posteriori definicemi založenými na souhře epistemologických struktur 
a jejich interakcí s objektivními, sociálními strukturami i subjektivními dispozicemi 
aktérů a respektování jejich politických zájmů.

V kapitole 4 analyzuje autorka intelektuální kořeny a způsoby utváření poznatků, 
které srovnávací pedagogika produkuje. Tím si vytváří zázemí pro kapitolu 5, v níž 
se soustřeďuje na hledání rozdílů a odlišností od pedagogiky a příbuzných oborů.

Hutná závěrečná kapitola je shrnutím výsledků bádání a explanací klíčových 
faktorů konstruování srovnávací pedagogiky ve vztazích mezi epistemologickými 
a sociologickými doménami.
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Výsledky analýzy umožnily autorce pokusit se o shrnující rámcovou definici, v níž 
charakterizuje obor srovnávací pedagogika jako „interdisciplinární	podobor	peda-
gogiky“	(studií	o	vzdělávání),	který	systematicky	zkoumá	podobnosti	a	rozdíly	mezi	
vzdělávacími	systémy	ve	dvou	nebo	více	národních	či	kulturních	kontextech	a	jejich	
interakce	s	vnitřním	a	vnějším	kontextem	vzdělávání.	Specifickým	objektem	jsou	
vzdělávací	systémy	zkoumané	průřezově	v	kulturní	(národní,	regionální)	perspektivě	
prostřednictvím	systematického	užívání	komparativní	metody,	za	účelem	dosaže-
ní	teoretického	porozumění	a	budování	teorie.	Tuto definici považuje autorka za 
„poziční“, mající výpovědní hodnotu pro autory, kteří zaujímají různě vlivné pozice 
v intelektuálním poli .

Tito autoři v interakci s intelektuální tradicí a kritérii, institucionálními poža-
davky a příležitostmi v širší struktuře sociálních vlivů si konkurují a snaží se v aka-
demickém diskurzu definovat svůj obor. Ten je sociálně zakotvený v širších silových 
polích. Akademická srovnávací pedagogika je velmi citlivá na mezinárodní a národní 
sociální diskurzy o vzdělávání. Tyto diskurzy jsou filtrovány nejen institucionální 
politikou a trhem, ale také kognitivními a mikropolitickými zájmy, což může vést 
k jisté pragmatičnosti a účelovosti.

Recenzovaná publikace má několik výrazných předností. Autorka ji založila na 
solidních teoretických základech a analýze rozsáhlé literatury (bibliografie uvádí 
více než 600 titulů), metodologické, filozofické, sociologické a komparativistické. 
Opírá se o literaturu publikovanou v angličtině, španělštině, francouzštině a čínštině. 
Využívá data z globálních výzkumných projektů organizovaných WCCES, dokumentu-
jících institucionální historii srovnávací pedagogiky. Provádí kvalitativní metaanalýzu 
literatury zaměřené na metodologii srovnávací pedagogiky, agreguje termíny v geo-
grafickém kontextu 52 zemí (neopomíjí ani český kontext, práce českého původu 
publikované v angličtině jsou šestnáctkrát v různých souvislostech citovány). Cenné 
jsou v přílohách uvedené chronologické přehledy institucionálního vývoje srovnávací 
pedagogiky ve všech světových regionech, kvantitativní údaje o výuce srovnávací 
pedagogiky na univerzitách ve světě, nechybí ani strukturovaný přehled metaana-
lytických studií publikovaných v časopisech. Mimořádné heuristické úsilí umožnilo 
autorce z mozaiky „srovnávacích pedagogik“ rozvíjených v nejrůznějších institu-
cionálních, intelektuálních, kulturních a geografických rámcích a v mezioborových 
interakcích vytvořit dílo, které představuje „globální otisk“ oboru.

K autentičnosti díla významným způsobem přispěly „praktické“ aktivity a zúčast-
něná pozorování autorky, která působila v sekretariátu WCCES, účastnila se na národ-
ních, regionálních a globálních fórech srovnávací pedagogiky, dále též intenzivní 
kontakty s významnými komparativisty navštěvujícími CERC, jakož i aktivní spo-
lueditorský a spoluautorský podíl na vydání publikací iniciovaných WCCES a CERC 
(zejména historické studie o členských asociacích Světové rady, studie současného 
stavu srovnávací pedagogiky na univerzitách ve světě a mezinárodní encyklopedie 
osobností srovnávací pedagogiky).

Za pozoruhodné z metodologického hlediska považuji využití analýz 33 polostruk-
turovaných interview s významnými komparativisty, kteří představují různé typy 
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a jazykovým komunitám.

Diskursivní charakter publikace umožnil autorce kriticky nahlížet podřízenost 
srovnávací pedagogiky mocenským vlivům, přehlížejícím rozdíly kulturního kontextu 
a další faktory, které omezují žádoucí komplexnost oboru, aniž by připustila zjedno-
dušující, dílčí a etnocentrické explanace.

Svými vývody autorka vyzývá k neredukcionistickému „čtení“ světa vzdělávání 
prostřednictvím osvětlování interakcí historickými silami, sociálními strukturami 
a individuálními biografiemi, hledání souvislostí s politickými a ekonomickými vlivy 
působícími na pedagogiku, na srovnávací pedagogiku zvlášť. Ukazuje přesvědčivě, 
že kritická reflexe účelů a procesů, které konstituují obor, může přispět k hlubšímu 
pochopení pohybu v sociálních vědách, nejen ve srovnávací pedagogice.

Kniha Marie Manzonové není snadné čtení. Provokuje k nezjednodušující reflexi 
a teoretickému diskurzu, který je podstatným atributem vědních oborů a hybatelem 
rozvoje vědy, u nás v pedagogice dosud nepříliš výrazně rozvíjeným.

Touto recenzí jsem chtěla upozornit nejen na zásadní publikaci ve srovnávací 
pedagogice, která se u nás jako akademický obor dosud nekonstituovala, ale i na 
práci badatelky, jež byla na začátku své profesní kariéry schopna vytvořit dílo srov-
natelné s prestižními autory.

Knihu mohu vřele doporučit nejen odborníkům ve srovnávací pedagogice, ale 
všem, kdo se mohou podílet na oborovém a mezioborovém diskurzu, zejména dok-
torandům a mladým badatelům v pedagogických vědách.

Eliška Walterová
eliska.walterova@pedf.cuni.cz

Eliška Walterová
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MARSHALL, B.
Testing English. Formative and Summative Approaches to English Assessment
London: Continuum, 2011

Pojem kvalita patří v pedagogických textech v současnosti k velmi frekventovaným. 
Kvalitu vzdělávacího procesu ovlivňuje mimo jiné také školní hodnocení − efektivní 
hodnocení vede ke zvýšení učební aktivity žáků, a proto je třeba pohlížet na hod-
nocení jako na průběžně prováděnou přirozenou součást každé vyučovací hodiny. 
(Efektivní učení ve škole, 2005) Podle výzkumů považuje většina pedagogů hod-
nocení za jednu z nejobtížnějších složek své pedagogické činnosti (Slavík, 1999). 
Proto je potřeba ocenit, že osm kapitol recenzované publikace nabízí čtenářům, 
primárně učitelům mateřského jazyka, náhled na problematiku hodnocení v širokém 
kontextu.

Její autorka, Bethan Marshall, vyučuje na King’s College London ve Velké Britá-
nii. V popředí jejího zájmu je vztah mezi hodnocením a učením. Kromě toho zkou-
má souvislosti mezi filmem, televizí a rozvojem čtenářství. Byla zapojena do řady 
výzkumných projektů, které se týkaly hodnocení. Je spoluautorkou několika knih, 
například Working	Inside	the	Black	Box	(2002) či English	Inside	the	Black	Box	(2006).

Publikaci otevírá kapitola English	and	The	Art	of	Language	o chápání angličtiny 
v anglosaském prostředí. V českých RVP rozdělujeme mateřský jazyk do tří složek 
(„vláken“): 1. komunikační a slohová výchova; 2. jazyková výchova a 3. literární 
výchova. Americké standardy používají pojem English	Language	Arts	and	Literacy, 
který obsahuje vlákna: 1. čtení; 2. psaní; 3. mluvený projev a 4. jazyk (Dvořák, 
2012). Autorka publikace připomíná, že v angličtině by se učitelé neměli zaměřit 
jen na testování žáků, ale měli by dbát u žáků také na rozvíjení kreativity, pěstování 
vyjadřovacích schopností, interpretování slyšeného i mluveného textu a rozvíjení 
schopnosti myšlení. Výchova se cení více než znalosti.

V historickém exkurzu autorka připomíná náplň práce skupiny LATE (The	London	
Association	of	the	Teachers	of	English), která byla založena v roce 1947. Skupina 
pořádala konference na témata, která jsou aktuální v současné době také u nás − 
zda je angličtina (jako mateřština) jedním předmětem, či dvěma (konference v říjnu 
1952). Vzpomeňme na výraznou diskusi o koncepci výuky českého jazyka a literatu-
ry. Tato diskuse probíhala na pokračování mezi P. Janouškem a J. Kostečkou. Další 
debaty se ve Velké Británii vedly okolo hodnocení esejí, zejména o reliabilitě a vali-
ditě. Vyústěním bylo vytvoření kritérií, která byla testována. Autorka uvádí příklady 
několika z nich: kvalita nápaditosti (počet, rozmanitost, hodnota nápadu); myšlen-
ková provázanost; preciznost a celkový efekt. Kromě těchto kritérií se nezapomnělo 
na techniku vyjádření, interpunkci či rukopis. Nově byla stanovena dvě kritéria: 
„Pictorial quality“ (jednak použití vhodných slov, jednak vytvoření kompozice, která 
vhodně popisuje „obraz“) a „Creativeness“ (tvořivost, tj. vytvoření něčeho nového, 
originálního, individuálního). Podobné debaty o kriteriálním hodnocení písemných 
projevů jsme u nás zaznamenali již několikrát, naposledy v souvislosti s hodno-
cením slohových prací u státních maturit. Kritérium kreativity/invenčnosti, které 



154 dlouhodobě navrhuje J. Kostečka (2013), doposud v kritériích vytvořených Cermatem 
v konceptu nových maturit stále absentuje.

Jedna z kapitol je věnována hodnocení čtenářských dovedností a psaných textů. 
Bouřlivé diskuse, které se vedly v souvislosti se zaváděním celonárodního testování 
žáků ve Velké Británii po roce 1989, vyústily k vytvoření expertní skupiny zabývající 
se hodnocením − APP (Assessing Pupils’ Profile). Vznikl projekt, který monitoroval 
pokrok žáků při zapojení prvků formativního hodnocení. Do projektu se zapojilo 
77 škol.

Dvě stěžejní kapitoly se věnují projektům z oblasti hodnocení a hodnotícím 
technikám, které se v rámci popisovaných projektů osvědčily. 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.	Dále přibližu-
je tříletý projekt KMOFAP (King’s	Medway	Oxfordshire	Formative	Assessment	Pro-
ject), který byl odstartován v roce 1999 a snažil se implementovat formativní prvky 
hodnocení do výuky. Do projektu se zapojili nejprve učitelé matematiky a přírodo-
vědných jazyků a až později byl rozšířen o učitele anglického jazyka. Pro učitele 
vznikla příručka s názvem Assessment	for	Learning:	Putting	it	into	practice	(2003). 
Za pozornost stojí především prvky formativního hodnocení, které se v projektu 
osvědčily: dotazování (questioning), ústní zpětná vazba (oral feedback), dialog mezi 
učitelem a žáky, vrstevnické hodnocení (peer assessment) a formativní užití suma-
tivních testů. Vyzdvihována a vysoce ceněna je kvalita interakce mezi žáky a mezi 
žáky a vyučujícím. V ideálním případě by zpětná vazba měla být integrální součástí 
vyučovací hodiny. Velkou roli hraje podpůrné vyučování (scaffolding), tedy druh 
součinnosti učitele a žáka zaměřený na zvýšení schopnosti žáka řešit úkoly, které by 
sám nezvládl. V publikaci jsou nám představeny i příklady dobré praxe.

Autorka knihy považuje formativní hodnocení za důležité v procesu rozvíjení 
klíčových kompetencí. Jedna z kapitol cílí na rozvoj kompetence k učení. Je v ní 
představen projekt LHTL (Learning	how	to	Learn), který proběhl v letech 2002−2006 
na čtyřiceti školách a kterého se účastnili výzkumníci ze čtyř univerzit. Byl zvolen 
smíšený design, využity byly také videozáznamy vyučovacích hodin. Projekt se zamě-
řil především na to, jak školy a učitelé používají formativní hodnocení, aby u svých 
žáků rozvíjeli kompetenci k učení. Velká pozornost byla věnována autonomii žáků 
a tomu, jak jsou žáci povzbuzováni učitelem k práci. Část kapitoly se zaměřuje na 
zpracování videozáznamů. Z výpovědí některých učitelů, kteří zhlédli své videozá-
znamy, je zřejmé, že jsou velice dobrými reflektujícími praktiky − prohlubují a rozši-
řují své kompetence zhodnocováním svých zkušeností − reflektují záznam a přemýšlí, 
co a jak příště vylepšit, aby dosáhli většího pokroku u svých žáků. Velký význam je 
v recenzované publikaci přikládán kriteriálnímu hodnocení, sdílení kritérií ve třídě 
a zapojení žáků do jejich vytváření.

Ačkoli je větší prostor věnován formativnímu hodnocení, v publikaci autorka nabí-
zí také pohled na projekt KOSAP (King’s	Oxfordshire	Summative	Assessment	Pro-
ject), který se zaměřil na testování čtrnáctiletých žáků v matematice a angličtině. 
V publikaci je blíže přiblížen sběr dat (zahrnoval testy, pozorování tříd, rozhovory 

Veronika Laufková



155

RECENZE

s učiteli, obsahovou analýzu poznámek učitelů, dotazování žáků apod.) a jejich další 
zpracování .

Zajímavou „odbočkou“ je diskutovaný problém plagiátorství. Pro učitele anglič-
tiny nepředstavuje tento současný fenomén tak veliký problém; jelikož znají práci 
svých žáků velice dobře, nečiní jim obtíže odhalit, zda esej či jiná práce byla oko-
pírována či vytvořena někým na zakázku. Dle mého názoru se zde ukazují pozitiva 
implementace formativního hodnocení do školní praxe.

V předposlední kapitole se autorka snaží o komparaci anglosaských zemí v oblas-
ti hodnocení. Zaměřila se na situaci ve Spojených státech amerických, v Austrálii 
a na Novém Zélandu. Zkušenosti ze všech výše zmiňovaných zemí hovoří o tom, že 
státní či národní vlády kladou větší důraz na reliabilitu testů, v pozadí však zůstává 
validita testů.

V závěrečné kapitole se autorka zamýšlí nad problémy a otázkami, které čekají 
na další výzkumy. Zmiňován je zejména systém národního testování, testování funkč-
ních dovedností, především čtenářské a matematické gramotnosti, a problémy žáků 
v angličtině v rámci GCSE (General	Certificate	of	Secondary	Eduaction). Z publika-
ce vyplývá, že je velice důležité dbát na diagnostikování silných a slabých stránek 
žáků (což předpokládá dobrou znalost všech žáků), na sledování pokroku žáků a na 
provázanost cílů s národním kurikulem.

Ocenit je potřeba zejména široký kontext, do něhož je koncept formativního 
hodnocení zasazen. Za největší přínos publikace lze považovat specifickou strukturu 
některých kapitol. Kromě vlastního výkladu jsou v knize začleněny autentické výpo-
vědi učitelů anglického jazyka při hloubkových rozhovorech. Učitelé v nich komen-
tují vlastní zkušenosti se zaváděním formativního hodnocení do praxe, doporučují 
techniky, které se jim osvědčily. Cenné jsou výpovědi žáků, zejména o vrstevnickém 
hodnocení či kooperativním učení. Kromě toho žáci velice ocenili tzv. dílny psaní 
(žáci na základě komentářů od spolužáků a vyučujícího upravovali své verze psaného 
textu). Inspirativní jsou příklady dialogického vyučování, zejména v komparaci s dia-
logickým vyučováním popisovaném v publikaci českých autorů (Švaříček & Šeďová, 
2012).

V publikaci najdou mnoho podnětů učitelé mateřského jazyka. Jim publikace 
nabízí zkušenosti z britského prostředí v oblasti didaktiky mateřského jazyka a hod-
nocení. Text je psán čtivě, teorie, včetně historických exkurzů, je doplněna četnými 
ukázkami. Největší slabinou je dle mého názoru její struktura: o některých výzku-
mech (např. APP) se autorka zmiňuje v prvních kapitolách, blíže jsou však projekty 
přiblíženy až v závěrečných kapitolách, což místy znesnadňuje čtení. Přesto recen-
zovaná publikace otevírá mnohá témata, například koncepci didaktiky mateřského 
jazyka, otázky testování žáků či možnosti v oblasti formativního hodnocení.

Recenzovaná práce představuje cenný příspěvek k současné koncepci didaktiky 
mateřského jazyka a možnosti hodnocení, přináší nové myšlenky a rozšiřuje poznat-
kovou bázi ve výše uvedených oblastech. Zároveň by publikace mohla být zajíma-
vým podnětem k porovnání didaktik mateřského jazyka v českém a anglosaském 
prostředí. Zvláště v současné době, v níž dochází k řadě posunů v oblasti oborových 



156 didaktik, koncept didaktiky mateřského jazyka se modernizuje a do popředí se 
dostává komunikační složka, aktivní naslouchání či čtenářská gramotnost, by mohla 
zkušenost z anglosaského prostředí být cenným zdrojem inspirací.
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Kompendium představuje kolekci statistických metod s 1100 úlohami počítačo-
vého zpracování experimentálních dat. Je určeno především studentům vysokých 
škol, snadno však čtenáři poslouží i k samostudiu. Jeho cílem je poskytnout návod 
k logickému vyhodnocení dat v každodenní praxi. Spolu s doporučeným statistic-
kým softwarem tvoří účinnou pomůcku analýzy experimentálních dat v laboratořích 
výzkumných ústavů, kontrolních laboratořích a zkušebnách kontroly kvality i v celé 
řadě dalších pracovišť. Publikace se tak obrací na každého, koho láká počítačově 
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Publikace zpracovává situaci studentů se speciálními vzdělávacími potřebami v prů-
běhu jejich studia na vysokých školách. Zvláštní pozornost je věnována překážkám 
ve studiu, se kterými se vysokoškolští studenti se speciálními vzdělávacími potře-
bami setkávají, a strategiím, které se studentům při překonávání těchto překážek 
osvědčily. 

Mezi stěžejní témata této publikace patří filozoficko­historická a etická reflexe 
jinakosti v kontextu vysokoškolského prostředí, formy podpory, které jsou dostup-
né vysokoškolským studentům se speciálními vzdělávacími potřebami, a zkušenosti 
studentů s dostupnou podporou, asistence vysokoškolským studentům se speciálními 
vzdělávacími potřebami, analýza postojů k jinakosti u žáků základních a středních 
škol, postoje vysokoškolských pedagogů k inkluzivnímu vzdělávání, vysokoškolské 
studium z perspektivy studenta s Aspergerovým syndromem, situace vysokoškolských 
studentů se specifickými poruchami učení.

Jak vyplývá ze zkušeností vysokoškolských studentů se speciálními vzdělávacími 
potřebami prezentovaných v této publikaci, právě překážky ze strany společnosti 
jsou ty, které jim nejvíce znesnadňují život.
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