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Editorial

Mnoho badatel( si dnes klade otazku, jaké ovoce pFinese tlak na co nejvyssi vyka-
zané pocty vyzkumnych publikaci. Povede to k inflaci, nebo skutecné nase poznani
poroste rychleji? Preroste kvantita v kvalitu, jak si to predstavoval Hegel? Mizeme
chovat nadéji, fikam si nad novym cCislem naseho Casopisu, které je obsaznéjsi nez
obvykle.

Prestoze pocet v Cesku vychazejicich pedagogickych asopisti roste a zavedené
zkracuji periodicitu vydavani, miZeme vam nabidnout radu stati vychazejicich z ori-
ginalnich empirickych vyzkumu. Uvedené vyzkumy predstavuji Sirokou skalu vyzkum-
nych pFistupl - od klasickych kvantitativnich Setfeni (Stipek a Vafikova) a sekundar-
nich analyz kvantitativnich dat (Federi¢ova a Miinich) pres smisenou metodologii
(Urbanek, Dvorak a Stary), kvalitativni studie (Laufkova a Novotna) a etnografické
studie (Jarkovska, Liskova a Obrovska; Kasparova a Souralova) po analyzu dokumentu
(Kosteleckd). AZ na vyjimku se texty zabyvaji problematikou zakladniho/povinného
vzdélavani, ale mezi autorkami a autory ¢lanki jsou kromé pedagogl a didaktikd
zastoupeni antropologové, sociologové a ekonomové. Dafri se tak napliovat nas pro-
gram byt nejen casopisem pedagogll, ale spojovat badatele rdznych obor(, ktefi se
zajimaji o Skolni vzdélavani.

Empirické stati v Cisle jsou sefazeny tak, Ze zhruba postupuji od makropohled
na skupinu zemi nebo na cely narodni vzdélavaci systém pres analyzy procest pro-
bihajicich na Grovni $kol a ucitelskych sbort po mikropohledy do déni ve $kolnich
tridach. | to ukazuje Sirokou Skalu souc¢asného vyzkumu vzdélavani. Tematicky jsou
pritom pokryty podstatné aspekty edukace: obsahy vzdélavani (konkrétné v oblasti
ICT), zaci se svou etnickou Ci genderovou rozdilnosti, ucitelé a ucitelské sbory, in-
stitucionalni ramce a struktury.

Popisované vyzkumy sleduji cile, procesy i skutecné vysledky skolniho vzdélava-
ni. Zde vsak prece jen vidim urcitou nerovnovahu z hlediska zaméreni na podminky
vs. vysledky vzdélavani. Je priznacné pro nasi situaci, Ze na vysledky vzdélavani se
zaméruje jediny ze zarazenych textl, ktery pochazi z ekonomického pracovisté.
Navic v mnoha zemich je cilem vzdélavaci politiky a (aplikovaného) pedagogického
vyzkumu ,,zvysit vysledky zakd a zmensit rozdily mezi nimi“, u nas se zajimame
zejména o vysledky jen z druhého z uvedenych hledisek.

Jeden clanek se od ostatnich, vyzkumné orientovanych, stati lisi - je to text
Z. Daniskové o vyuce akademického psani. | on se vsak tyka v Uvodu nastolené
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otazky, jak ruku v ruce s rastem poctu vyzkumnych publikaci zvySovat jejich kvali-
tu, a vérime, Ze i on Ctenare naseho Casopisu zaujme. Konecné neprehlédnéte ani
ostatni texty v Cisle, at’ jiz recenze, nebo zpravy o cestach a konferencich. Prinaseji
na relativné malé plose hutné sondy do zajimavé problematiky; za vsechny uvedu
napriklad pohled Zuzany Svobodové na skolstvi soucasné Francie a vedle ni recenzi
Elisky Glatzové o komparativni studii vyuky francouzstiny ve svété.

Obsahlé cislo Casopisu Orbis scholae tedy skyta nadéjny obraz tuzemského vyzku-
mu Skoly a vzdélavani. Presto prinasi jednu smutnou zpravu. Textem Véry Jezkové se
louc¢ime s doc. PaedDr. Jaroslavou Vasutovou, CSc., ktera od zrodu naseho Casopisu
byla ¢lenkou redakce a v posledni dobé se podilela na praci mezinarodni redak¢ni
rady. Za v$e, co udélala pro Casopis a pro Univerzitu Karlovu, ktera je jeho vydava-
telem, ji dékujeme.

Dominik Dvordk
vykonny redaktor
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Domaci vzdélavani a legislativa.
Studie postkomunistickych stat
stredni Evropy

Yvona Kostelecka
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Postkomunistické zemé stfedni Evropy - Ceska republika, Slovensko,
Polsko, Mad'arsko a Slovinsko - se po druhé svétové valce ocitly ve sfére sovétského vlivu, ktery trval
az do konce osmdesatych let 20. stoleti, kdy se vlada komunismu zhroutila. VSechny zemé se tak na
zacCatku devadesatych let ocitly v obdobi hluboké spolecenské transformace. V soucasné dobé tyto
zemé charakterizuje spolecna snaha o dokonceni transformace vsech slozek spolecenského systému
a o vytvoreni koherentni fungujici demokratické spolecnosti. Stale vsak tyto zemé vykazuji urcita
specifika, ktera je v nékterych ohledech odlisuji od ostatnich zemi staré Evropy dodnes. Analyza
stavajiciho stavu legislativnich prostredi domaciho vzdélavani v postkomunistickych zemich stredni
Evropy odhalila fadu podobnosti, které lze v téchto zemich v pristupu k dané problematice iden-
tifikovat. Na druhou stranu byly zjistény vyznamné odlisnosti, které ukazuji na to, ze nezavisle na
podobnych zku$enostech a regionalni blizkosti se jedna o svébytné staty, které k reseni rdznych
problému a vyzev pristupuji autonomné.

Klicova slova: domaci vzdélavani, individualni vzdélavani, legislativa, stfedni Evropa

Home Schooling and Legislation.
A Study of Post-Communist States of Central Europe

Abstract: The post-communist countries of Central Europe - the Czech Re-
public, Slovakia, Poland, Hungary, and Slovenia - after the Second World War found themselves
in the sphere of Soviet influence which lasted until the end of the 1980s when the Communist
governments collapsed. All the countries have experienced profound social transformation at
the beginning of the 1990s. Currently, they are characterized by joint efforts to complete the
transformation of all the components of economy and the social system and to create a functional
democratic system. Despite tremendous progress the observed countries are still different from
countries of “Old Europe” in many aspects. The analysis of the current state of legislation con-
cerning the home education in the post-communist countries of Central Europe confirmed many
similarities. However, significant differences among them were also detected. This shows that
regardless of the similar experience the individual states are dealing autonomously with similar
problems and challenges.

Keywords: home education, individual education, legislation, Central Europe

Po cela staleti hledalo lidstvo nejefektivnéjsi zpisob vychovy a vzdélavani déti. Kdyz
se jiz zdalo, ze byl tento zplsob vzdélavani nalezen v podobé skolniho vzdélavani,
zacal se v USA v sedmdesatych a osmdesatych letech 20. stoleti objevovat opacny
proud, vystupujici proti povinné Skolni dochazce a bojujici za prava rodicd na volbu
zpUsobu vzdélavani svych déti. O néco pozdéji bylo mozné podobny vyvoj sledovat
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i v dalSich anglosaskych zemich, ale i jinych vyspélych statech zapadni Evropy a své-
ta (Kostelecka, 2013).

Po padu Zelezné opony se zacaly obdobné tendence prosazovat i v postkomunis-
tickych zemich stredni Evropy a postupné vedly k zakomponovani moznosti indivi-
dualniho vzdélavani do legislativnich systému téchto zemi. PrestoZze domaci vzdé-
lavani je v postkomunistickych zemich stfedni Evropy legalizovano, idealni podoba
pravniho ramce tohoto zplsobu vzdélavani se neustale hleda a dotvari. Chybi také
odborné studie,! které by situaci v téchto zemich systematicky mapovaly a ziskané
informace a zkusenosti s timto alternativnim zplsobem vzdélavani zpristupnily odbor-
né i laické verejnosti tak, jak je tomu ve vyspélych zapadnich zemich, ve kterych je
této problematice dlouhodobé vénovana intenzivni pozornost (Beck, 2002, 2008, 2010;
Dalahooke, 1986; Meyer, 1999; Morton, 2010; Petrie, 1995, 2001; Priesnitz, 2003; Ray,
1994, 1997; Reimer, 2010; Rothermel, 2002; Thomas, 1999 aj.). Nas text se pokusi tuto
mezeru zaplnit tim, Ze se bude podrobnéji zabyvat analyzou legislativy upravujici do-
maci vzdélavani v postkomunistickych zemich stfedni Evropy: Ceské republice, Polsku,
Slovensku, Slovinsku a Mad’arsku. Vsechny tyto zemé se po rozpadu Rakouska-Uherska
emancipovaly v ramci nové vzniklych statd. Po druhé svétové valce se naopak opét
vsechny ocitly ve sfére sovétského vlivu, ktery trval az do konce osmdesatych let 20.
stoleti, kdy se komunisticky rezim zhroutil. V devadesatych letech 20. stoleti se tyto
zemé snazily o hlubokou spolecenskou transformaci. V roce 2004 spolecné vstoupily
do Evropské unie. V soucasné dobé je charakterizuje snaha o dokonceni transformace
vSech slozek spolecenskych systém( véetné Skolstvi a snaha o dotvoreni koherentné
fungujiciho demokratického systému. Na zakladé podrobné deskripce a analyzy legis-
lativy upravujici domaci vzdélavani ve vySe zminénych zemich se pokusime o identifi-
kaci trendl, které lze povaZovat za typické pro sledované zemé daného regionu, ale
také o odhaleni odlisnosti, které vychazeji z narodnich specifik jednotlivych zemi.

1 Domaci vzdélavani v ramci povinné skolni dochazky,
nebo povinného vzdélavani?

Mluvime-li o domacim vzdélavani, musime pripomenout, Ze ne vzdy je tento pojem
zaveden v legislativé daného statu. Termin domdci vzdéldvdni zna pouze slovin-
ska legislativa. V Ceské a slovenskeé legislativé se setkavame s pojmem individudlni
vzdéldvani. V polské legislativé se o domacim vzdélavani hovori jako o vzdéldvadni
mimo skolu. V mad‘arskych skolskych zakonech se o domacich skolacich hovori jako
o soukromych studentech. Bez ohledu na pouzivanou terminologii je zrejmé, ze
legislativa mysli v zasadé totéZ. Z tohoto divodu budeme v tomto ¢lanku pracovat
s obecné pouzivanym terminem domaci vzdélavani.

1V Ceské republice bylo publikovano nékolik ¢lankd, které se danou problematikou zabyvaji,
mira zajmu odborné verejnosti vsak stale neni takova, jakou by si tato problematika zasluhovala
(napriklad Dvorak, 2007; Kostelecka, 2003, 2005, 2010, 2012, 2014; Mertin, 2003; Prazakova,
2012; Stech, 2003; TGma, 2001).



Domaci vzdélavani a legislativa. Studie postkomunistickych statd stfedni Evropy

Snaha o uzakonéni moznosti domaciho vzdélavani se zacala v zemich stfedni
Evropy projevovat na pocatku devadesatych let 20. stoleti. Zemé, které mély po
padu Zelezné opony zajem otevrit prostor pro domaci vzdélavani, ovsem staly pred
otazkou, jakym zpusobem to ucinit, aniz by zaroven doslo ke konfliktu se stavajici
legislativou. Jednodussi byla situace v zemich, které po padu komunistickych rezimd
zménily ve své legislativé povinnou Skolni dochazku, typickou pro zemé vychodniho
bloku, za povinné vzdélavani.2 Touto cestou transformace legislativy vzdélavani se
vydali zakonodarci pouze v Mad’arsku a ve Slovinsku. Zbylé tfi ze zkoumanych zemi
(Ceska republika, Polsko, Slovensko), které si i nadale ponechaly povinnou kolni
dochazku, staly pri Uvahach o legalizaci domaciho vzdélavani pred rozhodnutim,
zda prijmout novelu zakona, ktera by umoznila vyjimku z povinné skolni dochazky
pro doma vzdélavané déti, nebo ustanovit domaci vzdélavani jako jednu z forem
plnéni povinné skolni dochazky. Nakonec byla ve vsech trech téchto zemich zvolena
druha z moznosti.

1.1 Zemé s povinnym vzdélavanim

V zemich s uzakonénym povinnym vzdélavanim, v nasem Setreni zastoupenych Ma-
d’arskem a Slovinskem, byla legalizace domaciho vzdélavani jednodussi. Domaci
vzdélavani bylo v téchto zemich legalizovano jako jedna z moznych forem povin-
ného vzdélavani. Z tohoto divodu vyzniva znéni legislativy v bodech tykajicich se
domaciho vzdélavani v téchto zemich logicky a konzistentné. V § 6 odst. 1 madar-
ského zakona o verejném vzdélavani3 z roku 1993 je ustanoveno: , Kazdé dité ma
v Mad'arské republice povinnost Uc¢astnit se vzdélavani tak, jak je predepsano timto
zakonem.“ V § 7 odst. 1 se pise: ,,Povinné vzdélavani mize byt na zakladé vybéru
rodicu naplriiovano bud’ Skolni dochazkou, nebo prostfednictvim statusu soukromého
studenta.“ Ze znéni zakona vyplyva, Ze skolni vzdélavani je jen jednou z moznosti,
jakym zplsobem naplnit povinnost G¢astnit se vzdélavani. Rodice tedy maji zakonem
danou moznost volby zplsobu vzdélavani pro své déti. Status soukromého studenta,
zahrnujici i moznost vzdélavani doma, je explicitné uvadén jako jedna z moznosti.
Obdobna situace je ve Slovinsku. Tamni zakon o zakladnich skolach* z roku 1996 je
jesté jasnéjsi. V § 5 primo zminuje: ,,Rodice maji pravo zvolit si zakladni vzdélavani
svych déti prostrednictvim verejnych nebo soukromych skol nebo prostrednictvim
domaciho vzdélavani.“

2 Na pravni vyznam odliSnosti mezi situaci, kdy zakon pozaduje povinné vzdélavani, a situaci, kdy
zakon vyslovné hovori o povinné Skolni dochazce, upozornila v odborné literature na prikladu
vyspélych evropskych zemi Amanda Petrie (Petrie, 1995, 2001)

3 Act No. LXXIX of 1993 on Public Education (1993. évi LXXIX. Torviy a kézoktatasrol).

4 Elementary School Act 1996 [Zakon o osnovni Soli - ZOsn (Uradni list RS, St. 12/96 z dne
29. februarja 1996)].
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1.2 Zemé s povinnou 3kolni dochazkou

V zemich s povinnou skolni dochazkou je situace o poznani komplikovanéjsi. Domaci
vzdélavani bylo legislativné ukotveno jako jedna z forem plnéni povinné skolni do-
chazky, nékdy ovsem velmi zvlastnim zpisobem. Napriklad v § 19 odst. 1 slovenského
skolského zakona’ bylo stanoveno: ,,Nikoho neni mozné osvobodit od plnéni povinné
Skolni dochazky.“ V § 20 odst. 1 se pise: ,,Povinna skolni dochazka se plni v zakladnich
skolach, ve strednich skolach...“ Presto se v § 23 hovori o jedné z forem zvlastniho
zpusobu plnéni povinné Skolni dochazky - o individualnim vzdélavanim, ,které se
uskutecnuje bez pravidelné Gcasti na vzdélavani ve skole...“ Obdobna situace je
v Ceské republice. Povinnost $kolni dochazky je dana pfimo Ustavnim zakonem, tzv.
Listinou zakladnich prav a svobod.® V tomto zakoné je v ¢l. 33 odst. 1 uvedeno: ,Kaz-
dy ma pravo na vzdélani. Skolni dochazka je povinna po dobu, kterou stanovi zakon. “
Také ve Skolském zakoné’ je explicitné uvedeno v § 36 odst. 1, ze skolni dochazka
je povinna. Presto se v § 40 definuje ,,jiny zplsob plnéni povinné Skolni dochazky“,
kterym se rozumi ,,individualni vzdélavani, které se uskutecnuje bez pravidelné
Gcasti ve vyucovani ve Skole“. Komplikovana je situace také v Polsku. V novele
Ustavy® z roku 1997, v § 70 odst. 1 je stanoveno: ,,Kazdy ma pravo na vzdélavani.
Vzdélavani je do 18 let Zivota povinné. Zplsob plnéni Skolni povinnosti upravuje
zakon.“ V polské Ustavé je tak na jediném misté zminéno jak pravo na vzdélavani,
tak povinnost vzdélavani, ale také skolni povinnost, kterou ma dale upravovat za-
kon. Polsky zakon o systému vzdélavani z roku 19919 v § 16 odst. 5 stanovuje, Ze je
mozné skolni povinnost plnit ,,dochazkou do zakladnich skol a gymnazii, verejnych
i soukromych“. Jiny zpUsob plnéni skolni povinnosti se v tomto odstavci neuvadi.
V odstavci (8) téhoz paragrafu se vsak mluvi o vzdélavani ,,mimo skolu® jako o jiné
formé plnéni skolni dochazky.

Prestoze by bylo moZné ocCekavat, ze proces legalizace domaciho vzdélavani bude
jednodussi a rychlejsi v zemich s povinnym vzdélavanim, ve skutecnosti tak tomu
nebylo. Naopak, prvni postkomunistickou zemi stredni Evropy, ve které bylo domaci
vzdélavani legalizovano, bylo Polsko, které ma povinnou skolni dochazku. V Polsku
byla moznost vzdélavat déti doma explicitné zminéna ve Skolském zakoné, 0 ktery
prijal jiz prvni postkomunisticky parlament v roce 1991 (Dueholm, 2006). Druhou
zemi, ve které doslo k legalizaci domaciho vzdélavani, bylo Madarsko. Zakon z roku

5 Zéakon 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a doplneni niektorych
zakonov z 22. maja 2008.

6 Listina zakladnich prav a svobod. Ustavni zakon €. 2/1993 Sb.

7 Zakon 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vysSim odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon).

8 Act No. 483/1997 Constitution of Republic of Poland (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia
2. kwietnia 1997 r, Dz.U. 1997 nr 78 poz. 483).

9 Act No. 425/1991 on the System of Education (Ustawa 425 z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
oswiaty, Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 z p6zn. zm).

10 Act No. 425/1991 on the System of Education (Ustawa 425/1991 z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o sys-
temie o$wiaty).
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199311 zaved| status soukromého studenta, ktery mlze byt vzdélavan individualné,
mimo Skolni instituci. Ve Slovinsku vesel v platnost zakon,'2 ktery umoznoval domaci
vzdélavani v roce 1996. Specificka situace byla v Ceské republice. Domaci vzdélavani
bylo mozné od skolniho roku 1998/1999, ovsem pouze formou ,,pokusného ovérovani
domaciho vzdélavani jako odlisné organizacni formy zakladniho vzdélavani“.3 Tato
forma vzdélavani byla urcena zakim 1. stupné zakladni skoly (Kolar, 2000). Zakon,'4
ktery tento zpUsob vzdélavani oficialné ukotvil v legislativé, byl pfijat aZ v roce
2004. Na Slovensku bylo domaci vzdélavani legalizovano az témér 20 let po revoluci,
Skolskym zakonem z roku 2008.15

2 Podrobna charakteristika legislativy tykajici se
domaciho vzdélavani

Legislativa tykajici se domaciho vzdélavani se v pribéhu poslednich dvaceti let ve
vétsiné zkoumanych zemi postupné vyvijela. Jaky je jeji soucasny stav? Pro koho
je v jednotlivych zemich domaci vzdélavani urceno? Za jakych podminek je mozno
vzdélavat déti doma? Jakym zplsobem stat kontroluje prabéh domaciho vzdélavani
a jeho vysledky? Na vsechny tyto otazky budeme hledat odpovédi.

2.1 Pro koho je domaci vzdélavani uréeno

Obecné plati, ze se jednotlivé staty lisi v tom, jaké cilové skupiné déti je domaci
vzdélavani uréeno (Kostelecka, 2003, 2012; Petrie, 1995, 2001). Nékteré zemé umoz-
nuji domaci vzdélavani vSem détem na Urovni povinné skolni dochazky, jiné vstup do
domaciho vzdélavani omezuji pouze na urcitou cilovou skupinu. Mezi postkomunis-
tické zemé stredni Evropy, které umoznuji domaci vzdélavani vsem détem ve véku
povinné Skolni dochazky, patri Mad'arsko, Slovinsko a Polsko. Jina je v tomto ohledu
situace v Ceské republice a na Slovensku - tyto zemé pfistup déti do domaciho
vzdélavani vékové limituji. Situaci v Ceské republice definuje $kolsky zakon z roku
2004,6 ktery v § 41 odst. 1 uvadi: ,,Individualni vzdélavani lze povolit pouze zakovi
prvniho stupné zakladni skoly. “ Prestoze tento zakon neuvadi moznost individualniho
vzdélavani na 2. stupni zakladnich Skol, tato moznost je dana formou pokusného

11 Act No. LXXIX of 1993 on Public Education (1993. évi LXXIX. térvény a kdzoktatasrol).

12 Elementary School Act 1996 [Zakon o osnovni Soli - ZOsn (Uradni list RS, St. 12/96 z dne
29. februarja 1996)].

13 Dale jiz pouze pokusné ovérovani domaciho vzdélavani, pripadné pokusné ovérovani.

14 Zakon 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$sim odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon).

15 Zakon 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a doplneni niektorych
zakonov z 22. maja 2008.

16 Zakon 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$sim odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon).
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ovérovdni,!” které bylo vyhlaseno MSMT dne 23. kvétna 2007. Nejvice restriktivni le-
gislativu ma v tomto ohledu ze sledovanych zemi Slovensko. Individualni vzdélavani
[ze povolit pouze zakovi, kterému zdravotni stav neumoziuje Ucast na vzdélavani ve
Skole; zakovi prvniho stupné zakladni skoly; zakovi, ktery byl vzat do vazby, nebo je
ve vykonu trestu a neni mozné mu zabezpecit Ucast na skolni vyuce. Cilova skupina,
které muze byt domaci vzdélavani umoznéno, je timto zna¢né limitovana.

2.2 Za jakych podminek muze byt dité do domaciho vzdélavani
zarazeno?

Nékteré zemé stanovuji podminky pro zarazeni ditéte do domaciho vzdélavani.
| v tomto ohledu bychom mohli sledované staty rozdélit do dvou skupin: 1. na zemé,
které umoznuji domaci vzdélavani bez schvalovaciho procesu povérenych instituci;
2. na zemé, v nichz rodi¢e musi o domaci vzdélavani zadat. Do prvni skupiny mizeme
zaradit zemé s povinnym vzdélavanim - Mad'arsko a Slovinsko. Druhou skupinu tvori
staty s povinnou 3kolni dochazkou - Ceska republika, Polsko a Slovensko.

Ve Slovinsku rodice o moznost domaciho vzdélavani nemusi zadat, toto pravo
je dano primo ze zakona. § 5 zakona o zakladnich Skolach'® stanovuje pravo rodica
zvolit si, zda bude dité plnit zakladni vzdélani ve verejné skole, soukromé skole nebo
prostfednictvim domaciho vzdélavani. § 88 stejného zakona udava: ,,Rodice maji
pravo zorganizovat pro své déti na Grovni zakladni Skoly domaci vzdélavani.“ Presto
existuje urcita zakonem dana podminka pro zahajeni domaciho vzdélavani, i kdyz je
pouze administrativniho charakteru: § 89 sSkolského zakona'® pozaduje, aby rodice
svlj zamér vzdélavat déti doma nahlasili Fediteli skoly, do které je dité prijato, a to
nejméné tri mésice pred zahajenim sSkolniho roku. Toto oznameni musi obsahovat
verejné schvaleny program, podle kterého bude domaci vzdélavani ditéte probihat,
jméno a prijmeni ditéte, misto, kde se bude vyuka konat a jméno a prijmeni osoby,
ktera bude dité vyucovat.

Obdobna, i kdyz mirné restriktivnéjsi, je v tomto ohledu legislativa v Mad'arsku.
Zahajeni domaciho vzdélavani neni statem limitovano. Stat neposuzuje divody ro-
di¢h pro domaci vzdélavani, stadi pouze, aby se rodice pro tento zplsob vzdélavani
svych déti rozhodli (Education Hungary..., 2008): ,,Povinné vzdélavani muize byt na-
pliovano skolni dochazkou, nebo formou soukromého studenta, na zakladé vybéru
rodica“ (§ 7 odst. 1).20 V § 11 tohoto Skolského zakona se v odst. 1 deklaruji také
prava student(. Pismeno n) tohoto odstavce se zmifiuje o pravu studenta na vyjmuti
z kurikularnich aktivit - ,,mohou se stat soukromymi studenty a zaZzadat o vyjmuti
z kurikularnich aktivit“. Presto urcité zakonem dané podminky pro zarazeni ditéte

17 Vyhlaseni pokusného ovérovani podle § 171 odst. 1 zakona ¢. 561/2004 Sb. o predskolnim, zaklad-
nim, stfednim, vyssim odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon).

18 Elementary School Act No. 3535/2006 [Zakon o osnovni Soli 3535 - ZOsn - UPB3 (Uradni list RS,
St. 81/06 z dne 31. 7. 2006)].

19 Elementary School Act No. 3535/2006 [Zakon o osnovni Soli 3535 - ZOsn - UPB3 (Uradni list RS,
st. 81/06 z dne 31. 7. 2006)].

20 Act No. LXXIX of 1993 on Public Education (1993. évi LXXIX. Torviny a kdzoktatasrol).
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do domaciho vzdélavani existuji, ale jsou spiSe administrativniho charakteru. Vy-
hlaska ministerstva Skolstvi z roku 19942' v § 16 pozaduje, aby byly vSechny déti
ve véku povinného vzdélavani zapsany ve skole. Rodice, kteri si preji vzdélavat své
déti doma, musi tento svij zamér oznamit rediteli skoly, do které bylo dité zapsa-
no. Podle § 23 odst. 1 vyhlasky ma reditel Skoly povinnost oslovit mistni organ péce
o dité s Zadosti o vyjadreni, zda neni tento zplsob vzdélavani pro dité nevyhodny.

Naproti tomu v zemich s povinnou $kolni dochazkou probiha rizné naroény schva-
lovaci proces. V Polsku neni prani rodi¢i vzdélavat své déti doma postacujicim du-
vodem pro domaci vzdélavani. O povoleni tohoto zpusobu vzdélavani rozhoduje
na zakladé Zadosti rodicu reditel skoly, do které bylo dité prijato k plnéni povinné
Skolni dochazky. Polsky $kolsky zakon z roku 200922 stanovuje, Ze na navrh rodicl
muze reditel Skoly, do které bylo dité prijato, povolit plnéni Skolni povinnosti mimo
Skolu.23 Zakon o vzdélavani z roku 2009 v § 16 odst. 10 stanovuje fadu podminek,
které je potreba splnit, aby reditel Skoly mohl povolit vzdélavani ditéte mimo skolu.
Povoleni feditele mdze byt vydano, jestlize navrh rodicd na vzdélavani mimo Skolu
byl podan do 31. kvétna a byly k nému prilozeny nasledujici dokumenty: vyjadreni
pedagogicko-psychologické poradny, prohlaseni rodicd o zajisténi takovych podmi-
nek pro dité, které zajisti realizaci povinného studijniho programu pro dany stupen
vzdélavani, a zavazek, ze dité bude kazdoroc¢né pristupovat ke klasifikacnim zkous-
kam. Ovsem ani splnéni vSech téchto podminek rodi¢im nezarucuje, Ze reditel tento
zpUsob vzdélavani povoli.

Situace v Ceské republice je definovana Skolskym zakonem z roku 2004,24 ktery
v § 41 odst. 1 umoziuje, aby rodice zadali reditele skoly o povoleni individualniho
vzdélavani:2> |0 povoleni individualniho vzdélavani zaka rozhoduje reditel skoly. “
Skolsky zakon stanovuje v § 41 odst. 3, pismenu a), ze feditel 3koly individualni
vzdélavani povoli, pokud ,,jsou dany zavazné ddvody pro individualni vzdélavani“.
Zakon ovsem explicitné nestanovuje, které dlvody lze povaZovat za zavazné. Toto
rozhodnuti je ponechano na rediteli skoly. Neobvyklym pozadavkem Skolského za-
kona je také podminovani povoleni individualniho vzdélavani popisem prostorového
a materialné technického zabezpeceni a podminek ochrany zdravi. Kontrola prav-
divosti uvadénych udaju implicitné predpoklada ,inspekcni‘ navstévu posuzovatele
zadosti v domacnosti Zadatele, coz s sebou mize prinaset fadu problému. Pokud by
byla zamitnuta Zadost o individualni vzdélavani kvili nedostatecnosti ,,prostorového

21 Ministerial Decree on Educational Institutions 11/1994. (VI.8) (MKM rendelet a nevelési - oktatasi
intézmén yek miikodésérol).

22 Act No. 458/2009 on the Changes of the Act on the System of Education and Some Other Acts
(Ustawa 458/2009 z dnia 19 marce 2009 r. o zmiane ustawy o systemie o$wiaty oraz o niektorych
innych ustaw).

23 Polsky Skolsky zakon se v tomto sméru mirné uvolnil. Novela zakona z roku 2009 umoznila, oproti
predchazejici verzim, zadat o moznost vzdélavani mimo Skolu reditele vzdélavacich zarizeni
rdznych Grovni a statusu, nezavisle na obvodé, ve kterém dité bydli.

24 Zakon 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon).

25 Zakon z roku 2004 nezna pojem ,,domaci vzdélavani“, ale zavadi moznost individualniho vzdéla-
vani.
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a materialné technického zabezpeceni“ ¢i kvili nedostatecnym ,,podminkam ochrany
zdravi“, doslo by k paradoxni situaci, kdy by stat v téchto podminkach nedovoloval
zakovi vzdélavat se, ackoliv by v nich zminény zak bydlel a travil vétsinu mimoskolni
doby. Vyznamnou podminkou povoleni individualniho vzdélavani je, aby osoba, ktera
bude dité vzdélavat, méla minimalné stredoskolské vzdélani s maturitou.

Obdobné komplikovana je legislativni Uprava domaciho vzdélavani na Sloven-
sku. Slovensky skolsky zakon z roku 200826 v § 24 mluvi o individualnim vzdélavani.
V odst. 1 je uvedeno, Ze o povoleni individualniho vzdélavani rozhoduje reditel
skoly, do které je zak prijat k plnéni povinné Skolni dochazky. Zakon stanovi radu
podminek, za jejichZ splnéni mize byt domaci vzdélavani povoleno. Individualni
vzdélavani povoluje reditel skoly na zakladé Zadosti zakonného zastupce zaka. Podle
§ 24 odst. 4 Skolského zakona ,,vzdélavani zaka, kterému bylo povoleno individualni
vzdélavani, (...) zabezpecuje zakonny zastupce zaka osobou, ktera spliuje kvalifi-
kacni predpoklady vysokoskolského vzdélani druhého stupné, ustanovené pro ucitele
1. stupné zakladni Skoly“. Tato zadkonem stanovena podminka omezuje mimoradné
okruh lidi, jimz je povoleno domaci vzdélavani. Samotni rodice mohou vzdélavat
své déti doma sami pouze tehdy, maji-li kvalifikaci ucitele 1. stupné zakladni skoly.
Pokud ji nemaji, musi si na své naklady ucitele najmout.2’ Zakon stanovuje v § 24
odst. 5 i dalsi podminky, které musi Zadost o domaci vzdélavani obsahovat: jméno
a pfijmeni, datum narozeni, rodné cislo, misto trvalého pobytu, studijni ro¢nik, dd-
vody pro domaci vzdélavani, individualni vzdélavaci program, jehoz principy a cile
musi byt v souladu se Skolskym zakonem; dale popis prostorového a materialné tech-
nického zabezpeceni a popis podminek ochrany zdravi individualné se vzdélavaji-
ciho Zaka; jméno a prijmeni osoby, ktera bude zaka vzdélavat, a doklady o splnéni
kvalifikacnich predpokladil vzdélavajiciho; seznam uéebnic a ucebnich textd; dalsi
skutecnosti, které maji vliv na individualni vzdélavani zaka.

2.3 Kdo hodnoti vysledky vzdélavani?

Byva zvykem, ze v zemich, ve kterych je domaci vzdélavani legalni alternativou
skolni dochazky, jsou ustanoveny instituce, které statu garantuji, Ze obsah i vysledky
domaciho vzdélavani odpovidaji zakonem stanovenym pozadavkdm. Ve Slovinsku,
v Mad'arsku, v Polsku i v Ceské republice jsou takovymi primarné odpovédnymi in-
stitucemi Skoly, ve kterych je dité zapsano k plnéni povinné skolni dochazky nebo
povinného vzdélavani. Nejrestriktivnéjsi je v tomto ohledu situace na Slovensku, kde
se na hodnoceni kromé skol podili i skolni inspekce.

Ve Slovinsku zodpovida za vedeni veskeré dokumentace o pribéhu domaciho
vzdélavani ditéte Skola. Obdobné je tomu i v Mad'arsku. V § 66 odst. 1 mad‘arského
Skolského zakona se primo uvadi, ze jsou doma vzdélavané déti v pravnim vztahu se

26 Zakon 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a doplneni niektorych
zakonov z 22. maja 2008.

27§ 24 odstavec (14): ,,Zakonny zastupce hradi fyzické osobé, ktera uskutecnuje individualni vzdé-
lavani zaka... financni odménu.“
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$kolou. Tento pravni vztah vzniké prijetim nebo prestupem ditéte. Skola je zodpo-
védna za hodnoceni pokrok( ditéte ve vzdélavani. | kdyz za urcitych okolnosti mohou
rodi¢e pozadat o hodnoceni vysledkd vzdélavani déti nezavislou zkusebni komisi,
konecné posouzeni je v pravomoci Skoly. Také v Polsku je domaci vzdélavani uzce
spjato se skolou, do které bylo dité prijato k plnéni povinné skolni dochazky. Zodpo-
védnost za dohled nad splnénim vsech zakonem danych podminek je dana rediteli
$koly. Zcela identicka je i situace v Ceské republice. Slovensko je jedinou postkomu-
nistickou zemi stfedni Evropy, ve které za vysledky vzdélavani nezodpovida pouze
feditel 3koly. Skolsky zakon v § 24 odst. 1028 ustanovuje, Ze ,.kontrolu Grovné kvality
vychovy a vzdélavani pfi individualnim vzdélavani vykonava Statni skolni inspekce.
(...) Kontrolu odborné-pedagogického a materialné-technického zabezpeceni vycho-
vy a vzdélavani a ochrany zdravi Zaka vykonava kmenova skola. Z tohoto divodu je
zakonny zastupce Zaka povinny umoznit vstup a vykonavani kontroly povérenému
Skolnimu inspektorovi a povérenému zaméstnanci skoly.

2.4 Jakym zplsobem probiha hodnoceni vysledki vzdélavani?

Samotny zpusob hodnoceni vysledk( vzdélavani se v jednotlivych statech podstatné
liSi, a to predevsim v tom, do jaké miry jsou formy hodnoceni v daném staté prede-
psany platnou legislativou a nakolik je rozhodnuti o zpusobu hodnoceni ponechano
na pravomoci reditele skoly. V tomto ohledu bychom mohli jednotlivé staty v zasadé
rozdélit do dvou komplementarnich skupin, a to na staty, které formu a frekvenci
hodnoceni skolam legislativné nepredepisuji (Mad’arsko), a na staty, které ve skol-
skych zakonech stanovuji jak frekvenci, tak formu hodnoceni vzdélavani (Slovinsko,
Polsko, Ceska republika a Slovensko).

Madarsko je jedinou ze zkoumanych zemi, ve které zakon skolam nepredepisuje
zpUsob a interval hodnoceni doma vzdélavanych zaku. V § 23 odst. 2 vyhlasky o vzdé-
lavacich institucich je explicitné uvedeno, Ze o otazkach souvisejicich s postupem
ditéte do vyssiho roc¢niku, o intervalu a formé hodnoceni rozhoduje skola.

Naproti tomu ve Slovinsku je zplGsob hodnoceni predepsan zakonem. Podle § 90
zakona o zakladnich skolach?® musi doma vzdélavané dité podstupovat rozdilovou
zkousku, jejimz cilem je zjistit, zda dosahlo minimalné Urovné vzdélavani, které by
dosahlo pri skolnim vzdélavani. Rozdilova zkouska se kona na konci kazdého skolni-
ho roku. Zak, ktery pfi zkouseni nedosahne pozadované Grovné znalosti, ma pravo
zkousku opakovat. Pri opakovaném neuspéchu ditéte u zkousky zak musi v nadchaze-
jicim roce pokracovat ve vzdélavani ve skole. Zplsob hodnoceni vysledku vzdélavani
je zakonem detailnéji upraven i v Polsku. § 16 odst. 12 polského Skolského zakona30

28 Zakon 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a doplneni niektorych
zakonov z 22. maja 2008.

29 Elementary School Act No. 3535/2006 [Zakon o osnovni Soli 3535 - ZOsn - UPB3 (Uradni list RS,
st. 81/06 z dne 31. 7. 2006)].

30 Act No. 458/2009 on the Changes of the Act on the System of Education and Some Other Acts
(Ustawa 458/2009 z dnia 19 marce 2009 r. o zmiane ustawy o systemie o$wiaty oraz o niektorych
innych ustaw).
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stanovuje, aby kazdé doma vzdélavané dité podstoupilo kazdorocné zavérecné klasi-
fikacni zkousky, a to ve skole, do které bylo prijato k plnéni povinné skolni dochazky.

Po slozeni klasifikacnich zkousek dité obdrzi vysvédceni o ukonceni dané tridy
zakladni skoly. Klasifikacni zkousky se vykonavaji ustni i pisemnou formou. Termin
klasifikacni zkousky ma byt dojednan s Zakem a jeho rodici. Klasifikac¢ni zkousku
provadi komise svolana reditelem skoly. Predsedou zkusebni komise je reditel Skoly,
pripadné jeho zastupce, a ucitelé jednotlivych Skolnich predmétl stanovenych ve
$kolnim vyukovém planu pro danou tfidu. Ukolem predsedy komise je mimo jiné
dojednat s Zakem a jeho rodici pocet skolnich predmétd, z nichZ bude Zak skladat
zkousku v prabéhu jednoho dne. Podle odst. 13 ,,po cas klasifika¢ni zkousky mohu
byt pFitomni jako pozorovatelé rodice (pravni zastupci - poruénici) zaka“. Skola ma
povinnost o vykonané klasifikacni zkousce vyhotovit protokol, ktery by mél obsaho-
vat: jméno a prijmeni zaka, slozeni klasifikacni komise, termin klasifikacni zkousky,
zadani zkousky a vysledky klasifikacni zkousky spolu s dosazenym hodnocenim. K pro-
tokolu se pripoji pisemné prace zaka a stru¢né informace o Ustni zkousce. Tento pro-
tokol ma slouzit jako priloha vysvédceni. Pro zaka Skoly zajistujici odbornou vyuku,
ktery neni z divodu nepfitomnosti klasifikovan z praktickych predmétd, organizuje
Skola aktivity umoznujici doplnéni vyukového programu s moznosti klasifikace.

V Ceské republice je podle § 41 odst. 4 $kolského zakona3! povinnosti individualné
vzdélavaného zaka konat za kazdé pololeti zkousky z prislusného uciva. Zkousky maji
probihat ve skole, do které byl zak prijat k plnéni povinné skolni dochazky. Pokud
zaka nelze na konci pololeti hodnotit, urci Feditel Skoly nahradni termin zkousky, a to
tak, aby byla zkouska vykonana nejpozdéji do dvou mésict po skonceni prislusného
pololeti. Pokud by zakonny zastupce ditéte mél pochybnosti o vysledku zkousky,
muzZe pozadat reditele Skoly o prezkou$eni Zaka.32 Vyhovi-li feditel Zadosti rodica,
zak podstoupi komisionalni prezkouseni. Slovensky Skolsky zakon dale v § 24 odst.
6 stanovuje, ze zak, kterému bylo povoleno individualni vzdélavani, kona dvakrat
rocné komisionalni zkousky z prislusného uciva, a to ve skole, do které byl prijat
k plnéni povinné $kolni dochazky. Na zakladé vysledkd této zkousky mu skola vyda
vysvédceni. Reditel ma oviem povinnost zohlednit zdravotni stav ditéte. § 57 téhoz
zakona stanovuje, jak ma komisionalni zkouska vypadat. Komise pro komisionalni
zkousku ma byt nejméné triclenna. Pfedsedou komise ma byt reditel Skoly, pripadé
jim povéreny ucitel. Dalsimi cleny komise jsou: zkousejici ucitel a prisedici, ktery
spliuje kvalifikacni predpoklady pro prislusny predmét nebo pribuzny vyucovany
predmét. Vysledek komisionalni zkousky oznami predseda komise v den konani zkous-
ky. Vysledek je pro klasifikaci zaka kone¢ny. Reditel $koly mize povolit pritomnost
zakonného zastupce zaka pri komisionalni zkousce. Je zrejmé, Ze slovenské znéni

31 Zakon 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon).

32 Pokud byl reditel Skoly zaroven zkousejicim, zakonni zastupci zaka Zadaji o prezkouseni prislusny
krajsky Ufad. Pokud krajsky Urad Zadosti rodi€ o pfezkouseni vyhovi, bude vytvorena komise,
ktera zaka prezkousi.
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zakona je v mnoha ohledech pro domaci vzdélavani nejprisnéjsi. Znénim zakona jsou
jako vzdélavatelé eliminovani témér vsichni rodice, protoze tento zakon pozaduje
po rodicich usilujicich o vzdélavani svych vlastnich déti doma velmi vysoké a velmi
specifické kvalifikacni predpoklady. Rodice jsou v praxi viceméné odkazani na to, aby
si v pripadé zajmu o domaci vzdélavani najali na vlastni naklady aprobovaného ucite-
le. Dale zakon do jisté miry narusuje soukromi rodin tim, ze vyzaduje, aby se rodina
zavazala, Ze zpristupni svoje domacnosti kontrolnim navstévam povérenych osob
ze Statni inspekéni komise a zaméstnancim skoly, ve které je dité zapsano k plnéni
povinné skolni dochazky. V neposledni radé jsou déti povinny skladat komisionalni
zkousky, u kterych nemaji zarucenou Ucast ani vzdélavatelé, ani zakonni zastupci
ditéte.33 Vysledek komisionalni zkousky je konecny a nelze se jizZ proti nému odvolat.

2.5 Co je predmétem hodnoceni?

Obdobné jako v predchozim pripadé se staty lisi predevsim v tom, do jaké miry je
obsah hodnoceni v daném staté predepsan platnou legislativou a nakolik je zplsob
hodnoceni ponechan na pravomoci reditele $koly. Staty mizeme v zasadé rozdélit do
dvou typu. V prvnim typu je legislativné stanoveno, co ma byt hodnoceno (Slovinsko,
Polsko, Ceska republika, Slovensko). Ve druhém je pfedmét hodnoceni ponechavan
zcela na posouzeni rediteld Skol (Mad'arsko).

Slovinsky Skolsky zakon nejpodrobnéji stanovuje, ze kterych predméti maji byt
déti v ramci jednotlivych rocnikd hodnoceny. V prvnich tfech roc¢nicich zakladni
Skoly se zkousi znalosti z materského jazyka a matematiky, od ¢tvrtého do sedmého
rocniku k témto predmétim pribyva také zkouska z ciziho jazyka. Od sedmé do
devaté tridy se jiz testuje cela fada predmétd: matefsky jazyk, matematika, cizi
jazyk, déjepis, obCanska vychova a etika, télesna vychova apod. (to je dano § 28
slovinského zakona).

Formu a obsah hodnoceni definuje i polsky zakon o vzdélavani34 z roku 2007
v § 17. Podle znéni tohoto zakona neobsahuje u doma vzdélavanych déti klasifikacni
zkouska nékteré za ,normalnich® okolnosti povinné skolni predméty - napr. techni-
ku, vytvarnou vychovu, hudebni vychovu, télesnou vychovu - a ani doplikové skolni
predméty. Nehodnoti se ani chovani déti. V Ceské republice nejsou predméty vyjme-
novany explicitné. V zakoné se pouze uvadi, Ze domaci skolaci jsou povinni dvakrat
rocné konat zkousky ,,z prislusného uciva“. Obdobna situace je i na Slovensku, kde
jsou domaci skolaci povinni konat ,,z prislusného uciva“ komisionalni zkousky.

33 Zakonni zastupci ditéte maji pouze pravo zadat o povoleni byt pritomni u komisionalni zkousky.

34 Ministerial Decree on Conditions and Forms of Evaluation of Students in Public Schools No.
562/2007 (Rozporzadzenie ministra edukaci narodowej 562/2007 z dnia 30. kwiernia 2007 r.
w sprawie warunkov i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchczy oraz
przeprowadzania sprawdzianow i egzamindw w szkotach publicznych).
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2.6 Podminky pro setrvani ditéte v domacim vzdélavani

Setrvani ditéte v domacim vzdélavani je ve vsech sledovanych zemich podminovano
splnénim urcitych, legislativné vymezenych podminek, které jsou ovsem ve sledo-
vanych zemich velmi rizné. Napriklad Slovinsko v § 90 skolského zakona udava jako
podminku dal$iho setrvani ditéte v domacim vzdélavani to, Ze musi timto zplsobem
vzdélavani dosahnout ,,... minimalné Urovné vzdélavani odpovidajici Grovni poskyto-
vané povinnym programem verejné skoly“. Pokud zak nesplni tuto podminku v da-
ném studijnim roce ani opakované, musi v nasledujicim skolnim roce pokracovat ve
vzdélavani ve skole. V Mad'arsku se posuzuje, zda neni domaci vzdélavani nevhodnou
formou vzdélavani pro dané dité. V § 7 odst. 2 skolského zakona z roku 199335 se
uvadi: ,Jestlize reditel skoly, Urad verejného zastupce nebo instituce péce o dité
povazuji soukromé vzdélavani za nevyhodnou formu, jakou plni student povinné
vzdélavani, nebo ocekavaji, Ze zak neukonci povinné vzdélavani, které zahajil jako
soukromy student, jsou povinni informovat Urednika prislusného Gradu verejné spra-
vy v misté, kde ma student trvalé bydlisté, pripadné v misté faktického bydlisté.
Urednik prislusného Gradu verejné spravy rozhodne, jak bude student plnit povinné
vzdélavani.“

V Polsku zakon stanovuje, Ze reditel zrusi povoleni ke vzdélavani mimo skolu,
pokud dité z neodlivodnénych pricin nepfistoupi ke klasifikacnim zkouskam nebo
tyto zkousky neslozi. Obdobna situace je i v Ceské republice. Skolsky zakon v § 41
odst. 7 stanovuje okolnosti, za kterych reditel skoly zrusi povoleni k individualnimu
vzdélavani, pokud: nejsou zajistény dostatecné podminky ke vzdélavani (materialni,
personalni a ochrany zdravi); zakonny zastupce neplni podminky dané zakonem; zak
na konci druhého pololeti prislusného skolniho roku neprospéje; zaka nelze hodnotit.

Také na Slovensku je rozhodnuti o dalSim setrvani ditéte v domacim vzdélava-
ni v rukou reditele skoly, pripadné skolniho inspektora. § 24 odst. 11 slovenského
Skolského zakona hovori o tom, za jakych okolnosti reditel individualni vzdélavani
zrusi. Individualni vzdélavani bude zruseno: pokud zakonny zastupce neplni podmin-
ky individualni vzdélavani dané zakonem; pokud zak na konci hodnoticiho obdobi
neprospél; na navrh hlavniho skolniho inspektora.

3 Diskuse a zavér

Ve vsech nami sledovanych statech bylo mozné po padu zelezné opony identifikovat
snahy vedouci k uzakonéni domaciho vzdélavani. Zatimco v Polsku byla tato moz-
nost zanesena jiz do prvniho postkomunistického skolského zakona, v jinych zemich
si rodice na legalizaci této vzdélavaci alternativy museli pockat mnohem déle. Na
Slovensku bylo domaci vzdélavani legalizovano aZ témér dvacet let po revoluci.
Poté, co bylo ucinéno rozhodnuti o tom, Ze domaci vzdélavani by mélo byt v né-

35 Act No. LXXIX of 1993 on Public Education (1993. évi LXXIX. Torviy a kézoktatasrol).
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jaké formé zlegalizovano, bylo nutno nalézt zpusob, jak vélenit moznost vzdélavat
déti doma do existujici legislativy, ktera ustanovovala skolni dochazku jako povin-
nost. Jednou z moznosti, ktera se nabizela, bylo zménit povinnou Skolni dochazku
na povinné vzdélavani. Touto cestou se vydali zakonodarci v Mad'arsku a ve Slo-
vinsku. Na jednu stranu slo z hlediska legislativy o relativné malou, ,technickou*
zménu pouzité terminologie, na druhou stranu tato zména mize byt povazovana za
potencialné vyznamny posun v chapani role skoly ve vzdélavani, totiz jako oslabeni
postaveni Skoly jako vyhradniho poskytovatele vzdélavani. V ostatnich zkoumanych
zemich postupovali zakonodarci opatrnéjsim zplsobem. Napriklad v Ceské republi-
ce, ktera ma ukotvenou povinnou skolni dochazku primo v Listiné zakladnich prav
a svobod,3¢ by zména legislativy z povinné skolni dochazky na povinné vzdélavani
musela byt spojena s novelou tohoto Ustavniho zakona. Vzhledem k nutnosti dosaze-
ni Siroké politické shody tento zpGsob nebyl prakticky mozny. Jednodussi tedy bylo
prijmout novelu zakona, ktera by umoznila vyjimku z povinné skolni dochazky pro
doma vzdélavané déti, nebo ustanovit domaci vzdélavani jako jednu z forem plnéni
povinné skolni dochazky. Nakonec byla zvolena druha z moznosti. Stejné tomu bylo
i v Polsku a na Slovensku. Ve vSech téchto tfech zemich bylo domaci vzdélavani le-
gislativné ukotveno jako jedna z forem plnéni povinné skolni dochazky. Legislativa
tak otevrela moznost pro domaci vzdélavani déti, a pritom neménila klicovou pozici
Skoly ve vzdélavani.

Je zajimavé, ze pribéh samotného zavadéni moznosti vzdélavat déti doma do le-
gislativy byl v jednotlivych zemich vyrazné odlisny. Zatimco nékteré zemé, napriklad
Slovinsko nebo Madarsko, prijaly legislativni Upravu domaciho vzdélavani a nasled-
né ji prakticky neménily, jinde legislativni prostfedi domaciho vzdélavani prodélalo
v prubéhu let dramaticky vyvoj. Pfikladem takové zemé je Polsko, v némz byla nej-
prve nastavena pravidla pro domaci vzdélavani dosti volné, aby se v prabéhu let neu-
stale zvySoval objem pozadavku a podminek, za kterych mohlo byt domaci vzdélavani
déti rodi¢im povoleno. Nerostl vSak pouze pocet pozadavki, ale byla patrna snaha
tyto pozadavky neustale zpFisfiovat. Obdobny vyvoj byl také v Ceské republice. | zde
byly relativné liberalni podminky, za kterych domaci vzdélavani fungovalo v pribé-
hu jeho pokusného ovérovani v devadesatych letech, vystfidany mnohem prisnéjSim
znénim zakona, ktery prisel s fadou novych pozadavku a podminek, za kterych muaze
byt domaci vzdélavani rodici praktikovano v soucasnosti. Navzdory vyse recenému
nelze tvrdit, Ze by se obecné legislativni Uprava domaciho vzdélavani, po kratkém
obdobi liberalizace v devadesatych letech minulého stoleti, ve zkoumanych zemich
neustale ve vsech smérech zprisnovala. Na zakladé studia legislativy v postkomunis-
tickych zemich stfedni Evropy spiSe dochazime k zavéru, Ze |ze zachytit dva paralelné
probihajici trendy. Prvni z nich predstavuje skutecnost, Ze pravo rodict na vzdélavani
déti doma se zpFistupriuje stale $irsi skupiné déti a studentu ve stale vice zemich. Na-
priklad novela polského zakona z roku 2009 otevriela domaci vzdélavani pro jesté Sirsi
okruh déti, od déti na Grovni materskych skol az po studenty vyssich odbornych skol,

36 Listina zakladnich prav a svobod. Ustavni zakon &. 2/1993 Sb.
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a domaci vzdélavani umoznila také pod patronaci soukromych skol. V roce 2007 bylo
v Ceské republice umoznéno domaci vzdélavani také pro déti na 2. stupni zakladnich
skol, i kdyz zatim pouze formou pokusného ovérovani. Také na Slovensku byla v roce
2008 moznost domaciho vzdélavani poprvé v moderni historii vzdélavani zaclenéna
do legislativy zemé. Ruku v ruce s oteviranim této vzdélavaci alternativy stale Sirsi
skupiné déti se ovéem objevuji tendence jednotlivych statll omezovat a zprisnovat
tento zpUsob vzdélavani tim, ze se stanovuji stale pFisnéjsi podminky, za kterych
mohou rodice zacit své déti vzdélavat a ve vzdélavani pokracovat.

Ctvrt stoleti po padu komunistickych reZim( se da obecné fici, 7e ve viech vyse
zminénych ohledech se nami zkoumané zemé prilis nelisi od jinych vyspélych demo-
kracii. | kdyz existuji vyspélé zemé, ve kterych neni domaci vzdélavani legalni vzdé-
lavaci alternativou (napriklad Némecko), ve vétsiné vyspélych zemi legalni je. Jsou
mezi nimi jak staty s povinnou Skolni dochazkou (Novy Zéland, Ontario, Québec, né-
které staty USA apod.), tak staty s povinnym vzdélavanim (napriklad Velka Britanie,
Francie, Skotsko atd.). V radé zemi se legislativa tykajici se domaciho vzdélavani
stale vyviji, a to predevsim smérem k zpristupnéni této vzdélavaci alternativy stale
vétsimu poctu déti, i kdyz dochazi i ke zméné podminek, za kterych mdze byt tento
zpUsob vzdélavani realizovan. Napriklad podle Freedom in 50 states,37 ktery vydava
George Mason University, ve vétsiné statl USA dochazi ke zjednodu$ovani pravidel
upravujicich moznost domaciho vzdélavani.

Specifikem domaciho vzdélavani v postkomunistickych zemich strfedni Evropy,
a to nejen v nami zkoumanych péti postkomunistickych zemich stredni Evropy, ale
i v dalSich zemich, jako je Estonsko (Leis, 2005), Rumunsko38, Lotyssko (Kolasinska
et al., 2007) nebo Litva (Kolasinska et al., 2007), je skutecnost, ze rodice, ktefi se
rozhodli pro domaci vzdélavani, jsou diky pravnim (pravam tohoto zpUsobu vzdé-
lavani ve skutecnosti nuceni byt se Skolou ve velmi Uzkém kontaktu, mozna uzsim,
nez by byli, pokud by dité radné navstévovalo Skolu. To plati dokonce i v zemich,
ve kterych je uzakonéno povinné vzdélavani, a nikoli povinna skolni dochazka. Tato
paradoxni situace existuje proto, ze dohledem nad domacim vzdélavanim byly ve
vsech sledovanych zemich povéreny skoly, do kterych byly déti prijaty k plnéni po-
vinné skolni dochazky, pripadné povinného vzdélavani. To rodice postavilo do velmi
podrizené pozice vuci Skole. | kdyzZ v nékterych zemich rodice Skole pouze oznamuji
amysl vzdélavat dité doma, v jinych musi $kolu zadat o povoleni. Skoly povoli domaci
vzdélavani pri splnéni rady zakonem danych podminek. Rozhodnuti o tom, zda jsou
podminky splnény, je v konecné fazi na posouzeni reditele skoly. V nékterych pripa-
dech ani splnéni vsech zakonem stanovenych podminek nezaruci, ze feditel skoly do-
maci vzdélavani povoli. | kdyz ve svété existuji staty, ve kterych domaci vzdélavani
funguje na obdobnych principech (napriklad Portugalsko),3? je tento zplsob dohledu

37 Dostupné z http://freedominthe50states.org/education.

38 Odpovéd’ tajemnice Ministerstva vzdélavani a vyzkumu Gabriely Pastor na interpelaci poslance
Adriana-Sirojea Mihei z 10. brezna 2008. Dostupné online na strankach rumunského parlamentu
(http://www.cdep.ro/pls/steno/steno.stenograma?ids=6451&idm=9,01&idl=1).

39 Pokud se rodice v Portugalsku rozhodnou vyucovat své déti doma, registruji se v mistni skole
ensimo basico, ktera dohlizi nad vzdélavanim téchto déti (Petrie, 1995).
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nad domacim vzdélavanim v zasadé ojedinély. V tomto ohledu se postkomunistické
zemé velmi lisi od bézné praxe ve vyspélych demokraciich. V radé zemi (napriklad
nékteré staty USA, Anglie atd.) rodiCe nemusi sv(ij zamér doma vzdélavat své déti
vlibec oznamovat, v jinych zemich maji rodi¢e pouze povinnost tento zamér ozna-
mit, a to napriklad mistnimu Skolskému Gradu (napriklad ve Francii), jen nékteré
zemé pozaduji, aby rodi¢e o domaci vzdélavani zadali (Kostelecka, 2003). V tomto
ohledu, ve srovnani se zahranicni praxi, se jevi zpusob Upravy domaciho vzdélavani
ve sledovanych zemich jako velmi prisny.

Specificky je zpUsob hodnoceni vysledkdl vzdélavani. Zakony témér viech sledova-
nych zemi stanovuji velice podrobné zpusoby, jakym maji byt doma vzdélavané déti
hodnoceny. Déti byvaji na zakladé znéni zakona hodnoceny formou zkousek jednou az
dvakrat ro¢né, a to mnohdy z rady predmétl. Nékteré zemé predepisuji doma vzdé-
lavanym détem dokonce komisionalni zkousky. Dochazi tedy k paradoxni situaci, kdy
rodice, ktefi jsou primarnimi vzdélavateli svych déti, nemaji vliv na jejich hodnoceni.
Hodnoceni vysledkd domaciho vzdélavani tak zavisi na radé jednorazovych zkousek.
Nejprisnéjsi je v tomto sméru situace na Slovensku, kde mize byt domaci vzdélavani
povoleno pouze tehdy, ma-li zaroven vzdélavatel kvalifikaci ucitele 1. stupné zakladni
Skoly. Zatimco ve Skole pedagogové s touto kvalifikaci hodnoti celou tridu déti, pri
domacim vzdélavani musi dité, vzdélavané stejné kvalifikovanym clovékem, dvakrat
ro¢né pristupovat ke komisionalnim zkouskam ze vsech predmétu predepsanych pro
dany ro¢nik. Hodnoceni vysledki vzdélavani ve svété se velmi rizni. V tomto ohledu
existuje cela skala moznosti: od statl, které nepodminuji dalsi setrvani ditéte v do-
macim vzdélavani hodnocenim vysledki jeho vzdélavani, az po staty, které stanovuji
narocné zplsoby hodnoceni. Sledované postkomunistické staty patfi v tomto ohledu
k zemim, které stanovuji ty viibec nejpfisnéj$i podminky na hodnoceni.

Ackoliv je zrejmé, ze legislativni GUprava domaciho vzdélavani ve zkoumanych
postkomunistickych zemich stfedni Evropy vykazuje fadu spolecnych rysl, je aZ po-
nékud prekvapivé, v kolika ohledech se od sebe navzajem lisi. Je jasné, Ze zpUsob,
jakym je legislativné oSetreno domaci vzdélani v zemich zkoumaného regionu, je
ovliviiovan radou soubézné plsobicich faktort, z nichZ nékteré prispivaji ke konver-
genci legislativnich feseni, zatimco jiné podporuji jejich riznost. Mezi faktory prispi-
vajicimi ke konvergenci mizeme zaradit napriklad spole¢nou historickou zkusenost
komunismu, ktera ve vsech zemich vedla k tomu, ze domaci vzdélavani nebylo aZ do
konce osmdesatych let 20. stoleti, s urcitymi vyjimkami, mozné, a jeho legalizace
se tak odehravala podstatné pozdéji, nez tomu bylo ve vyspélych zemich zapadniho
svéta. Podobné spolecna byla ve vsech studovanych zemich predstava, ze vzdélavani
se v zasadé realizuje vyhradné ve skole - a s tim souvisi i pozadavek na povinnou
Skolni dochazku. Tato exkluzivni role Skoly se shodné projevovala mimo jiné i tim,
ze ve vsech postkomunistickych zemich stredni Evropy si uchovala Skola mimoradné
postaveni i pro déti vzdélavané doma - skola pribézné kontroluje vysledky dosaze-
né touto formou vzdélavani, certifikuje dosazené znalosti doma vzdélavanych déti
a méa zasadni slovo v rozhodnuti o tom, zda domaci vzdélavani ditéte muize i nadale
pokracovat.
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Urcity konvergencni potencial do budoucna ma i samotna geograficka blizkost,
protoZze napriklad umoznuje jednodussi kontakty mezi experty, zjednodusuje vymeé-
nu zkusenosti i prikladi dobré praxe. Tento potencial ke konvergenci vsak neni zcela
vyuzit. Nase analyza situaci domaciho vzdélavani zjistila, Ze navzdory geografické
blizkosti a urcité jazykové spriznénosti je doposud vyména informaci mezi témito
zemémi omezena (vyjimkou je pouze urcita spoluprace a vyména informaci, ktera
probiha mezi Ceskou republikou a Slovenskem).

Existuji ovsem i faktory, které napomahaji riznosti legislativnich feSeni domaciho
vzdélavani. Jeden z nejdulezitéjsich faktor( podporujicich divergenci pfedstavuje
skutecnost, ze neexistuje obecné prijimany konsenzus, zda je domaci vzdélavani
plnohodnotnou alternativou skolniho vzdélavani, Ci nikoli. Tento konsenzus neexistu-
je ani v roviné odborné (Mertin, 2010; Stech, 2010), ani v roviné politické. Absence
konsenzu se potom projevuje i tak, Ze kuprikladu Evropska unie, ktera ma v jinych
oblastech vzdélavani tendenci podporovat harmonizaci skolskych systémd, se k otaz-
kam domaciho vzdélavani viibec nevyjadfuje a nechava rozhodnuti o ném zcela
v kompetenci ¢lenskych stath. To se projevuje i tim, Ze pokud dochazi v ¢lenskych
zemich ke konfliktu rodiny, ktera ma zajem vyucovat déti doma, s mistni legislativou,
a tento konflikt se dostane az pred Evropsky soud pro lidska prava, tak tento soud
ve sporech pravidelné rozhoduje ve prospéch Zalovanych ¢lenskych statd (Reimer,
2010). Druhy faktor plsobici riznorodost v pristupu k domacimu vzdélavani spociva
v nékterych odlisnych historickych zkusenostech sledovanych zemi.
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Rozdily v matematické a ¢tenarské
gramotnosti chlapct a divek a rana selekce:
trendy v obou zemich po rozdéleni
Ceskoslovenska:

Miroslava Federicova, Daniel Miinich
CERGE-EI, Praha?

Abstrakt: S vyuzitim mezinarodnich Setreni TIMSS, PIRLS a PISA mapujeme trendy
vyvoje genderovych rozdilli ve étenarské a matematické gramotnosti zakd v Ceské a Slovenské re-
publice v poslednich vice nez deseti letech. Sledujeme vyvoj jak prarezové na Grovni 4. a 8. az
9. ro¢nikd, tak podle prostupu zakovskych kohort vzdélavacim systémem. Ukazujeme, Ze za posledni
dekadu se genderové rozdily v gramotnosti na Grovni 4. rocniku prilis nezménily: mirné narostl naskok
chlapcl v matematické gramotnosti a mirné poklesl naskok divek ve ¢tenarské gramotnosti. Naopak
v 8. a 9. ro¢niku doslo ke zménam vyraznym: naskok chlapct v matematické gramotnosti vyrazné
poklesl a jiz drive vysoky naskok divek ve Ctenarské gramotnosti se jesté zvysil. Dale osvétlujeme, jak
s formovanim genderové mezery interaguje rana selekce zaku do vybérovych viceletych gymnazii, pri
které hraji vyznamnou roli i gramotnostni rozdily. Ukazujeme, Ze v systémech s ranou selekci hraje
vyznamnéjsi roli gramotnost Ctenarska, protoZe vyraznéji nez matematicka determinuje prechod Zaka
na vybérovou skolu. Na druhém stupni zakladnich $kol se zaostavani chlapct ve Ctenarské gramot-
nosti za divkami prohlubuje vyraznéji nez na viceletych gymnaziich. O identifikaci samotnych pricin
gramotnostnich rozdild vsak neusilujeme, protoZe pro to dosud nejsou k dispozici potfebna data.

Klicova slova: rana selekce, nerovnost, genderova mezera, vzdélani, skoly

Gender Gap in Mathematical and Reading Literacy
and Early Tracking: Trends in Both Countries
after the Dissolution of Czechoslovakia

Abstract: Using international surveys TIMSS, PIRLS, and PISA, we explore the trends
in gender gaps in reading and mathematical literacy in the Czech and Slovak Republic during more than
last decade. We explore the trends in the cross-sectional dimension at the 4th, and 8th to 9th grades
and also at the cohort dimension as pupils’ cohorts passed through the educational system. We show
that the gender gaps in literacy in the 4th grade have not changed much during last decade: boys have
slightly improved their lead in mathematics and girls have slightly lost their lead in reading literacy. On
the contrary, significant changes have occurred in the 8th and 9th grades: the lead of boys in mathe-
matics has decreased considerably and high lead of girls in reading literacy has deepened. Further, we
explore and clarify how the formation of the gender gap interacts with the early tracking of pupils to
selective academic schools, in which the differences in literacy play an important role. We show that
in early tracking systems, reading literacy is more important than literacy in mathematics due to the
test based system of admission. In the mainstream lower secondary schools, boys are lagging behind
girls in reading literacy much more than they are in selective academic schools. We do not aspire to
identify the various possible causes of gender skills gap due to lack of data.

Keywords: early tracking, inequality, gender gap, education, schools

' Tento vyzkum byl vykonan v ramci vyzkumného projektu podporovaného Grantovou agenturou
Ceské republiky P402/12/G130.
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V této studii podrobné mapujeme vyvoj v rozdilech c¢tenarské a matematické
funk&ni3 gramotnosti divek a chlapcl v Ceské a Slovenské republice za poslednich
témér patnact let. Jde o prispévek do velmi bohaté svétové empirické literatury*
na toto téma. Zaroven jde o prvni takto detailni vhled do vyvoje v uvedenych ze-
mich. V jejich pripadé, ale i v radé dalSich zemi stfedni Evropy, s formovanim gra-
motnostnich rozdild interaguje rana selekce zakd do selektivnich typl Skol. Obéma
fenomény, které se v literature zpravidla zkoumaji oddélené, se zabyvame zaroven
a poukazujeme na mozné i realné duasledky jejich vzajemnych interakci.

Mnohé vyzkumné poznatky hovori ve prospéch vétsiho akcentu vzdélavaci politiky
na jednotnéjsi vzdélani pro vSechny zaky v raném véku. Cilem ma byt nejen vétsi
rovnost v pristupu ke vzdélani, ale i v dosahovanych vzdélavacich vysledcich. OECD
v tomto smyslu doporucuje redukovat miru rané selekce zaka do skol riznych typd
nebo zrusit selekci jako takovou (OECD Policy Brief, 2008). S problematikou selekce
souvisi i procesy vzniku a vyvoje rozdild vzdélanostnich vysledkd chlapct a divek,
které jsou znamé jako genderové mezery ve funkéni gramotnosti. V této analyze
mapujeme dosud systematicky nezmapované trendy v genderovych mezerach obou
zemi byvalého Ceskoslovenska a dale osvétlujeme souvislosti s ranou selekci.

Zminéna doporuceni OECD se postupné promitaji do vzdélavacich systémui zemi.
V poslednich dekadach mnohde doslo ke snizeni nebo dokonce ke zruseni rané se-
lekce a k zavedeni jednotného vzdélavani béhem prvnich 9-10 let Skolni dochazky.
Cesko a Slovensko dnes patfi k malé skupiné zemi,5 kde k rané selekci na vybérovy
typ Skol (viceleta gymnazia) kolem 10. roku Zivota zakd stale dochazi. V téchto
zemich probihaji intenzivni odborné i celospolecenské diskuze o potrebé redukce ci
zruseni této formy selekce. Paralelné s tim probihaji debaty o vyskytu a pric¢inach
genderovych rozdill v gramotnostech napfi¢ zakladnim a stfednim vzdélanim. Siroce
prijimany GUzus vidi chlapce jako schopnéjsi v matematice a dévcata jako lepsi v ja-
zycich. Rozdily v matematice vSak mohou byt zapric¢inény spise rozdilnym pristupem
k matematickym uloham nez rozdilnymi védomostmi (OECD, 2007). Chlapci se na
rozdil od divek Castéji odklanéji od naucenych metod a experimentuji s novymi
originalnimi pristupy. Proto také lépe nez divky aplikuji své védomosti v novych ob-
lastech (Valian, 1998).¢ Rizné vzdélavaci metody, struktura testd a z Sirsiho hlediska
také rizné vzdélavaci systémy mohou ovlivnit velikost a vyvoj genderovych mezer
v gramotnosti béhem vzdélavaciho procesu.

Nicméné vztah struktury vzdélavaciho systému, konkrétné rané selekce, a gende-
rovych rozdild v gramotnosti dosud predmétem intenzivnéjsiho empirického vyzku-

3V nasi analyze se terminem funkéni gramotnost odkazujeme na ty dovednosti Zaka, které jsou
zachyceny testovymi skory v TIMSS, PIRLS a PISA. V dalSim textu pouzivame jiz jen termin gra-
motnost.

4 Bohaty prehled empirickych vyzkumd v oblasti gramotnostnich genderovych rozdili poskytuje
rada prehledovych studii jako Wilder a Powell (1989), Hyde, Fennema a Lamon (1990), Catsambis
(1994), Hedges a Nowell (1995), Spencer, Steele a Quinn (1999), Gallagher a Kaufman (2005),
Halpern (2004), Penner a Paret (2008), Marks (2008), Guiso, Monte, Sapienza a Zingales (2008),
Lohman a Lakin (2009), Else-Quest, Hyde a Linn (2010).

Mezi dalsi zemé patri Némecko, Rakousko, Mad'arsko a Lichtenstejnsko.
6 Pro detailnéjsi popis genderovych mezer v gramotnosti viz Halpern (2004).
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mu nebyl, a to prekvapivé ani ve svété.? V nasi analyze se na tento vztah zaméruje-
me a mimo jiné identifikujeme dosud nezmapované trendy a souvislosti mezi mirou
rané selekce a vyvojem genderovych rozdili v matematické a ¢tenarské gramotnosti
v Cesku a na Slovensku.

V odborné literature je ve svété vétsi pozornost vénovana matematické gramot-
nosti nez gramotnosti Ctenarské. Je to zrejmé dano silnéjsi korelaci prvné jmeno-
vané s budouci Uspésnosti jednotlivcd na trhu prace, pomérovanou napriklad mirou
zaméstnanosti, Urovni prijma ¢i profesnim postavenim (Paglin & Rufolo, 1990). Nic-
méné ¢tenarska gramotnost mlze mit dopad na budouci zaméstnanost i neprimo,
pravé prostrednictvim mechanizmu rané selekce, pokud vyraznéji prispiva k Uspéchu
v prijimacich zkouskach na selektivni skoly.

V Evropé je mozno sledovat pozvolné trendy snizujicich se genderovych rozdili
v platech i v matematické gramotnosti. V zemich jako Finsko, Svédsko, Polsko, ale
i Cesko a Slovensko se genderové mezery v matematické gramotnosti jiz témér vy-
mazaly.8 Zaroven se ale prohlubovalo zaostavani chlapcl ve ¢tenarské gramotnosti.
Obrazek 1 ukazuje vyvoj genderové mezery v matematické a ctenarské gramotnosti
v kohorté 15letych zakd pro evropské zemé® mezi lety 2003 az 2009. Témér vsechny
zemé vykazuji narust rozdild ve ¢tenarské gramotnosti v jesté vétsi prospéch divek,
nez tomu bylo v roce 2003.

V nasi analyze sledujeme trendy genderovych rozdill ve ¢tenarské a matematic-
ké gramotnosti 7akd pred prvni selekci a po ni v Cesku a na Slovensku. UZitecnost
srovnani obou republik, které mély na pocatku devadesatych let v podstaté identické
skolstvi, spociva v tom, ze umoznuje identifikovat spolecné trendy, které jsou spise
dusledkem spolecenskych nez systémovych zmén v jednotlivych zemich. Sledujeme
historii poslednich patnacti let, jak to umoznuji data z mezinarodnich Setfeni. Proto-
Ze nas zajima i mozny prispévek rané selekce k formovani genderovych gramotnost-
nich rozdild, zamérujeme se nejen na rozdily v primérné gramotnosti celé Zakovské
populace, ale i na rozdily v sub-populacich zakd podle typa Skol.

V nasledujici kapitole diskutujeme mozné priciny genderovych rozdild ve ¢tenar-
ské a matematické gramotnosti podminéné ranou selekci. Riznymi charakteristikami
selekce a vyvojem selektivity v Case se zabyvame ve druhé kapitole, v niz zaroven
porovnavame charakteristiky vzd&lavacich systémi Ceska a Slovenska s vybranymi
evropskymi zemémi. Nasledné ve treti kapitole popisujeme empiricka data pouzita
ve Ctvrté kapitole pro deskriptivni analyzy. Vysledky analyz jsou shrnuty a diskuto-
vany v kapitole zavérecné.

7 Poznamka redakce: V dobé od napsani tohoto textu vyslo monotematické cislo Orbis scholae
3/13, kde se nékteré texty dotykaji interakce genderu a struktury vzdélavaciho systému.

8V kohort& 15letych akd (PISA, 2009).

9 Naobrazku 1 jsou zachyceny jenom ty evropské zemé, které se z(Castnily testovani PISAv letech
2003 a 2009.
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Vyvoj genderové mezery v matematické gramotnosti, 15 leti
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Obrazek 1 Vyvoj rozdild primérnych skord matematické a ¢tenarské gramotnosti 15letych chlapch
a divek v letech 2003 a 2009 ve vybranych evropskych zemich

Zdroj: PISA 2003, 2009.

Pozn.: Genderové mezery jsou vyjadreny procentem standardni odchylky, o které je pramérny skor
chlapct vyssi nez pramérny skor divek. Zemé jsou v obou grafech sefazeny podle velikosti zmény
genderové mezery v Case.

1 Mechanismy selekce

V obou zemich se druhé stupné zakladnich skol od vybérovych viceletych gymnazii
vzdélavacim obsahem prili$ nelisi. Presto jsou viceleta gymnazia fadou rodica vni-
mana jako lepsi alternativa nez skoly zakladni. Ackoliv hlavnim zamérem selektiv-
niho systému puvodné bylo zajisténi moznosti narocnéjsiho vzdélani nejnadanéjsim
zakdm, napliovani tohoto zaméru je Casto zpochybriovano realnou praxi. Strako-
va (2010) na datech z mezinarodniho Setreni PISA 2006 ukazala, Ze po zohlednéni
socioekonomického statusu rodiny nejsou rozdily mezi zaky viceletého gymnazia
a Ctyrletého gymnazia na urovni prvniho rocniku stredni skoly statisticky vyznamné
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a lepsi vysledky Zaku na viceletych gymnaziich jsou z velké miry dany zejména jejich
socialnim prostfedim. Genderové rozdily v gramotnosti souvisejici s ranou selekci
tedy vznikaji v interakci (a) vlivu rodinného prostredi na participaci ve vybérové
Skole a (b) mechanizmu selektivity.

Cim jsou zaci mladsi, tim vétsi vliv maji rodice na jejich rozhodovani. Rozhodnuti
prejit na vybérovou Skolu a aktivni pfiprava s tim souvisejici se realizuji jiz kolem
10. roku Zivota Zaka, kdy je role rodi¢u zasadni.!® Jinak feceno - nedostatecny
zajem rodic¢t nadaného nebo potencialné nadaného zaka muze byt vyznamnym fak-
torem toho, ze vzdélavaci potencial takového ditéte nebude dostatecné vyuzit.
Socioekonomické zazemi Zaka tedy muzZe brzdit roli realnych studijnich dispozic.
To samoziejmé vyrazné oslabuje pGvodni zamér rané selekce, tedy lepsi prileZitost
pro nadané zaky.

Rodinné prostredi determinuje vzdélani rodicl, jejich zaméstnani, Zivotni styl,
prijmy a dalsi méfitelné a neméfitelné charakteristiky prostredi, kde déti vyrustaji
(Brunello & Checchi, 2007; Ammermiiller, 2005). Domaci prostredi ovliviiuje jak
zakovské aspirace, tak dosahované studijni vysledky. Strakova, Potuznikova a Toma-
$ek (2006) na datech PISA 2000 ukazali, ze v Ceské republice je v ramci OECD mira
predurcenosti Urovné Ctenarské gramotnosti rodinnym zazemim jedna z nejvyssich
(v matematické gramotnosti je primérna). Je to zfejmé dano i tim, Ze rodice pod-
porujici aspirace déti prejit na vybérovou skolu je zaroven vedou k intenzivnéjsimu
studiu a k intenzivnéjsi domaci pripravé na prijimaci zkousky. Federicova a Miinich
(2014) na datech z longitudinalniho 3etfeni v Ceské republice ukazali, 7e aZ 35 %
Zaku, ktefi se prihlasili na viceleté gymnazium, se s rodinnymi prislusniky pripravuji
na prijimaci zkousky kazdy den a 35 % jednou az dvakrat tydné. Zaroven jen 13 %
prihlasenych Zak( absolvovalo pripravny kurz z matematiky nebo ¢eského jazyka na
zakladni skole, kterou navstévovali.

Druhym faktorem ovliviiujicim genderové gramotnostni rozdily je samotny me-
chanizmus selekce. Rana selekce mize genderové mezery v gramotnosti v principu
ovliviiovat dvéma zpUsoby:

1. Okamzity efekt neméni genderovou mezeru v celé roc¢nikové populaci zaka,
ale pouze v ro¢nikovych sub-populacich dle typa $kol. Dochazi k nému v okamziku
prechodu na viceleta gymnazia a je dan charakterem selekce a vlivem rodinného
prostredi.

2. Produkéni efekt pusobi pouze postupné v letech nasledujicich po selekci. Do-
chazi k nému, kdyz se vzdélavaci produktivita selektivnich a neselektivnich skol lisi,
nebo pokud ma urcity typ Skol odlisny vzdélavaci dopad na divky a chlapce, a ti jsou
v selektivnich Skolach nerovnomérné zastoupeni.

10 Empiricka zjiSténi o rozsahu a intenzité pfipravy zak{ na pfijimaci fizeni na osmileta gymnazia
v Ceské republice uvadi studie Federi¢ova a Miinich (2014).
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2 Institucionalni usporadani

Selekci charakterizuje podil'! selektovanych zakd, podminky a kritéria selekce (priji-
maciho rizeni), rocnik selekce a dale vék déti pri selekci, ktery je Gzce svazan s vé-
kem nastupu déti do skoly. Tyto charakteristiky se vyrazné lisi nejen napric zemémi,
ale méni se i v Case, coz je predevsim pripad miry selekce. V zemich stfedni Evropy
selekce probiha zpravidla'? formou pisemnych testl ovérujicich jazykové, matema-
tické a pripadné i dalsi dispozice 7ak( (Eurypedia, 2011). V Cesku a na Slovensku
o prijimacich podminkach rozhoduji skoly individualné, urcuji vahu jednotlivych
test a pripadnych dalSich kritérii.

Zatimco v Rakousku, Némecku a Madarsku'3 se selekce odehrava jiz na konci
4. ro¢niku, v Cesku a na Slovensku je to a7 na konci 5. rocniku. !4 Slovenska situace
se vsak datuje az od roku 2009, kdy byla selekce presunuta z konce 4. rocniku.
Souhrnné charakteristiky vzdélavacich systému stfedoevropskych a nékolika dalSich
zemi jsou uvedeny v tabulce 1.

Tabulka 1 Charakteristiky vzdélavacich systému vybranych evropskych zemi

Zemé ’Vék zakua PFi Vék 'iékﬂ pFi. Rocnik prvni Selektivni systém
nastupu do skoly prvni selekci selekce
Ceska republika 6 11 6 Ano
Slovensko 6 10/11* 5/6 Ano
Mad'arsko 7 1 5 Ano
Rakousko 6 10 5 Ano
Némecko 6 10 5 Ano
Polsko 7 16 10 Ne
Lichtenstejnsko 6 11 6 Ano
Francie 6 15 10 Ne
Finsko 7 16 10 Ne
Svédsko 7 16 10 Ne

Zdroj: Eurypedia, 2011.
*V roce 2009 byl na Slovensku posunut prechod na viceleta gymnazia z konce 4. rocniku (desetileti)
na konec 5. ro¢niku (jedenactileti).

11 Miru selekce vyjadrujeme podilem zakd z ro¢nikové populace, ktefi prechazeji na jiny, vybérovy
typ Skoly.

2. Pfijimaci podminky mohou zahrnovat i vysledky Zakd na niz$im stupni zakladniho vzdélani, (spés-
né dokonceni nizsiho stupné, doporucujici list od ucitele nebo Ustni pohovor. Tyto podminky se
napriklad uplatriuji v Mad'arsku ¢i Rakousku v pripadé, ze nabidka viceletych gymnazii prevysuje
poptavku po nich.

13V Mad’arsku k nastupu déti do 1. rocniku dochazi v sedmi letech, zatimco v ostatnich uvedenych
zemich nastupuje vétsina déti do 1. ro¢niku jiz v Sesti letech.

14 Podrobnosti o znovuzavedeni rané selekce do vzdélavaciho systému Ceskoslovenska po roce 1989
popisuji Miinich a Filer (2013).
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Pokud jde o miru selekce, v Rakousku a Némecku odchazi na vybérové skoly
a7 tfetina rocnikové populace, kdeZto v Cesku a na Slovensku je to méné nez
deset procent (tabulka 2). V obou posledné zminovanych zemich se mira selekce
v poslednich deseti letech zvySovala (obrazek 2), a to hlavné jako autonomni
nezamysleny disledek vyrazného demografického poklesu. V Cesku tak podil Zakd
v prvnim rocniku osmiletych gymnazii v roce 2008 dosahl 10 % rocnikové populace
a na Slovensku necelych 9 %. V pripadé Slovenska je v roce 2009 vidét jiz zminé-
ny posun rocniku prechodu na viceleta gymnazia a nasledné rizené snizeni miry
selektivnosti.

Tabulka 2 Mira selekce ve vybranych evropskych zemich

Podil ZakU ve viceletych gymnaziich na celkovém poctu zaku v nizsim

Zemé sekundarnim vzdélani [v %]

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Cesko 85 87 89 92 94 100 10,6 11,1 11,3 11,3 11,3
Slovensko 50 60 63 67 70 71 7,4 66 59 52
Rakousko 29,0 29,3 29,6 30,1 30,6 31,4 31,9 32,2 32,0 32,0
Némecko 31,7 31,9 32,7 33,7 346 355 354 349 343 342

Zdroj: Narodni statistické Urady.

Podily zakd v 6. tFidé dle typu skoly, CR Podily zaku v 5. tfidé dle typu skoly. SR
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Obrazek 2 Vyvoj poctl a podilti roénikové populace 7akd na viceletych gymnaziich v Ceské a Sloven-
ské republice v letech 2002 a7 2012. Pfevzato ze Statistické rocenky $kolstvi MSMT CR a Statistické
rocenky UIPS SR

Pozn.: Nespojitost ¢asové Fady podilu roénikové populace Zaki v 1. ro¢niku viceletych gymnazii na
Slovensku ve $kolnim roce 2009/2010 je zpusobena posunem ro¢niku pfechodu na viceleta gymnazia.
Ve Skolnim roce 2009/2010 nebyly na Slovensku otevreny prvni tridy viceletych gymnazii.
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Podil divek a chlapctl na viceletych gymnaziich je v obou zemich dlouhodobé cca
55 : 45, byt v Cesku v poslednich letech poklesl na 52 : 48. Spolu s poklesem selektivnos-
ti na Slovensku po roce 2009 se tam o néco snizil i podil divek na viceletych gymnaziich
(obrazek 2). Pozoruhodna je situace na Ctyrletych gymnaziich, kde je podil divek vyraz-
né vy3si a pohybuje se v Cesku i na Slovensku mezi 65 : 35, respektive 60 : 40. Za témi-
to rozdily mdze byt v pripadé chlapct slabsi vliv rodict na rozhodovani o vybéru stredni
Skoly, alternativni moznosti chlapc( v segmentu profesné orientovanych strednich kol
s maturitou a prohlubujici se genderové rozdily ve ¢tenarské gramotnosti ve prospéch
divek v pribéhu druhého stupné ZS, kterym se v dalsi kapitole vénujeme podrobnéji.

3 Data

Nase empiricka analyza trendd v genderovych mezerach ctenarské a matema-
tické gramotnosti v Cesku a na Slovensku byla provedena na reprezentativnich
vzorcich vsech existujicich mezinarodnich setreni TIMSS, PIRLS a PISA'> reali-
zovanych v poslednich témér dvaceti letech. Reprezentativni vzorek vsech tri
mezinarodnich Setreni pokryval celou cilovou populaci, pricemz vylouceni ze
vzorku nesmélo presahnout 5 % vsech skol.'6 PocCty pozorovani v jednotlivych
mezinarodnich mérenich jsou zaznamenany v tabulce 3. K dispozici jsou Udaje
ze 4. rocCniku TIMSS a PIRLS (tedy pred selekci) a v 8. az 10. rocniku TIMSS a PISA
(tedy Ctyri azZ Sest let po rané selekci). Rocnikové rozlozeni mezinarodnich set-
feni je znazornéno na obrazku 3.

Na rozdil od Setreni PIRLS a TIMSS, do kterych jsou zahrnuti Zaci urcitého rocni-
ku, je PISA realizovana na vzorku 15letych 7akd riiznych rocniki. V pripadé Ceska
a Slovenska, kde se vék nastupu do skoly pohybuje mezi 6. a 7. rokem Zivota, spada
naprosta vétsina 15letych zaki do 9. a 10. ro¢niku.

Pro sledovani vyvoje genderovych rozdild ve ¢tenarské a matematické gramotnos-
ti pouzivame vysledky z mezinarodnich testovani zak( 4. ro¢niku (pro matematiku

15 Mezinarodni projekt PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), ktery poprvé pro-
béhl v roce 2001 a dale se opakoval v pétiletych cyklech, testoval zaky 4. ro¢niku ze Ctenarské
gramotnosti. Pro vysledky z matematické gramotnosti ve 4. rocniku byly pouzity vysledky TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study), ktery probéhl poprvé v roce 1995
a pokracoval kazdé dalsi Ctyri roky, pricemz se tykal zaku nejen ve Ctvrtych, ale i osmych rocni-
cich. Treti projekt PISA (Programme for International Assessment), ktery probéhl poprvé v roce
2000, a nasledné pokracoval kazdé tri roky, testoval ¢tenarskou i matematickou gramotnost na
vzorku 15letych zakad.

16 'V pripadé TIMSS a PIRLS se z cilové populace vybiraly celé tfidy a vzorek byl reprezentativni
z hlediska typu skoly a 14 krajG. Pro 4. rocniky byl typ Skoly definovan jako ,,5kola pouze s prvnim
stupném* a ,,Skola s prvnim i druhym stupném“ zakladniho vzdélani. V 8. ro¢niku byl typ Skoly
rozdélen na ,,zakladni skoly“ a ,,viceleta gymnazia“. V pripadé setreni PISA byli z cilového vzorku
skol vybirani 15leti zaci nahodné. Stratifikace byla v pripadé PISA provedena na Urovni typu Skoly
(tj. ,zakladni skola“ a ,viceleté gymnazium“) a 14 krajG. Pro 15leté Zaky na stfednich Skolach
neni tedy vzorek PISA reprezentativni, coz je nutné vzit v potaz pri rozdéleni zaku na jednotlivé
ro¢niky v riznych typech, zejména $kol strednich. BliZsi informace o vytvoreni cilového vzorku
jsou dostupné v technickych spravach jednotlivych Setfeni na webovych strankach TIMSS a PIRLS
(http://timssandpirls.bc.edu/) a PISA (http://www.oecd.org/pisa/).
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Obrazek 3 Prehled mezinarodnich testovani z matematické a ¢tenarské gramotnosti dle ro¢nika

a véku Zaka

Tabulka 3 Ucast Ceska a Slovenska v projektech mezinarodniho testovani

Matematika Cesko Slovensko
Kohorty dle | \iicc 4 TIMSS8.r.  PISAT5let | TIMSS4.r. TIMSS8.r.  PISA15 et
roku nar.
1985 1995 1999 2000 1999
(6,524) (3,453) (5,365) (3,497)
2003 2003
1988 (6,320) (7,346)
2003
1989 (4,215)
2006 2006
1991
9 (5,932) (4,731)
2007
1993 (4,845)
. 2007 2009 2007 2009
1994/96 (4,235) (6,064) (4,963) (4,555)
2011 2011
2001 (4,578) (5,616)
Cteni Cesko Slovensko
Kohorty PIRLS 4. r. PISA 15 let PIRLS 4. r. PISA 15 let
1988 2003 2003
2001 2001
1991 (3,022) 2006 (3,807) 2006
. 2006
1994/96 2009 (5,380) 2009
2011 2011
2001 (4,556) (5,630)

Pozn: V zavorkach jsou uvedeny velikosti vzorku jednotlivych Setfeni.

* Jde o priblizné kohorty zaku.

TIMSS a pro ¢teni PIRLS). Vyvoj genderovych rozdil(l nestaci sledovat prarezové,
ale je treba je sledovat i uvnitr vékovych kohort. Proto pro sledovani vyvoje kohort
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v Case pouzivame i vysledky testovani patnactiletych (PISA). Jak ukazuje tabulka 3,
kohorta ¢eskych zakd narozena v roce 1985 byla testovana z matematiky v roce 1995
(4. rocnik TIMSS), roce 1999 (8. rocCnik TIMSS) a roce 2000 (jako skupina 15letych
zakua v PISA). Vyvoj ¢tenarské gramotnosti kohort obou zemi narozenych v roce 1991
mapuje testovani v roce 2001 (4. rocnik PIRLS) a 2006 (jako 15leti v PISA). Posledni
zakovskou kohortu, kterou lze v obou zemich alespon priblizné sledovat v ¢ase, jsou
Zaci narozeni kolem roku 1994, kteri byli testovani v roce 2007 (4. ro¢nik TIMSS)
a v roce 2009 z matematické gramotnosti (jako 15leti v PISA).

Genderové rozdily popisujeme genderovou mezerou, tj. rozdilem pramérnych
skord. 17 Pavodni testové skory normalizujeme standardni odchylkou skord celého
vzorku zakd dané zemé v daném Setreni.'® Kladné resp. zaporné hodnoty genderové
mezery vyjadruji procento standardni odchylky, o které je primérny skor chlapch
vys$i resp. nizsi nez pramérny skor divek. Pro sledovani ¢asového vyvoje gendero-
vych mezer v jednotlivych typech skol pouzivame pro ctenarskou i matematickou
gramotnost vysledky ze Setreni PISA.

4 Analyza
4.1 Genderové mezery v matematice a ve ¢teni

Pred prvni selekci, ve 4. rocniku, pozorujeme v letech 1995 a 2007 v obou zemich
kladné, ale relativné malé genderové mezery v matematické gramotnosti predstavu-
jici 7-8 % standardni odchylky (obrazek 4). Mezera ve Ctenarské gramotnosti v roce
2001 je naopak negativni (divky v priméru dosahuji vyssich skord nez chlapci) a v ab-
solutnim vyjadreni dvakrat az trikrat vétsi nez mezera v matematické gramotnosti.
V prabéhu poslednich péti let lze ve 4. rocnicich obou zemi sledovat slaby trend
zvysovani mezery v matematické gramotnosti a zaroven mirné snizovani mezery ve
Ctenarské gramotnosti (tj. relativni zlepsovani chlapct).

Ackoliv v roce 2011 cCesti (slovensti) chlapci 4. trid v matematické gramotnosti
vykazuji vysledky v priméru o 15 % (10 %) standardni odchylky lepsi nez divky a ve
Ctenarské gramotnosti jsou horsi nez divky o pouhych 10 % (13 %) standardni od-
chylky, je podil divek prijimanych na osmileta gymnazia v obou zemich vyssi. Roli
muze hrat skutecnost, Ze ¢tenarska gramotnost ma vétsi vyznam, protoZe se proje-
vuje nejen v testech materského jazyka, ale ovliviuje i schopnosti spravné a rychle
chapat zadani slovnich Uloh v matematice ci dalsSich testech. To by vysvétlovalo,
proC je Ctenarska gramotnost vyznamnéjsi pro prechod na viceleta gymnazia nez
gramotnost matematicka a proc jsou pri prechodech na viceleta gymnazia o néco
Uspésnéjsi divky.

17 Pouzitim alternativni miry, jakou je napriklad median, jsme dospéli k velmi podobnym vysledkam.

Pro strucnost vykazujeme pouze vysledky zaloZené na pramérech.

18 Genderové mezery u kohorty 15letych zaku z Setfeni PISA pocitame pouze pro 9. a 10. rocniky.

Genderové mezery uvnitf jednotlivych typl Skol pocitame zvlast pro 9. roénik a zvlast pro
10. rocnik.
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Obrazek 4 Genderova mezera v matematické a ctenarské gramotnosti (vyjadrena jako podil rozdilu
pramérnych skért na standardni odchylce celé distribuce)

Nyni se podivejme, jak se genderova mezera vyviji s vékem na druhém stupni
skol, tedy po selekci. Pripomenme, ze selekce samotna (v okamziku selekce) de-
terminuje gramotnostni mezery na obou typech Skol (okamzity efekt), ale nemize
zménit gramotnostni mezeru celého zakovského rocniku.'® Obrazek 4 ukazuje, ze
pro kohortu 15letych v roce 2000 (v 9. rocniku zakladnich Skol, v kvarté osmiletého
gymnazia a sekundé sestiletého gymnazia setreni PISA 2000, tj. narozenych v roce
1985) jsou obé gramotnostni mezery v celé populaci zak( vyrazné vétsi, nez byly
v dobé, kdy tytéz kohorty byly jesté ve 4. rocniku. Divky se tedy proti chlapctm
s rostoucim vékem ve ¢tenarské gramotnosti v primeéru jesté vice zlepsuji a chlapci
se s vékem naopak zlepsuji vici divkam v gramotnosti matematické. Avsak efekt
vékem tazeného rozevirani matematické gramotnostni mezery se snizoval a u nej-
mladsi sledované kohorty (narozené kolem roku 1995, jez do skol nastoupila kolem
roku 2000) je jiz mezera v matematické gramotnosti v 9. i 10. rocCniku stejné velka
jako ve 4. rocniku (obrazek 4). Rozevirani genderové mezery ve Ctenarské gramot-
nosti se s vékem postupem let naopak jesté vice prohlubovalo, a to do takové miry,
Ze se negativni mezera Ctenarské gramotnosti pro nejmladsi sledované kohorty na
Slovensku mezi 4. a 9. az 10. ro¢nikem az zCtyrnasobila. Stru¢né rfeceno - naskok
v matematice, ktery chlapci drive na druhém stupni ziskavali, se postupem let
snizoval, a naskok ve Ctenarské gramotnosti, ktery ziskavaly divky, se postupem
let dale zvysoval. Lze tedy Fici, Ze relativni Uspésnost vyuky na druhém stupni skol
poslednich 15 let rostla ve prospéch divek. Charakter zmén je vice méné stejny
v obou zemich.

4.2 Genderové gramotnostni mezery uvnitf typl skol
Az dosud jsme sledovali vyvoj genderovych mezer v ramci celych zZakovskych kohort.
Pro pochopeni vztahu vyvoje genderovych mezer a rané selekce je vsak tfreba gende-

rové mezery sledovat i uvnitr jednotlivych typl skol. Jak ukazuji Miinich a Myslivecek

19 Na rocnik po selekci je zaméreno testovani v ramci longitudinalni studie CLoSE, ktera sleduje
kohortu zaka 4. ro¢niku z Setfeni TIMSS 2011.
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(2006), je treba mit na paméti, Ze celkova genderova mezera v roc¢nikové populaci
(rozdil dvou priméru) neni prostym souc¢tem genderovych mezer uvnitf jednotlivych
typl $kol, protoZe zastoupeni chlapcu a divek v jednotlivych typech kol se obecné
lisi.

Nejdrive se podivejme na vyvoj primérného skore v matematické a ¢tenarské
gramotnosti v jednotlivych typech kol v 9. a 10. roéniku. Pro Cesko je uvadi obra-
zek 5. U divek i chlapcl plati, ze zaci 10. ro¢niku ve vybérovych viceletych gymnazi-
ich dosahuji o néco vyssiho skore v matematické i ¢tenarské gramotnosti nez jejich
vrstevnici na Ctyrletych gymnaziich. Jedinou vyjimku tvori divky v roce 2006, kde
rozdil mezi témito dvéma typy gymnazii neni statisticky vyznamny ani na hladiné
vyznamnosti 10 %.

Obrazek 6 ukazuje genderové mezery gramotnosti podle typu skol v 9. a 10. roc-
nicich. Vzdy je zachovano pozitivni znaménko matematické mezery chlapct a nega-
tivni znaménko mezery divek. Také jsou vidét jiz drive popsané trendy ve snizovani
celkové pozitivni mezery v matematice a v prohlubovani celkové negativni mezery
ve Ctenarfské gramotnosti. Je prirozené, ze mezery v 9. a 10. rocnicich viceletych
gymnazii jsou velmi podobné a maji i podobné trendy, protoze jde o srovnani dvou
casoveé sousednich zakovskych kohort, u nichz na konci 9. tridy nedochazi k selekci.
Je vsak pozoruhodné, Ze genderova mezera (kladna) v matematice je vyrazné nizsi
v 9. tfidach zakladnich skol nez na gymnaziich a mezera ve ¢tenarské gramotnosti
(zapornad) je naopak vyrazné vyssi na zakladnich skolach nez na gymnaziich. Jinymi
slovy, v matematice chlapci na zakladnich skolach v priméru prevysuji divky méné
nez na gymnaziich. V pripadé ¢tenarské gramotnosti je naopak ztrata chlapct na
divky na zakladnich Skolach vyrazné vétsi nez na viceletych gymnaziich. To opét
podporuje domnénku, Ze v prijeti na gymnazia hraje ¢tenarska gramotnost vétsi roli
nez gramotnost matematicka.

Srovnani genderovych mezer pro specifické typy skol na obrazku 6 s mezerami
za celé zakovské populace na obrazku 4 ukazuje, Ze v obou zemich je genderova
mezera v matematice uvnitr typa $kol vy$si neZ mezera v celé Zakovské populaci, ale
v pripadé ¢tenarské gramotnosti je tomu naopak. Napfiklad v roce 2009 byla v Ces-
ké republice celkova matematicka mezera v 9. rocniku 11 % standardni odchylky,
kdezto na zakladnich skolach dosahovala 16 % a na viceletych gymnaziich dokonce
30 % standardni odchylky. Naopak v ¢tenarské gramotnosti byla celkova mezera -52 %
standardni odchylky, kdezto uvnitf zakladnich skol cinila -49 % a na viceletych gym-
naziich pouze -30 %. Lze tedy konstatovat, Ze v pripadé Ctenarské gramotnosti jsou
si divky a chlapci uvnitf typt $kol podobnéjsi nez v matematické gramotnosti. Jinymi
slovy - rozdéleni zaku do jednotlivych typ( skol kopiruje spise distribuci ¢tenarskych
nez matematickych dispozic zaku. Jde zfejmé o dalsi disledek toho, Ze pro prechod
na viceleta gymnazia je vyznamnéjsi gramotnost Ctenarska. Obrovska zaporna me-
zera ve Ctenarské gramotnosti v 9. tfidach zakladnich Skol je potom také prirozenym
gymnazia, coz se promita do poméru prijatych 38 : 62 v neprospéch chlapct v roce
2009 (Vykonové statistiky MSMT CR).
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Obrazek 5 Vyvoj primérného skore v matematice a ve ¢teni dle pohlavi a typu $koly v Cesku20
Zdroj: Vlastni vypocty na zakladé dat PISA 2003, 2006, 2009.

Pozn.: Z§ - zakladni $kola, vG - viceleté gymnazium, 4G - ¢tyrleté gymnazium, SOS - stiedni odbor-
né maturitni studium, SOU - stfedni odborné nematuritni studium
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Obrazek 6 Genderové mezery ve Ctenarské a matematické gramotnosti na zakladnich skolach a vice-
letych gymnaziich v 9. a 10. ro¢niku, Ceska republika?!

Zdroj: PISA 2003, 2006 a 2009.

Pozn.: ZS - zakladni 3kola, vG - viceleté gymnazium

Velkou genderovou mezeru Ctenarské gramotnosti v 9. rocnicich zakladnich skol
v roce 2009 (-49 % standardni odchylky) srovnejme s pomérné malou mezerou ve
4. rocnicich, ktera je pouze cca -15 % standardni odchylky. To lze interpretovat tak,
Ze na zakladnich $kolach se ¢tenarska gramotnost chlapcd rozviji vyrazné méné nez
u divek. Vyraznou roli zde tedy zfejmé hraje produkcni efekt definovany v kapitole 1.

20 Pro Slovensko viz obrazek 7.
21 Genderové mezery ve Ctenarské a matematické gramotnosti v 9. a 10. rocniku dle typu $kol pro
Cesko a Slovensko jsou zobrazeny v priloze v obrazku 8.
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5 Zaveéry

Tato studie jako prvni v Ceské republice podrobné mapuje trendy vyvoje gendero-
vych rozdil ve ¢tenarské a matematické gramotnosti zak( v Ceské a Slovenské re-
publice v poslednich vice nez patnacti letech. Nase analyza odhaluje velmi podobné
trendy v obou zemich. Pomérné mala pozitivni mezera v matematice (ve prospéch
chlapct) ve 4. rocnicich (tedy jesté pred selekci na viceleta gymnazia) se béhem
posledni dekady jen mirné zvysovala (ve prospéch chlapctl). Avsak pomérné vysoka
mezera matematické gramotnosti v 9. rocnicich se béhem stejného obdobi témér
vytratila. K jesté zasadnéjsim zménam doslo u gramotnosti Ctenarské. Negativni
mezera (ve prospéch divek) ve 4. rocCnicich se postupem casu mirné snizovala, ale
v 9. rocniku vyrazné rostla, takze v roce 2009 dosahla az Ctyrnasobku genderové
mezery pozorované ve 4. ro¢niku. MUzZe to mit spojitost se zménami zplsobu vyuky
a obliby uceni, ale i se zménami vnéjsiho prostredi. Znacné rozdily v oblibé cteni
mezi chlapci a divkami a jeji rozdilny vyvoj v Case doklada mezinarodni Setreni PISA.
Zatimco v roce 2000 38 % Ceskych chlapcl v 9. ro¢niku odpovédélo, ze cteni pro
zabavu nevénuji béhem dne Zadny Cas, v roce 2009 tak odpovédélo jiz 57 % chlapca.
V roce 2000 odpovédélo podobné jen 13 % divek a v roce 2009 to bylo jiz 28 %. Za
trendy v genderovych mezerach vSak mohou byt i jevy mimo vzdélavaci systém, jako
je napriklad rozsifeni pristupu k informacnim technologiim a narust jejich vyuzivani
na ukor Kklasického ¢teni pravé u chlapct. Napriklad chlapci v porovnani s divkami
projevuji vétsi zajem o novéjsi fenomény, jako jsou pocitace a informacni techno-
logie (Volman, van Eck, Heemskerk, & Kuiper, 2005).

Nase analyzy ukazuji, ze s formovanim genderové mezery interaguje rana selek-
ce, pri které hraji gramotnostni rozdily vyznamnou roli. Zatimco mezinarodni em-
piricka literatura vénuje mnohem vétsi pozornost gramotnosti matematické, ktera
vice koreluje s budouci Uspésnosti na trhu prace, nase analyzy ukazuji na velky
vyznam Ctenarské gramotnosti v selektivnich vzdélavacich systémech, kde vyraznéji
nez matematicka gramotnost determinuje prechod zaka na vybérové typy skol.

Srovnani gramotnostnich mezer celé zakovské populace a uvnitf typu skol ukazu-
je, Ze pri prechodu na viceleta gymnazia hraje Ctenarska gramotnost vyznamnéjsi
roli nez gramotnost matematicka. Zrejmé se i proto na viceletd gymnazia dostava
o néco vice divek, které maji v priméru vyrazné vyssi ¢tenarskou gramotnost. Mensi
podil chlapct tam predstavuji ti, ktefi maji v ramci chlapecké populace obzvlasté vy-
sokou Ctenarskou gramotnost, srovnatelnou se Ctenarskou gramotnosti divek, které
se dostavaji na gymnazia. Pouze mirné zmény gramotnostnich mezer ve 4. ro¢nicich
nezménily poméry prijimanych chlapct a divek na viceleta gymnazia. Avsak vyrazné
gramotnostni mezery v 9. rocnicich se do poméru prijimanych divek a chlapct na
Ctyrleta gymnazia promitaji jiz vyrazné. Zaroven se ukazuje, Ze viceleta gymnazia,
na rozdil od zakladnich skol, pro chlapce predstavuji prilezitost, jak ve Ctenarské
gramotnosti za divkami s postupujicim vékem tolik nezaostavat.

Je samozrejmé, Ze nase empiricka analyza genderovych gramotnostnich mezer
je omezena na ty kognitivni charakteristiky, které zachycuji pouzita data z mezi-
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narodnich Setreni. Analyza pripadnych dalSich kognitivnich charakteristik dnes neni
mozna, protoze nejsou k dispozici potfebna data.

Je treba pamatovat na to, Ze genderové gramotnostni mezery a jejich zmény
v ¢ase mohou byt ¢astecné zplsobeny genderovou nevyvazenosti testd pouzivanych
v $etfenich TIMSS, PIRLS a PISA. Zde je treba pfipomenout, Ze v riznych oblastech
matematiky jsou genderové rozdily rizné velké (OECD, 2007). Je napriklad pomérné
presvédcivé prokazano, Ze chlapci prevysuji divky v matematickych oblastech vy-
zadujicich prostorové vnimani, kdezto divky jsou lepsi v kvantitativnich oblastech
matematiky, jako jsou napriklad aritmetika nebo algebra (Halpern, 2004). Existuji
tedy matematickeé Ulohy, které vyhovuji vice divkam, a naopak Ulohy, které vyhovuji
vice chlapcim (Stobart, Elwood, & Quinlan, 1992). Gallagher, Levin a Cahalan (2002)
prokazali, Ze rozdily v pramérnych vysledcich matematickych testd pro jednotlivé
skupiny se odvijeji od toho, jak definujeme jednotlivé problémy a jaké kognitivni
procesy reseni téchto problémui vyzaduje. Toto je vhodné téma pro dalsi vyzkum. Po-
kud jde o zmény v Case, mezinarodni Setfeni TIMSS, PIRLS a PISA v kazdém cyklu méni
jen velmi maly podil matematickych Gloh. To umoznuje porovnatelnost vysledkd
v Case. | presto je vsak nutné na tyto potencialni problémy pri interpretaci casového
vyvoje genderovych mezer v matematické gramotnosti nezapominat. Existuji take
jisté rozdily v zaméreni testd PISA a TIMSS. Zatimco PISA se vice zaméfuje na apliko-
vatelné dovednosti, TIMSS je vice zaméren na obsah vyuky. Navzdory tomu se Casové
trendy v obou Setrenich v 8., resp. 9.-10., rocnicich ukazuji jako velmi podobné.

Na genderovou mezeru v gramotnosti mize mit vliv i genderova nevyvazenost
svym rozdilnym vlivem na sebepojeti chlapcl a divek (tzv. peer efekty). Obdobné
muze hrat roli vyrazny podil Zen ucitelek, predevsim na prvnim stupni zakladnich
$kol v obou zkoumanych zemich. Dalsi mozny efekt mize mit rozdilna odolnost
chlapct a divek vici stresu pri testovani (Jurajda a Munich, 2011), byt pouzita Setre-
ni TIMSS atd. jisté nejsou spojena s takovym stresem jako jiné testy, jejichz vysledky
maji napriklad osobni konsekvence.

Podrobnéjsi analyzy skutecnych pricin vzniku genderovych mezer vsak prekracuji
zameér a prostor tohoto ¢lanku. K identifikaci skutecnych pricin vzniku a formovani
genderovych gramotnostnich rozdild navic nestali prarezova data typu TIMSS, PIRLS
a PISA, ale je potreba dat longitudinalnich, ktera by sledovala prichod jednotli-
vych Zaki vzdélavacim systémem. Takova data viak zatim nejsou v Ceské republice
k dispozici. Lze vSak ocekavat, Ze takova data poskytne projekt CLoSE2Z od roku
2016. Nase studie vsak jako prvni tohoto druhu odhaduje pomérné vyznamné roz-
dily a trendy v gramotnostnich rozdilech 7ak( obou zemi byvalého Ceskoslovenska
a ukazuje na radu smért dalSich Zadoucich empirickych vyzkumd.

22 | ongitudinalni Setfeni CLoSE (podporované Grantovou agenturou Ceské republiky P402/12/G130)
sleduje kohortu zakua 4. trid Setreni TIMSS a PIRLS pri prachodu vzdélavacim systémem. Tato
kohorta dosahne 9. tridy ve Skolnim roce 2015/2016.
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Obrazek 7 Vyvoj primérného skore v matematice a ve ¢teni dle pohlavi a typu $koly, Slovensko

Zdroj: PISA 2003, 2006, 2009.

Pozn.: Z5 - zakladni 3kola, vG - viceleté gymnazium, 4G - EtyFleté gymnazium, SOS - stfedni odbor-
né maturitni studium, SOU - stfedni odborné nematuritni studium
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Obrazek 8 Genderové mezery ve ¢tenarské a matematické gramotnosti v 9. a 10. ro¢niku dle typu

$kol, Cesko a Slovensko
Zdroj: PISA 2003, 2006 a 2009.

Pozn.: Z5 - zakladni 3kola, vG - viceleté gymnazium, 4G - EtyFleté gymnazium, SOS - stfedni odbor-

né maturitni studium, SOU - stfedni odborné nematuritni studium
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Vybrana zjisténi vyzkumu stavu a pojeti
rozvoje informacné technologickych
kompetenci na zakladnich skolach

Jiri Stipek, Petra Vankova
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: V letech 2012 a 2013 byl na pracovisti autort tohoto sdéleni Fesen vy-
zkumny projekt ,,Informacné technologické kompetence déti a jejich rozvoj na zakladnich skolach“.
Clanek podava strucnou zpravu o pojeti tohoto projektu orientovaného na poznani stavu, struktury
a tendenci rozvoje informacné technologickych kompetenci a budovani informacné technologic-
ké gramotnosti zaku na zakladnich $kolach. Charakterizuje hlavni zjisténi vyzkumu ve vybranych
problémovych oblastech zahrnujicich charakteristiky a tematické celky informatickych vyukovych
aktivit a strukturu ICT kompetenci uciteld informatickych predméta.

Kli¢ova slova: informacné technologicka vychova, informaéné technologické kompetence, ICT kom-
petence uéiteld

Selected Findings of the Research on State and Conception
of ICT Competencies Development in Primary and Lower
Secondary Schools

Abstract: In 2012 and 2013, the authors of this paper worked on the research
project “Information Technology Competencies of Children and Their Development in Primary and
Lower Secondary Schools”. This article briefly reports on this project focused on examining the cur-
rent state, structure and trends in development of ICT literacy education in Czech primary (ISCED 1)
and lower-secondary schools (ISCED 2). It presents the key findings of the research in particular
issues including characteristics and thematic units of educational ICT activities and structure of
teachers’ ICT skills.

Keywords: ICT literacy education, ICT skills, teacher’s information technology competencies

V kontextu s rychlym vyvojem spolecnosti vyvstavaji poZadavky na nové akcentované
komplexy védomosti, dovednosti a postojl, jez by si méli lidé osvojovat, nebot pro
kvalitu jejich osobniho a profesniho Zivota mohou nabyvat srovnatelného vyznamu
s gramotnosti zakladni (napr. Hoffman & Blake, 2003; Ferrari, 2011). Mezi klicovy-
mi kompetencemi se tak na vyznamném misté objevily informacné technologické
kompetence (dale ICT kompetence). Ty v soucasné dobé tvori zaklad Siroce pojaté
informacni, resp. informacné technologické, gramotnosti a jsou implementovany
v mnoha koncepcnich a programovych dokumentech. Jejich budovani a rozvoj, ktery
je cilem raznych segmentl vzdélavani, je realizovan v ramci formalnich i neformal-
nich edukacnich aktivit (napr. Ala-Mutka et al., 2008; Anderson, 2008; European
Commission, 2010; Rambousek & Wildova, 2008).

www.orbisscholae.cz

47



48

JiFi Stipek, Petra Vankova

Vyznacné postaveni pri zabezpecovani informacné technologické vychovy a ci-
leném rozvoji prislusnych kompetenci, resp. kognitivnich a operacnich dovednosti
a postoju nezbytnych k efektivnimu vyuziti ICT, naleZi v ramci formalniho ¢i poca-
tecniho vzdélavani zakladnim skolam. | pres vzristajici vyznam informalni vychovy
zalozené na zkusenostech s vyuzivanim technologii ve spolecnosti, v rodiné, pri
volnocasovych aktivitach ¢i pri zabavé Zaku je nutno povaZovat systematické edu-
kacni plsobeni v zakladni Skole usilujici o zakladani a rozvoj téchto kompetenci za
nezastupitelné.

Pojeti soudobé informacné technologické vychovy by mélo podporovat rozvoj
schopnosti, resp. kompetenci, umocnujicich adaptabilitu Zakd, transfer védomosti
a dovednosti do novych kontext( a schopnost ucit se v rychle se ménicim prostredi.
Mélo by byt tak rozvijeno kritické mysleni Zakd, jejich schopnost rozhodovat se
a vécné argumentovat; informatické a algoritmické mysleni; schopnost resit pro-
blémy; prispivat k rozvoji tvarciho mysleni zZakd a podpore jejich kreativity. Tyto
pozadavky postupné vedou v praxi k aplikaci kompetencniho pristupu podporujiciho
prenositelnost znalosti a dovednosti v informacné technologické vychové a jejich
zohlednéni prispiva k efektivnimu rozvoji prislusnych klicovych kompetenci (Ala-
-Mutka, 2011; European Parliament and the Council, 2006; Eurydice, 2002).

Informacné technologicka vychova jako standardni soucast kurikula zakladnich
kol je rysem Skolskych systému vyspélych zemi. Jeji pojeti vSak neni jednotné a roz-
dily lze mezi systémy spatrovat v organizaci, rozsahu ¢i formé prislusnych edukac-
nich aktivit, resp. obsahu vzdélavacich oblasti, predmétl, tematickych celkd nebo
vyukovych projektu. Lisit se mohou jisté téZ deklarace kurikularnich materiall a je-
jich napliovani v praxi. Nezanedbatelnym faktorem jsou v tomto sméru i vyucujici
s rozli¢nymi didaktickymi pristupy a odbornou Grovni v oblasti ICT (Neumajer, 2007).

Vyzkumy, které by se v SirSim rozsahu primarné zabyvaly stavem a pojetim infor-
macné technologické vychovy na ZS v CR, viak chybi. Dosavadni vyzkumné aktivity
se vénuji spise vyuziti ICT ve vyuce a v praci ucitele obecné. | takto koncipované
studie se vsak, byt okrajové, dané problematiky dotykaji a prinaseji cenna dilci
zjisténi. Jiz ve vyzkumu dopadu skoleni SIPVZ' se objevily souvislosti ukazujici na
znacné rozdily v odborné urovni uciteld informatiky (napf. Neumajer, 2007). O ob-
sahu informatickych predmétq, resp. o riznych pojetich a smérech implementace
ICT do edukacnich aktivit na Ceskych zakladnich skolach, pak castec¢né vypovidaji
i pripadové studie realizované napr. v roce 2006 v ramci reseni mezinarodniho
projektu SITES2. Jistym srovnanim zde mohou byt téz vysledky mezinarodniho vy-
zkumu ICILS3, jehoz cilem bylo ozfejmit stav pocitacové gramotnosti v 19 statech
véetné Ceské republiky a umoznit vzajemnou komparaci. O Grovni vzdélavaciho
prostfedi vypovidaji, k danému tématu, téz nékteré vysledky vyzkumu TALIS4.

SIPVZ (Statni informacni politika ve vzdélavani).

SITES (Second Information Technology in Education Study - http://it.pedf.cuni.cz/sitesm2/).
ICILS (International Computer and InformationLiteracy Study - http://www.icils.cz/).

TALIS (Teaching and Learning International Survey - http://www.talis.cz/talis2008-dokumenty
.html).
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Z dosavadnich vyzkum( se na problematiku stavu a pojeti informacné technologic-
ké vychovy na ZS v CR vyraznéji zaméFil projekt VIVO6 (Rambousek et al., 2007),
ktery jako hlavni problémy identifikoval nejasnou koncepci na statni Grovni (RVP),
ktera na Grovni 3kol (SVP) vedla k diametralné odlidnym zpUsobtim realizace, per-
sonalniho zabezpeceni prislusnych pfedmétl a v neposledni radé téZ materialniho
a technického zabezpeceni.

Pfedeviim povinné informatické pfedméty a jejich realizace na ZS maji vyrazna
specifika, ktera do jisté miry generuji nékteré z vyse naznacenych problémd. Na
rozdil od vétsiny ostatnich pfedmétt vyucovanych na ZS zde plisobi zejména faktor
intenzivniho vyvoje v oblasti ICT. Jiz od devadesatych let minulého stoleti, kdy ICT
zacaly pronikat do mnoha sfér Zivota spolecnosti a také do Skolstvi, dochazi k neu-
stalym modernizacim, nahrazovani stavajicich technologii novymi a ke vzniku zcela
novych segmentl a platforem. Naznacené promény se promitaji nejen jako staly
tlak na inovace obsahu i koncepce povinnych informatickych predmétd, ale kladou
i nemalé naroky na dal$i vzdélavani, resp. sebevzdélavani, uiteld.

Soucasny stav a pojeti predmétd orientovanych na informatiku vsak nelze na za-
kladé dosavadnich vyzkum( spolehlivé charakterizovat. Z hlediska $kolské praxe tak
lze uvazovat o celém spektru pristupd k vyuce informatiky, které jsou charakterizo-
vany na jedné strané orientaci omezenou na nacvik ovladani konkrétnich softwaro-
vych nastroju a na strané druhé pristupem akcentujicim rozvoj digitalni gramotnosti,
kritického, tvarciho a informatického mysleni zaka.

Uvedené skutecnosti naznacuji potrebu vyzkumnych aktivit usilujicich o pozna-
ni stavu a pojeti ICT kompetenci zakd na zakladnich $kolach, ale i jejich uditeld,
s dopadem vyzkumnych nalezu( na rozpracovani didaktiky informacéné technologické
vychovy a na zkvalitnéni pripravy uciteld v daném sméru.

1 Pfredmeét a hlavni cil vyzkumu

Z uvedenych vychodisek vychazel vyzkumny projekt ,,Informacné technologické kom-
petence déti a jejich rozvoj na zakladnich skolach“ (VIV13), kterym vyzkumny tym
navazal na projekt VIVO6 (Rambousek et al., 2007). Bylo provedeno rozsahlé setreni,
jehoz cilovou skupinou byli u¢itelé informatickych predméti na Z$ a jejich Zaci.

Predmétem vyzkumné cinnosti v projektu VIV13 se stala informacné technologic-
ka vychova, resp. oblast prislusnych vychovné vzdélavacich aktivit realizovanych na
zakladnich skolach.

Predmét vyzkumu byl konkretizovan v péti problémovych oblastech:

1. Vyukové aktivity, v nichZ jsou na ZS cilené rozvijeny ICT kompetence zak( (jed-
nalo se o rdzné typy aktivit, pficemz hlavni pozornost byla vénovana povinnym
informatickym predmétam).

2. Obsah informatickych vyukovych aktivit (obsah byl chapan jako spektrum témat,
resp. tematickych celk( tvoricich moZnou napln informatickych vyukovych akti-
vit, pfedevsim pak povinnych informatickych predmétu).
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3. Stav a rozvoj ICT kompetenci 7aki na ZS (predmétem zajmu byly kompetence
rizné Grovné obecnosti pojimané jako slozky informacné technologické gramot-
nosti zaku).

4. Informacné technologické kompetence ucitel( (zkoumany byly predevsim ICT
kompetence ucitelll povinnych informatickych predmétd na pozadi Grovné kom-
petenci ostatnich uciteld).

5. Implementace ICT a rozvoje pfislusnych kompetenci do vyukovych aktivit zakd
a ucitell, do prostredi a Zivota Skoly (uvazovany zde byly indikatory vstupu ICT
do standardnich ucebnich ¢innosti Zaka, do standardnich vyucovacich ¢innosti
ucitele i do vzdélavaciho prostredi skoly).

V souladu s predmétem vyzkumu a problémovymi oblastmi si vyzkumny projekt

VIV13 jako sv(j hlavni cil stanovil poznat aktualni stav, strukturu a orientaci rozvoje

ICT kompetenci zaku z hlediska kurikularnich, procesualnich a organizacnich aspektd.

2 Metody a prubéh vyzkumu

Pri reSeni projektu VIV13 byly v ramci rozsahlého explorativniho Setreni aplikovany
empirické metody kvantitativniho i kvalitativniho charakteru.

Zakladnim vyzkumnym nastrojem byl interaktivni graficky dotaznik pro ucitele5
informatickych predmét administrovany elektronicky, zahrnujici 19 otazek a 186
diléich dotazd. Dotaznik pokryval vsech pét problémovych oblasti (viz ,,Predmét
a cile vyzkumu*“). Byl koncipovan tak, aby podporoval manipulaci s grafickymi prvky
(pfifazovani, preskupovani, umistovani) na obrazovce pocitace, s moznosti zazna-
menavat a nasledné vyhodnotit aktivity respondenta (Prochazka, 2007).

V ramci realizace prvni faze vyzkumného Setreni VIV13 byl v bfeznu 2013 distri-
buovan dotaznik pro ucitele na 3500 nahodné vybranych skolach. Vyzva k vyplnéni
byla za G¢elem zvyseni navratnosti opakovana v dubnu.

Vyzkumna data byla v této fazi ziskana od 1183 respondenttl, zastupujicich jed-
notlivé zakladni skoly (typicky jeden respondent na skolu), kteri dotaznik vyplnili ve
vsech polozkach nebo v jejich prevazné casti. Vzhledem k tomu, Ze jeden respon-
dent zastupoval jednu skolu, prestavuje navratnost dotazniku cca 34 %.

Ve druhé fazi reseni projektu VIV13 byla aplikovana metoda ankety. Anketa byla
orientovana na prihlasené zajemce o uzsi participaci ve vyzkumu. Osloveno bylo
takto 167 uciteld informatickych predmétd, z nichz 84 vyjadrilo sva stanoviska a zku-
Senosti s informacné technologickou vychovou a s rozvojem pfrislusnych kompetenci
Zaku zakladnich skol. Prihlaseni zajemci o uzsi participaci ve vyzkumu zabezpedili
téZ administraci dotazniku uréeného jejich Zakdim. Zakovsky dotaznik se sedmi kom-
plexnimi otazkami zahrnujicimi celkem 16 dil¢ich dotazl vyplnilo 2173 zakd. Jako
posledni empiricka metoda byla aplikovana metoda pripadovych studii implemen-
tace ICT do vyukovych aktivit a do Skolniho vzdélavaciho prostredi. Uskutecnilo se

5 Dotaznik je dostupny z http://it.pedf.cuni.cz/dotaznik2013/index.php?cislo=1.
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6 pripadovych studii spocivajicich v prohlidce Skoly, pozorovani ve vyuce, besedé
s zaky a rozhovoru s ucitelem informatickych predméta.

PrestoZe rozsah zkoumaného vzorku v ramci realizace dotaznikové metody byl
znacény, nebylo mozné vzhledem k principu dobrovolnosti vyplnéni dotazniku zajistit
plnou reprezentativnost vzorku. Stejné tak tomu bylo i v pripadé ankety a zakovského
dotazniku, nebot’ vybér respondentd zde byl primarné zaloZen na zajemcich o partici-
paci na vyzkumném Setreni. Dale uvedené poznatky je proto mozné vztahovat k dané-
mu vzorku respondent, pri¢emz k jejich zobecrfiovani je nutno pristupovat uvazlivé.

3 Vybrané vysledky vyzkumu

V nasledujici casti tohoto sdéleni budou prezentovana vybrana zakladni zjisténi prvé
faze vyzkumného projektu VIV13 (dotaznik pro ucitele). Uvedeny budou i relevantni
souvislosti se zjisténimi projektu VIVO6 (Rambousek et al., 2007; Prochazka et al.,
2010).

Vyzkumny vzorek dotazniku pro uéitele tvorilo 1183 uciteld informaticky orien-
tovanych predmétu.6 Byla v ném zastoupena v podstaté rovnomérné obé pohlavi,
konkrétné pak muzi tvorili 46 % a Zeny 54 % respondent(. V porovnani s vyzkumem
VIV06 lze registrovat mirny posun ve prospéch zen (51 % muz(, 49 % zen). Toto rozlo-
Zeni odpovida specifice uciteld sledovanych informatickych predmétu, prestoze dle
CSU (2012) z hlediska celkového poctu 57 815 uciteld zakladnich $kol tvofili v roce
2012 muzi pouze 16 % a zeny 84 %.

Geografické rozlozeni vzorku respondentl dotazniku pro ucitele bylo velmi rov-
nomeérné a odpovidalo s dostatecnou presnosti celkovému rozlozeni zakladnich skol
v Ceské republice, a to jak po strance zastoupeni poctu 3kol v jednotlivych krajich,
z hlediska velikosti lokality, v niZ se Skoly respondent( nachazely, tak i co do velikosti
jednotlivych Skol respondentu reprezentovanych poctem Zaku.

3.1 Charakteristiky informatickych vyukovych aktivit

Prvni problémova oblast vyzkumného projektu se tykala charakteristik vyukovych
aktivit, v nichz jsou na zakladnich Skolach cilené rozvijeny ICT kompetence zakd,
resp. budovana jejich informacné technologicka gramotnost. V ramci prislusné casti
dotazniku pro ucitele se respondenti vyjadrovali k rdznym typdm informatickych
vyukovych aktivit realizovanych na jejich skole.

Vysledky ukazuji, Ze informatické vyukové aktivity se na zakladnich skolach rea-
lizuji v Sirs§im spektru v podobé: povinnych i nepovinnych informatickych predmétd,
zarazovani informatickych témat do jinych predmétd, vyuzivani ICT v jinych pfedmé-
tech i realizace informaticky orientovanych projekt(, jak je uvedeno v nasledujici
tabulce (tabulka 1).

6 Struéné shrnuti predbéznych vysledku zaslané respondentim je dostupné na adrese: http://
it.pedf.cuni.cz/gacr2013/prehledVysledku.pdf.
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Na 1. stupni ZS probihaji v riizné mife viechny hlavni typy informatickych vy-
ukovych aktivit. Nejcastéji (91 %) jsou realizovany formou povinného predmétu.
Pomérné Casto se vyskytuje i vyuzivani digitalnich technologii v neinformatickych
predmétech (75 %). Ostatni typy aktivit jsou na 1. stupni ZS zastoupeny jiz v mensi
mite. Na 2. stupni ZS celkové dochazi k nariistu u viech typl informatickych vyuko-
vych aktivit a u povinnych informatickych predmét( dosahuje témér 100 %.

Tabulka 1 Relativni Cetnosti rozlozeni voleb respondentt z hlediska informatickych vyukovych aktivit

Informatické vyukové aktivity 1. stupen (%) 2. stupen (%)
Informatické predméty povinné 90,5 97,3
Informaticka témata v ramci jinych predmétu 25,9 44,9
Informaticky orientované projekty 14,4 35,5
Vyuzivani ICT v rlznych pfedmétech 75,0 84,0
Nepovinné informatické predméty nebo krouzky 34,0 40,3

Za nejdulezitéjsi z hlediska systematického rozvoje prislusnych kompetenci zaka
zakladnich skol lze v soucasné dobé povazovat povinné informatické predmeéty. Pro-
to byla otazka doplnéna o blok, kde respondenti uvadéli tydenni hodinovou dotaci
povinnych informatickych predmétd v jednotlivych rocnicich.

Hodinova dotace povinného informatického predmétu vypovida, Ze povinny pred-
mét na 1. stupni ve vétsiné zakladnich skol zacina az od 5. rocniku, a to pri dotaci
jedné hodiny tydné. Hodinova dotace povinného predmétu na 2. stupni je v celko-
vém pohledu nejvyssi v 6. rocniku a potom pozvolna klesa. Ve srovnani s 1. stupném
se vyraznéji objevuje dotace dvou hodin tydné, a to ve vsech rocnicich v podobné
mire (tabulka 2).

Tabulka 2 Relativni ¢etnosti rozloZeni voleb respondentu z hlediska tydenniho poctu hodin povinnych
informatickych predmétu

(%)

1.ro¢. 2.ro¢. 3.roC. 4.roc. 5.ro¢. 6.roc. 7.roc. 8.roC. 9.rocC.

1 hod. 3,0 45 12,0 31,6 823 74,3 58,9 51,0 48,2
2 hod. 0,9 2,9 12,9 12,3 12,8 13,9
3 hod. 0,2 1,1 1,8 2,2

Na prvni pohled prekvapivé pusobi vysledek informaticky orientovanych projektu.
Na témér dvou tretinach skol (64 %) se s nimi zaci na druhém stupni vibec nesetkaji.
Prestoze v odborné i laické verejnosti panuje predevsim diky dobré informovanosti
znacné povédomi o vyukovych projektech, do nichz jsou funkcné zapojovany infor-
macni technologie, realita Skol zaostava za medialnim obrazem, ktery kolem pro-
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jektd v poslednich letech vznikl. Pokud jde o vyuzivani ICT v riznych pfedmétech,
je vidét, ze na 16 % Skol se mimo informatické predméty informacni technologie
vlbec nevyuzivaji. Celkové na 14 % skol se Zaci na 2. stupni nesetkaji s informaticky
orientovanymi projekty, nerealizuji informaticka témata v ramci jinych predmétq,
a dokonce ani nevyuzivaji ICT v riznych pfedmétech. Naopak na 26 % $kol se Zaci na
2. stupni setkavaji se vSéemi tremi uvedenymi typy aktivit.

3.2 Obsah informatickych vyukovych aktivit

Druha problémova oblast byla zamérena na obsah informatickych aktivit. UvaZzovano
zde bylo spektrum témat, resp. tematickych celk( tvoricich mozny obsah povinnych
informatickych predmétd. Dotaznik pro ucitele pokryval oblast Sestici otazek, v je-
jichZ ramci se respondenti z riznych hledisek vyjadrovali k seznamu 14 tematickych
celka.

Zamérem vyzkumného tymu bylo, aby seznam odpovidal RVP ZV, ale soucasné
umoznoval identifikovat, v jakych smérech jeho pojeti zakladni skoly modifikuji Ci
prekracuji. Vysledny seznam (viz tabulka 3) tak obsahuje tematické celky standardni
i tematickeé celky reflektujici aktualni stav oblasti ICT a soudobé pozadavky na rozvoj
ICT kompetenci zaka.

Vyznam tematickych celkl informatickych predméta
V souvislosti s obsahem povinnych informatickych predméti se respondenti nejprve
vyjadrovali k vyznamu jednotlivych tematickych celkd, ktery, dle jejich nazoru,
maji pro rozvoj informacné technologické gramotnosti zaku zakladnich Skol. Vyznam
respondenti vyjadrovali tazenim posuvniku na stupnici 0-100, pricemz pro nékteré
statistické analyzy a shrnujici vystupy byla takto ziskana data kategorizovana do
10 kategorii.

Zjisténé vysledky jsou shrnuty v nasledujici tabulce (tabulka 3), kde jsou jednot-
livé tematické celky roztridény do 5 skupin, pricemz urcujicim kritériem pro jejich
zarazeni byly hodnoty dolniho a horniho kvartilu kategorizovanych dat. Hodnoty
kvartil( jsou vyjadreny pruhovymi grafy, v nichz na levém okraji je uvedena hodnota
dolniho kvartilu a na pravém okraji hodnota horniho kvartilu.

Obsazeni prvnich dvou kategorii ,,nejvyznamnéjsi“ a ,,velmi vyznamné* ukazuje
pretrvavajici pojeti informacné technologické vychovy, které lze stru¢né charakte-
rizovat jako budovani zakladnich uzivatelskych dovednosti s vyraznym zastoupenim
¢innosti s kancelarskymi aplikacemi a doplnéné o dnes diskutované etické, bezpec-
nostni a pravni aspekty.

Posledni kategorie ,,malo vyznamné“ obsahuje celky, které v celém seznamu re-
prezentuji informatiku. Od roku 2006 (VIV06) nedoslo v tomto ohledu ke zméné. To
v disledku uz jen dokresluje pretrvavajici uzivatelské pojeti informacnich techno-
logii, k nimz je na nasich skolach pristupovano obvykle jako k prostredku ¢i nastroji,
ktery je potreba umét pouze ovladat (Rambousek et al., 2013).
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54 Tabulka 3 Kategorie tematickych celkd podle hodnoceni jejich vyznamu respondenty

Tematicky celek Kvartily Vyznam

Vyhledavani a ziskavani
informaci na internetu, sbér
dat

Bezpecnost na internetu,
autorské pravo, etické zasady

1sfouweuzAalsu

Prace s textovym editorem
- tvorba a Uprava textu,
zaklady typografie

Zakladni uzivatelské
dovednosti, prace v 0S,
sprava souboru

Vytvareni a vyuziti
prezentaci - prace

s prezentacnimi aplikacemi

SUWRUZAA WA

Komunikace a spoluprace
v digitalnim prostredi

Prace s tabulkovym
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Vyber klicovych tematickych oblasti
V dalsi otazce byla respondentim navozena hypoteticka situace, Ze je nutno vyraz-
nym zpUsobem zmensit hodinovou dotaci, a tudiZz znacné omezit obsah vyuky po-
vinného informatického predmétu. Respondenti zde vybirali nejvyse 5 tematickych
celkd, které by v povinném predmétu zachovali, ale soucasné i nejvyse 5, které by
urcité obétovali.

Volbu respondenti provadéli pretazenim odpovidajiciho ikonického symbolu po-
lozky seznamu ze zasobniku do jednoho ze dvou boxu oznacenych ,,zachovat®, resp.
,»,obétovat“. Z celkové 14 polozek seznamu tedy respondenti mohli roztridit nejvyse
10 (nejvyse 5 zachovat a nejvyse 5 obétovat), tj. nejméné 4 polozky byli nuceni
ponechat v zasobniku. Shrnuti ziskanych vysledku je vyobrazeno na nasledujicim
grafu (obrazek 1), kde jsou jednotlivé polozky seznamu serazeny dle zastoupeni
volby ,,zachovat“.
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E zachovat = nehodnoceno O obétovat

Obrazek 1 Souhrnny prehled rozloZeni voleb respondentt u jednotlivych tematickych celku

V souladu se smyslem otazky byla analyza dat vedena snahou identifikovat skupinu
témat, kterou je mozné z pohledu respondentt oznadit za klicovou, a skupinu, kterou
je mozné ve stejném smyslu oznacit za postradatelnou. Béhem analyzy se ukazalo, ze
se mezi respondenty objevuje nékolik nazorovych proudu a v celkovém pohledu tak
[ze za klicové oznadit pouze 3 tematické celky. Naopak skupina postradatelnych celkd
v podstaté zretelné vyplynula jiz ze zakladnich statistik (viz obrazek 1).

Za kli¢ové tematické celky pro rozvoj ICT kompetenci zakd zakladnich skol re-
spondenti povazuji:
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o praci s textovym editorem - tvorba a Uprava textu, zaklady typografie;
» vyhledavani a ziskavani informaci na internetu, sbér dat;
o bezpecnost na internetu, autorské pravo, etické zasady.

Uvedenou trojici samozfejmé nelze chapat jako jadro informacné technologické
vychovy, ale skutecné pouze jako skupinu celku, které jsou povazovany za kli¢ové,
bez ohledu na vzajemné vazby mezi nimi ¢i vazby k jinym celkim. Jde o celky, které
maji své pevné misto napfi¢ riznymi pojetimi ¢i pFistupy respondentd k informacné
technologické vychové.

Za celky z opacné strany vyznamového spektra, tedy ty, které jsou z hlediska
rozvoje prislusnych kompetenci Zakd povazovany za postradatelné, respondenti po-
vazuji:

o algoritmizace a zaklady programovani - rozvoj algoritmického myslent;

o prace se zvukem a videem na pocitaci - vyuziti a tvorba multimédii;

« teorie kolem informaci (napf. formy, velikost, zdroje, uchovani, prenos);
 vytvareni a publikovani webovych stranek (HTML, CSS, PHP apod.);
 zaklady prace s databazovymi systémy - tvorba a vyuziti databazi.

Obsazeni obou skupin (klicové, postradatelné) podava hruby obraz o chapani vy-
znamu diléich tematickych celkd uciteli, a tim v hrubych rysech i o pojeti informacné
technologické vychovy na zakladnich Skolach. Dalsi vystupy projektu, které vzhle-
dem k omezenému prostoru clanku nebylo mozné predstavit, ukazuji, Ze v souslovi
»informacné technologicka vychova“ je ve vztahu k realité Ceskych skol slovo ,,vy-
chova“ zcela na misté. Vezmeme-li v Uvahu jiné predméty, jako jsou napr. fyzika,
chemie ¢i matematika a jejich pojeti, zejména jejich orientaci na prislusnou védni
disciplinu, a srovname je s pojetim informatickych predmétu, dojdeme k zavéru,
ze v soucasné informacné technologické vychové na zakladnich skolach se pojeti
informatiky jako védy témér nepromita.

Obsah a ndvaznost informatickych vyukovych aktivit
Dalsi otazka dotazniku se orientovala na navaznosti, resp. poradi tematickych celk(
z hlediska procesu rozvijeni sledovanych kompetenci zak(. Respondenti z nabize-
nych témat vybirali ta, kterym se ve vyuce vénuji, a soucasné je umistovali na
,Casovou osu“ v poradi, v némz je probiraji. Cilem dotazu bylo jednak zjistit, ktera
témata jsou vyucovana, jednak vysledovat, jaké prerekvizity, resp. postrekvizity
jsou jednotlivym tématim prisuzovany.

Analyza ziskanych dat se v prvni fazi orientovala na otazku, které z nabizenych
celkd seznamu jsou béZnou soucasti obsahu povinnych informatickych predméti na
zakladnich skolach a které jsou ve stejném smyslu spiSe okrajové.

Slovem ,,obvyklé* vyzkumny tym oznacil ty tematické celky, které jako soucast
obsahu vlastni vyuky vybralo alespon 80 % respondent( (vSechny ostatni celky v tom-
to sméru nepresahly 60 %). Nasledujici prehled je uvadi serazené sestupné podle
poctu respondentd, kteri je vybrali.

» Prace s textovym editorem - tvorba a Uprava textu, zaklady typografie
o Bezpecnost na internetu, autorské pravo, etické zasady
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« Vyhledavani a ziskavani informaci na internetu, sbér dat

o Hardware a software pocitacu - struktura a funkce pocitace

« Vytvareni a vyuziti prezentaci - prace s prezentac¢nimi aplikacemi

« Prace s tabulkovym kalkulatorem - zpracovani dat, tvorba tabulek a grafi
o Zakladni uzivatelské dovednosti, prace v OS, sprava soubort

Slovem ,,okrajové“ vyzkumny tym oznacil ty tematické celky, které jako soucast
obsahu vlastni vyuky vybralo nejvyse 20 % respondent(. Takto stanovenému kritériu
odpovidala pouze trojice celkd. V nasledujicim prehledu jsou ,okrajové“ celky fa-
zeny stejnym zpGsobem jako celky ,,obvyklé“.

« Vytvareni a publikovani webovych stranek (HTML, CSS, PHP apod.)
« Algoritmizace a zaklady programovani - rozvoj algoritmického mysleni
o Zaklady prace s databazovymi systémy - tvorba a vyuziti databazi

Ve skupiné ,,okrajovych® celkl je pozoruhodné predevsim postaveni Algoritmiza-
ce a zdkladd programovani, kdysi dominantni a cilové dovednosti v oblasti pocita-
cového vzdélavani. Z hlediska geneze zarazovani pocitacovych technologii do vyuky
na skolach dokladaji ziskané vysledky transformaci pojeti zalozeného na klicovém
vyznamu algoritmizace a programovani smérem k pojeti zalozenému na uzivatel-
ském zvladnuti zakladnich aplikaci a nastroju.

Ve druhé fazi byla analyza zamérena na poradi, ve kterém jsou tematické celky
na ZS probirany. Ukazalo se, Ze v datech je skryto nékolik variant pofadi, a nema
tedy smysl stanovovat jediné vysledné poradi napf. podle mediant ¢i jinych statistik
nebo kritérii.

Pro ilustraci uvazujme dvé podskupiny respondentt, kdy prvni upfednostiuje
na zacatku teoreticka témata a druha naopak témata prakticka. Vysledkem by pak
v podstaté byla dvé vysledna poradi. Snaha stanovit v takové situaci jediné vysledné
poradi by pak byla jakymsi primérovanim obou hypotetickych variant a v disledku
by neodrazela nazor zadné ze dvou podskupin, resp. Zadného respondenta.

Pro identifikaci variant poradi byla aplikovana shlukova analyza. Ta probéhla na
redukované datové matici, ktera neobsahovala data odpovidajici celkim vySe ozna-
¢enym jako ,,okrajové“. Vysledkem bylo nalezeni celkem 11 variant, z nichz 5 bylo
z hlediska poctu respondentd marginalnich (méné nez 4 %). U zbyvajicich 6 shlukd
se pocet respondent( pohyboval v rozmezi od 10 % do 21 %. Z dalSich analyz byly
marginalni shluky vylouceny a pozornost byla vénovana 6 shlukim, které v souctu
reprezentovaly 79 % respondent(. Vedle rozboru nalezenych variant byla stejné jako
v ramci projektu VIV06 provedena analyza zalozena na vztazich mezi jednotlivymi
tematickymi celky. Konkrétné se jednalo o hledani navaznosti celkd, kdy rozhodu-
jici neni absolutni pozice ve shlucich, ale vztahy ,,pred“ a ,,po“, které lze sledovat
alespon u 5 z celkem 6 zkoumanych poradi.

Vedle zminénych vztaht ,,pred“ a ,,po“ se nabizelo i pouZiti termind ,,prerekvi-
zita“ a ,,postrekvizita®, avsak tyto terminy kromé poradi implikuji i jistou obsa-
hovou zavislost tematickych celkid. Takovy vztah oviem mezi nékterymi tématy
nebyl, a pouziti termind , prerekvizita® a , postrekvizita®“ by proto nebylo vzdy
adekvatni.
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Vystupy analyzy byly syntetizovany ve formé nasledujiciho prehledu (tabulka 4),
ktery prezentuje shodné aspekty zkoumanych variant ve smyslu poradi tematickych

celkd.

Tabulka 4 Shrnuti spolecnych znaku nalezenych variant pofadi tematickych celku

Zakladni uzivatelské

. Hardware a software pocitacl
dovednosti

Komunikace a spoluprace Bezpecnost na internetu,

Prace s textovym editorem o . s -
v digitalnim prostredi autorskeé pravo, etika

Vyhledavani a ziskavani

Prace s pocitacovou grafikou Teorie kolem informaci . ;
informaci

Prace s tabulkovym

tvareni a vyuziti prezentaci ,
Vytvare yuziti prezenta kalkulatorem

Prace se zvukem a videem na
pocitaci

Prehled predstavuje ¢tyri skupiny celkd (oddélenych silnou ¢arou), které z hle-
diska poradi nasleduji po sobé nejméné v péti ze vSech Sesti variant. V ramci skupin
nema poradi (zleva doprava) zadny vyznam. Pouze u druhé skupiny, ktera ma dva
radky, celky prvniho radku predchazeji celkim druhého fadku ve Ctyrech ze Sesti
variant poradi.

Vsechny varianty poradi se idealné shoduji v celku Prdce se zvukem a videem
na pocitaci, ktery je u vsech variant vzdy poslednim. Jako prvni jsou pak v péti
variantach probirany Zdkladni uZivatelské dovednosti, prdce v OS, sprdva souborl
a Hardware a software pocitacd. Druha a treti skupina, v jejichZ ramci je poradi ve
variantach pomérné proménlivé, indikuji, Ze Vytvdreni a vyuZiti prezentaci a Prdce
s tabulkovym kalkuldtorem jsou probirany ke konci, resp. v drtivé vétsiné pripadd
az po celcich skupiny druhé. Podobny vysledek analyzy navaznosti byl o¢ekavan, a to
predevsim v souvislosti s prvni skupinou, protoze zakladni uzivatelské dovednosti
jsou nutnou podminkou pro zvladnuti dalSich celk(. Téma tykajici se hardwaru na-
opak predstavuje tradi¢né GUvodni téma.

Ponékud prekvapivé pusobi navaznost Teorie kolem informaci a Vyhleddvdni a zis-
kdvdni informaci, u nichz lze predpokladat jistou logickou navaznost. Ta se vsak
objevuje pouze u dvou variant poradi, zatimco u ostatnich je mezi nimi rfada jinych
témat, nebo je jejich poradi dokonce opacné.

Ve srovnani s vysledky VIV06 lze sledovat vyrazné vétsi rozdily mezi poradimi
a soucasné mensi miru respektovani logickych navaznosti. Vysledky naznacuji, ze
fada respondent( nedostatecné prihlizi k souvislostem mezi tematickymi celky
a koncipuje svou vyuku tak, jako by byly tematické celky zcela izolovanymi jednot-
kami bez souvislosti. Z toho lze pak dovodit i celkové pojeti informatickych aktivit,
resp. realizovanych tematickych celkl, protoze jedinym moznym zplsobem, jak
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realizovat vyuku s minimalnim respektem k navaznostem a souvislostem, je silna
orientace na aplikace a uzivatelsky pristup.

3.3 Struktura informacné technologickych kompetenci ucitell

V oblasti ICT kompetenci uciteld bylo primarnim cilem zmapovat jejich Groven z riz-
nych hledisek. Predevsim se jednalo o zjisténi Grovné ICT kompetenci respondentd
a o zjisténi jejich nazord na kompetence jejich kolegu ve Skole. Sekundarni cil zjis-
t'ovani pak byl orientovan na minimalni, tj. jesté prijatelnou, Groven ICT kompetenci
(odbornou uroven) uciteld informatickych predmétl. Zjistovani ve smyslu primarni-
ho cile bylo provedeno metodou autoevaluacnich deklaraci respondentt a evaluaci
kompetenci kolegl z jejich skoly. Ve vztahu k sekundarnimu cili pak respondenti
vyjadrovali nazor na minimalni Groven ICT kompetenci, kterou by mél disponovat
kazdy ucitel informatickych predméta.

Strukturu ICT kompetenci ucitel( nebylo mozno vzhledem k pojeti a rozsahu vy-
zkumu zjistovat vykonovym testem, kromé toho nebylo primarnim zamérem testovat
védomosti a dovednosti ucitel(. Pouzita zde byla proto technika reseni podnétové
situace a dale technika autoevaluace a evaluace, jejiz vysledky byly podporovany
dal$imi otazkami. Na zakladé publikovanych vysledk( nékterych Setfeni (napf. Pe-
terka, 2005), v nichz byla srovnavana validita deklarované a objektivné ovérované
Urovné ICT kompetenci, lze takto ziskané vysledky, a to i s ohledem na mnozstvi
respondentl, povazovat pfi vnimani jejich charakteru a mirné tendence nadhodno-
covat sebehodnoceni za dostatecné vypovidajici.

Stupné rozvoje technologickych dovednosti ucitelt
Respondentim byla predlozena Sestistupriova skala vyjadrujici jednotlivé Grovné
rozvoje ICT kompetenci uditele prostfednictvim zplsobl vyuzivani technologii ve
vyuce se zretelnou gradacni dynamikou:

Stupen 1 - Ucitel ICT technologie dostatecné neovlada a nevyuziva je ve své
vyuce, ani pri pripravé na vyuku.

Stupen 2 - Ucitel s podporou technologické asistence obcas vyuziva prezentace,
vyukové programy, aplikace nebo hry.

Stupen 3 - Ucitel ovlada bézné funkce kancelarského software a internetu
(e-mail, www prohlizec). Pri vlastni vyuce tyto kompetence vyuziva jen malo.

Stupen 4 - Ucitel pouziva sirsi soubor softwaru a on-line sluZeb a je schopen napr.
vytvaret prezentace, tabulky nebo jednoduché www stranky. Tyto aktivity zaclenuje
téz do své vyuky.

Stupen 5 - Ucitel je schopen vyuzivat ICT tvorivym zplUsobem k podpore vyuky,
ziskavat, upravovat ¢i vytvaret vyukové materialy a aplikace a prizplsobovat je
potfebam zaku.

Stupen 6 - Ucitel je schopen ICT vyuzivat, spravovat i rozvijet a je schopen se
adaptovat na nové technologie. Zaky vede k pouzivani pokrocilych programti a apli-
kaci i k tvorbé vlastnich materiald.
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Ukolem respondentt bylo vyjadrit prostiednictvim $kaly odpovédi na tfi nasle-
dujici dotazy:
1. Jaky stupern ze v priméru prisoudit uc¢itelim informatickych predmétl Vasi Skoly?
(INF_ACT)
2. Jaky stupen by mél nejméné mit ucitel informatickych pfedméta? (INF_MIN)
3. Jaky stupen ICT kompetenci prisuzujete nyni sobé? (RESP_ACT)

Tabulka 5 Relativni ¢etnosti rozlozeni voleb respondentl (VIVO6 a VIV13)

Zkratka Relativni cetnost vybraného stupné (%)
otazky stp. 1 stp. 2 stp. 3 stp. 4 stp. 5 stp. 6
INF_ACT 1 2 10 28 40 19
VIV06 INF_MIN 1 0 5 25 42 26
RESP_ACT 0 0 9 24 48 20
INF_ACT 0 1 5 14 51 29
VIV13 INF_MIN 1 1 2 23 45 28
RESP_ACT 0 0 2 13 53 32

Zakladni situaci v rozloZeni voleb respondentt a srovnani s vysledky VIV06 prezen-
tuje souhrnna frekvencni tabulka pro vsechny dil¢i dotazy (tabulka 5). Ve vyzkumu
VIVO06 se jednalo celkem o 930 respondentd a ve vyzkumu VIV13 o 1183 respondent(.
Udaje o ¢etnosti jsou z diivodu srovnatelnosti v tabulce uvadény relativné.

Prvni diléi dotaz (INF_ACT) zjistoval, jaky stupen rozvoje ICT kompetenci lze
v pruméru prisoudit uciteldm informatickych predmétu na skole respondenta. Me-
dian i modus voleb ve VIV06 i VIV13 odpovida patému stupni skaly. Za uplynulych
6 let vSak doslo k narGstu voleb patého stupné ze 40 % na 51 %. Nejvyssi nabizena
Uroven (6), kterou lze oznacit za ¢astecné produkéni, rovnéz zaznamenala nardist,
atoz 19 na 29 %.

Na druhou stranu rozlozeni voleb uvedenych ve frekvencnich tabulkach stale
ukazuje nezanedbatelné obsazeni nizsich stupn( skaly (3 a 4; 5 % a 14 %), které vsak
u uciteld informatickych pfedmétl neni mozné povazovat za dostatec¢né. Celkové
srovnani VIV13 a VIV06 a zretelny pozitivni posun k vyssim stupnim ICT kompetenci
ucitell informatickych predmétl je patrny z grafu (obrazek 2).

Druhy diléi dotaz zjistoval, jaky stupen rozvoje ICT kompetenci nejméné by mél
mit ucitel informatickych predmétid obecné (INF_MIN). | zde median a modus smé-
fuji k patému stupni skaly a ve srovnani s VIV06 celkové nedoslo v rozlozeni voleb
respondentl ke statisticky vyznamnym zménam.

Zajimava zjisténi v ramci analyzy VIV13 prinesl pohled, ktery se vyjadrenim
respondentl v otazce minimalni pozadované Grovné (INF_MIN) vénoval hodnoceni
aktualniho stavu na jejich skole (INF_ACT). Respondenti, kteri hodnotili soucas-
nou Groven kompetenci svych kolegl pomoci niZsich stupnd skaly (3 a 4), ve
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Obrazek 2 Srovnani ICT kompetenci uéitel( VIV13 a VIV06

vétsi mife deklarovali i nizs$i pozadavky na minimalni Groven uciteld informatic-
kych predmétl obecné. Pro ilustraci je v nasledujicim grafu (obrazek 3) uvedeno
srovnani rozlozeni voleb v otazce minimalni pozadované Urovné pro podskupinu
respondent(, ktefi soucasny stav hodnotili na stupni 3, a podskupinu, ktera jej
hodnotila na stupni 6.
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Obrazek 3 Srovnani voleb INF_MIN pro podskupiny dle INF_ACT (VIV13)

Graf zretelné ukazuje rozdil v pozadavcich na minimalni Groven tak, jak byla
formulovana vyse. Tento jev lze samozrejmé do jisté miry prisoudit relativizaci na
Skale, avsak vyzkumny tym tyto pFiciny spatfuje mimo jiné v relativizaci pozadavku
(nikoli skaly), tj. minimalni pozadavky jsou chapany castecné jako cil, ktery ma byt
splnén v blize neurceném casovém horizontu, a proto se do vyjadreni respondentu
k minimalnim poZadavkdm promitéa soucasna situace jejich skoly.
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Treti diléi dotaz zjistoval stupen ICT kompetenci samotnych respondent( (RESP_
ACT). Nejvice respondent( (53 %) deklaruje soucasnou Uroven svych kompetenci
na patém stupni Skaly a tfetina respondentd (32 %) hodnoti sebe sama stupném
nejvyssim. Naopak 15 % obsazuje treti a Ctvrty stupen, a nedosahuje tedy ani mi-
nimalni pozadované Urovné kompetenci (median INF_MIN). Podrobnéjsi pohled na
tuto problematiku (vztah RESP_ACT a INF_MIN) odhaluje dalsi zajimavé skutecnosti
ilustrované v grafu, ktery pro srovnani prezentuje i obdobna data VIV06 (obrazek 4).

50%
# VIVO6
40% +—
mVIVi3
30%
20%
10%
0% T =

RESP_ACT - INF_MIN

Obrazek 4 Rozlozeni hodnot konstruktu RESP_ACT - INF_MIN

Graf zobrazuje Cetnosti, resp. pocty respondentl podle zjisténych rozdill (mé-
feno stupni skaly), soucasné Urovné kompetenci respondenta (autoevaluace) a jim
deklarované minimalni pozadované urovné ucitele informatickych pfedmétu (rozdil
RESP_ACT - INF_MIN). Vyssi nez vlastni volbou pozadovanou minimalni Groven dekla-
ruje 35 % (posledni tfi sloupce) respondentd a stejnou 43 % (stfedni sloupec). Naopak
22 % respondentt sebe sama hodnoti nizsim stupném, nez ktery povazuje za mini-
malné prijatelny (prvni tfi sloupce). Z toho vyplyva, Ze vice nez pétina respondentd
nepovazuje své vlastni ICT kompetence za akceptovatelné, resp. dostatecné, pro
realizaci vyuky informaticky orientovanych pfedmét( na zakladni Skole. Ve srovnani
s vystupy stejné analyzy VIV06 lze vSak konstatovat, Ze podil respondentt deklaruji-
cich své kompetence (RESP_ACT) nize nez jimi zvoleny minimalni stupen (INF_MIN)
vyrazné poklesl, z 33 % na 22 %.

4 Zaver
Prezentované vysledky projektu ,,Informacné technologické kompetence déti a je-

jich rozvoj na zéakladnich $kolach“ ramcové charakterizuji situaci na ZS v CR. Posky-
tuji strucny pohled na klicové aspekty informacné technologické vychovy na zaklad-
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nich Skolach, tj. predevsim na povinné informatické predméty, jejich pojeti a obsah,
a dale na ucitele, ktefi tyto predméty zabezpecuji.

Vysledky vyzkumu uvedené v tomto clanku jsou vybérem zjisténi ucinénych
v ramci prvni faze vyzkumu (viz Metody a prabéh vyzkumu). Ve druhé fazi byla rada
zjisténi doplnéna a zpresnéna. NejdileZitéjsi z nich jsou shrnuta v nasledujicim
prehledu:

1. Stavajici pojeti RVP ZV v oblasti Informacni a komunikacni technologie je vét-
Sinové povazovano za prilis obecné, zastaralé, bez jasné koncepce, nereflektujici
vyvoj v dané oblasti a nové pozadavky na rozvoj informacné technologickych kom-
petenci zaku. Pozadovano je jeho prepracovani z hlediska obsahu i hodinové dotace
prislusného predmétu, resp. explicitni integrace digitalnich technologii a ddraz na
rozvoj prislusnych kompetenci do ostatnich vyucovacich pfedméta.

2. Informacné technologicka vychova realizovana v informatickych predmétech
inklinuje k ziZenému pojeti orientovanému na uzivatelské dovednosti, zvladnuti
zakladnich, vétsinou kancelarskych, aplikaci a vyhledavani informaci, které je dopl-
néno o etické, bezpecnostni a pravni aspekty.

3. Prestoze v praxi kol prevlada platformni a aplikacni pristup, mnozi ucitelé
povazuji za duleZité pracovat v rlznych prostfedich, aby rozvoj kompetenci zakd
nebyl zavisly na konkrétni platformé a konkrétnich aplikacich, nebot’ bezproblémova
adaptace na nové technologie je mozna jen tehdy, je-li porozuméni zZaku zaloZzeno
na invariantnich nadplatformnich a nadaplikacnich pristupech.

4. Struktura a rozsah, resp. Uroven informacné technologickych kompetenci
ucitel( informatickych pfedmét zasadné ovliviiuje pojeti a orientaci informacné
technologické vychovy realizované v téchto predmétech. Tematické celky nebo kom-
petence, které ucitelé sami hdre zvladaji nebo jsou pro né narocné, hodnoti jako
malo vyznamné pro rozvoj informacné technologickych kompetenci zak( na zakladni
skole, a ve vyuce se jim proto nevénuji.

5. Implementace digitalnich technologii a aktivit podporujicich rozvoj informacné
technologickych kompetenci Zaku do vzdélavaciho prostredi a Zivota Skoly se rozviji
predevsim v téch smérech, které nekladou zvysené ¢asové nebo odborné naroky na
ucitele.

Prestoze pocet respondentt byl pomérné znacny (1183) a geografické rozloze-
ni respondenty zastoupenych Skol odpovidalo celkovému rozlozeni zakladnich Skol
v Ceské republice, nebyl vybér vzorku z podstaty pouzitych metod a dobrovolnosti
zapojeni reprezentativni. Nicméné zejména zavéry, které se dotykaji problému a ne-
dostatku informacné technologické vychovy na nasich Skolach, je treba chapat jako
zavazné, i kdyz miru jejich rozsireni neni mozné spolehlivé urcit.
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Dynamika socialniho klimatu ucitelskych
sborli v dobé reformyr

Petr Urbanek, Dominik Dvorak, Karel Stary
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: O souvislostech mezi prirozenymi proménami skol a ucinky vnéjsich
zasah( do nich je pomérné malo znamo. V nasem vyzkumu sledujeme po dobu péti let metodou vice-
pripadové studie promény péti ¢eskych zakladnich skol v dobé velké kurikularni reformy. Tento text
se zaméruje na souvislost kvantitativnich dat ziskanych opakovanym setrenim klimatu ucitelského
sboru (dotaznik OCDQ-RS) s kvalitativnimi zjisténimi o procesech zmén organizace. Ukazuje se, ze
profil klimatu sboru se méni zejména ve vazbé na zmény ve vedeni skoly. M(Ze existovat souvislost
klimatu a zpUsobu, jak jsou ve Skole prijimany a zpracovavany vnéjsi reformni podnéty. Paradoxné
skoly s nejvice otevienym klimatem vyjadrovaly nejvétsi skepsi k probihajici reformé.

Klicova slova: vicepripadova studie, longitudinalni vyzkum, zakladni skola, ucitelsky sbor, socialni
klima ucitelského sboru, zmény socialniho klimatu, dotaznik OCDQ-RS, vedeni lidi

Dynamics of Social Climate of Teaching Staffs in the Time of
Educational Reform

Abstract: Relatively little is known about the interaction between spontaneous
development of school organizations and the top-down mandated educational reform. In this mul-
tiple case study, the staff’s social climate (questionnaire OCDQ-RS) of five Czech basic schools has
been compared in the five-year period of curricular reform implementation. The changes in different
dimensions of the climate were linked with narratives about the changes in schools obtained by
qualitative research techniques. The changes of social climate sensitively reflect the changes of
external school context and school leadership. Paradoxically the schools with most open climate
show most skeptical attitudes to the reform.

Keywords: multiple case study, longitudinal research, teaching staff, elementary school, social
climate of teaching staff, OCDQ-RS questionnaire, change of social climate, leadership

0Od roku 2012 probiha opakovany kvalitativni vyzkum péti ¢eskych zakladnich skol,
které byly jiZz objektem viceCetné pripadové studie provedené v letech 2007-2008,
tedy na pocatku velké kurikularni reformy (blize Dvorak et al., 2010). Cilem zkou-
mani je popsat zmény v jednotlivych Skolach jakoZto organizacich, a prispét tak
k poznani vyvoje instituce zakladniho vzdélavani po centralné provadéné reformé.

Mezi neprebernou radou studii zamérenych na zmény jednotlivych skol i na re-
formy skolstvi v zahrani¢i a nasim postupem vsak existuje vyznamny rozdil: vy-
chodiskem prevazné vétsiny zahrani¢nich vyzkumd je paradigma orientované na
zlepSovani uceni zakd. Za miru zmény jsou obvykle povazovany vykony zaku v tes-

1 Vyzkum byl podporen projektem GA CR Promény Ceské skoly: longitudinalni studie zmény insti-
tuce v podminkach vzdélavaci reformy (P407/12/2262).

www.orbisscholae.cz
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tech zakladnich gramotnosti (typicky - Cteni a matematika), Casto s prihlédnutim
k socioekonomickym charakteristikam Zactva. V nasich podminkach vsak neexistuje
konsenzus o postaveni zakladnich dovednosti mezi cili vzdélavani a k dispozici nejsou
ani data, ktera by tyto dovednosti (anebo jakékoli jiné vysledky uceni) systematicky
sledovala z hlediska zmén v case. Absence téchto dat (a vibec absence konsenzual-
nich méritek) predstavuje pro nase Setreni vyznamny limit. Presto, ¢i pravé proto,
jsme méli pocit, ze by bylo vhodné doplnit kvalitativni zjisténi i kvantitativnimi daty
charakterizujicimi sledované skoly.

Z teoretickych i praktickych divodd jsme pouZili jako kvantitativni charakteristi-
ku klima v ucitelskych sborech. Nas zajem o klima jako dostupnou kvantitativni cha-
rakteristiku Skoly je podlozen mimo jiné i tim, Ze v radé studii (prehled viz Thapa et
al., 2013) byla nalezena souvislost mezi priznivymi charakteristikami klimatu (popf.
kultury) skoly, jeji otevrenosti k reformé i jeji kvalitou (popr. efektivitou) chapanou
ve smyslu vysledk( ¢i prirastka zakovského uceni.2 V tomto textu popisujeme a ana-
lyzujeme vybrané zkusenosti spojené s opakovanym Setrenim klimatu sboru v ramci
kvalitativni longitudinalni pripadové studie zakladnich skol.

1 K pojeti a charakteristikam socialniho klimatu
1.1 Socialni klima ve Skolni instituci

Zajem o tematiku socialniho klimatu Skoly trva v zahraniéi jiz vice nez palstoleti.
Dokladuje to dlouha rada praci zamérena k tomuto fenoménu a produkovana jiz od
Sedesatych let minulého stoleti (napr. Halpin & Croft, 1963; Walberg, 1966; Tagiuri
& Litvin, 1968; Fend, 1977; Anderson, 1982; Besoth, 1989; Oswald, 1989; Griffith,
1999). U nas je téma socialniho klimatu ve Skolnim prostredi rozvijeno se zpozdénim
priblizné tri dekad (Lasek & Mares, 1991; Lasek, 2001; Mares, 2003; Jezek, 2003;
Grecmanova, 2008; Urbanek, 2011 aj.). Kromé konceptualniho uchopeni tohoto fe-
noménu a prekladu zahrani¢nich dotaznikd jsou u nas a na Slovensku nové konstru-
ovany, resp. adaptovany, i nové vyzkumné nastroje, které jsou v ceském prostredi
smérovany napr. k zakim (Mare$ & Jezek, 2011), ke sboru (Gavora & Braunova, 2010;
Urbanek & Chval, 2012) nebo k vyzkumu klimatu celé skoly (Kasparkova, 2007). Za-
jem ovsem nepokryva rizné aktéry edukace ani Skolské stupné rovnomérné. Presto
je fenomén socialniho klimatu u nas nové sledovan i mimo tradicni vyzkumné pole,
napr. ve vysokoskolském prostredi (Grecmanova et al., 2013).

S ohledem na specifické prostredi skoly mohou byt konstruovany rizné ,,modely“
klimatu a odlisna je pak i jejich konceptualizace (Jezek, 2003) a vymezeni (Mares,
2003), coz ve svém disledku prinasi radu otazek a nejasnosti souvisejicich s ukot-

2 Povaha tohoto druhého vztahu je vak komplikovana: je mozné, ze priznivé klima vede k lepsim
vysledkim zak(; ale naopak Uspéchy $koly v oblasti zakovskych vysledkd mohou zlepsit klima
ve Skole; pomérné pravdépodobna je cyklicka kauzalita zahrnujici oba vzajemné se posilujici
mechanismy.
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venim tématu a zejména s jeho diagnostikou.3 V soucasnosti se zajem posouva ke
komplexnéjsim charakteristikam prostredi Skoly, které berou v Gvahu zaky, dalsi
aktéry skoly a také ,,nezivé“ podminky a okolnosti fungovani skoly (Fenwick, 2011).
Socialni klima je povaZovano pouze za jednu z dimenzi kultury Skoly (Pol et al.,
2006). Rada vyzkum(i ovéem dal pracuje ,,jen* se socialnim klimatem, nebot’ ve srov-
nani s kulturou (souvisejici predevsim s normami) je klima organizace konstruktem
odrazejicim realné chovani, je méné abstraktni a lépe méritelné, vice deskriptivni
a méné hodnotici (MacNeil, Prater, & Busch, 2009).

1.2 Socialni klima v ucitelskych sborech

Klima ucitelského sboru je prirozené jesté uzsim fenoménem nez klima skoly a nelze
je vzajemné ztotoznovat. Vyzkumy ovSem prokazuji, ze pro dobré celkové klima sko-
ly hraji ,,zakladni a kritickou roli“ pravé dobré vztahy mezi dospélymi ve skole, tedy
klima personalu (Thapa et al., 2013). JiZ na jiném misté (Urbanek, 2008) uvadime,
Ze ucitelsky sbor interaguje velmi Gzce jak s vedenim skoly, tak se Zaky i jejich ro-
dici. Ucitelé tak disponuji ,,bonusem* (1¢astnika s klicovym vlivem. Uéitelsky sbor je
také chapan jako nositel pretrvavajici identity organizace. Proto v nasem vyzkumu
povazujeme socialni klima ucitelského sboru za diagnosticky nosné a pouzitelné pro
sledovani proces promény skoly jako organizace.

| presto, ze neni konceptualizace socialniho klimatu jednotna ani dostatecné
usazena, lze se v principu shodnout na nékolika jeho klicovych atributech: Vedle
komplexni, subjektivni a skupinové podstaty tohoto jevu je klima chapano také jako
relativné stabilni fenomén, coz lze povazovat za jeho podstatnou vlastnost (napfr.
Grecmanova, 2008).

Empirickych vyzkumu sledujicich dynamiku klimatu sbort (Skol) je vsak velmi malo
(Mares, 2005). Nedostatecné jsou proto znalosti o tom, které spontanné probihajici
¢i zvnéjsku navozené procesy zmény ovliviuji slozky klimatu a jak. Predpokladame,
Ze k napadnéjsim proménam dochazi jen v dusledku zasadnich zasaht do reZimu
sledované society a vyraznéjsi vykyvy charakteristik socialniho klimatu nebo Castéjsi
frekvence jeho zmén nejsou v usazenych podminkach prace skoly pravdépodobné.4

2 Cile a metody Setreni

Proces Ceské kurikularni reformy nebyl - na rozdil od gymnazii (Janik et al., 2011) -
na Urovni zakladniho Skolstvi systematicky monitorovan a vyhodnocovan. Tuto meze-
ru se snazime castecné zaplnit. V nasem vyzkumu nejde o evaluaci reformy v strikt-
nim slova smyslu. Jako klicovy vyzkumny problém se postupné vyjasnila interakce

3 JeZek (2003, s. 2) s urcitou nadsazkou uvadi, Ze se ruzni autofi shodnou na vymezeni skolniho
klimatu ,,snad jen v tom, Ze jde o néco interpersonalniho, o jakysi agregat, destilat, primér,
abstrakci, derivaci, produkt vztah( mezi lidmi, ktefi utvareji fenomén skoly“.

4 Pravé predpokladana relativni stabilita a komplexita klimatu terminologicky legitimizuje pfenos
prirodovédného oznaceni ,.klima“ do oblasti véd spolecenskych.
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zvnéjsku prichazejici reformy s mnoha jinymi vlivy, které pusobi na zkoumané skoly,
a také s procesy ,,prirozenych zmén“ (Mares, 2005; Giles, 2006), které v nich pro-
bihaji. Jako diagnosticky vhodné se proto nabizi longitudinalni Setfeni, umoznujici
verifikaci dat, jejich komparaci v ¢ase a sledovani pedagogickych jeva ve vyvoji
(Urbanek, 2000). Hallinger a Heck (2011) dokonce tvrdi, ze jiné vyzkumné designy
(napr. pripadové nebo transversalni studie) nemohou poskytnout robustni porozu-
méni procesim zmény a rozvoje kol a longitudinalni studie jsou z tohoto hlediska
nezastupitelné. Presto jsou pomérné ridké (Giles, 2006); v ceském vyzkumném kon-
textu patri k malo vyjimkam prace Prazské skupiny skolni etnografie (2004).

Metodologicky vyzkum navazuje na praci Dvoraka et al. (2010) a opira se prede-
vsim o kvalitativni techniky sbéru dat (pozorovani vyuky, polostrukturované dota-
zovani riznych aktér( $kolniho Zivota, analyza Skolni dokumentace atd.), jak odpo-
vida tradici vyzkumného designu pripadové studie. Vyuziti kvantitativniho nastroje
v takto pojaté studii mize planované &i neplanované mit radu funkci, mezi nimi
triangulaci vyzkumnych zjisténi, jejich komplementaci ¢i iniciaci dalsiho zkoumani,
kdyz se zjisti kontradikce (Hendl, 2005).5

Konkrétné jsme hledali odpovéd’ na nasledujici vyzkumné otazky:

« Jak se zménilo vnimané socialni klima ucitelskych sborti ZS pét let po prvnim $etfeni?

« Jak zmérené zmény klimatu koresponduji s kvalitativnim popisem vyvoje skolnich
organizaci?

o Jak zjisténé hodnoty klimatu souviseji s pristupem Skoly k reformé?

K Setreni klimatu sboru byl vyuzit prelozeny zahrani¢ni nastroj OCDQ-RS (blize
Lasek, 2001). AC se jedna z jeho dimenzi (direktivita) ukazuje pri statistické analy-
ze empirickych dat v ¢eském prostredi zakladnich $kol jako nikoli zcela vyhovujici
(blize Chval & Urbanek, 2014), existujici novéjsi nastroj KUS (Urbanek & Chval,
2012) z divodu potreby komparovat vysledky soucasnych méreni s drivéjsimi daty
zde nevyuzivame. Navic je OCDQ-RS aplikacné jednoduchy a interpretacné privé-
tivy nastroj.

Podrobnéjsi charakteristiky dotazniku OCDQ-RS jsou uvedeny na jinych mistech
(napr. Lasek, 2001), psychometrické parametry uvadi Chval a Urbanek (2014). Pro
lepsi srozumitelnost a orientaci v tomto textu uvedeme jeho zakladni popis. Dotaz-
nik OCDQ-RS ma 34 polozek (vyroku), které jsou respondenty hodnoceny na ¢tyr-
stupnové skale (zridka - obcas - Casto - velmi Casto) a generuji pét dimenzi; Sesta
hodnota (celkovy index otevrenosti klimatu 10) je zjiStovana vypoctem. Dvé dimen-
ze, suportivita (SUP, generuje ji 7 polozek) a direktivita (DIR, 7 polozek), pokryvaji
nazory uciteld na Fizeni a vedeni lidi managementem s$koly. Dvé dalsi dimenze,
angazovanost (ANG, 10 polozek) a frustrace (FRUS, 6 polozek), sméruji k hodnoceni
vlastni prace a ¢innosti ostatnich uciteld. Posledni dimenze, intimita (INT, 4 poloz-
ky), sleduje nazory ucitell na pratelské vztahy uvnitf sboru. Pfi hodnoceni ziskanych
dat dotaznikem OCDQ-RS je kromé absolutnich hodnot dil¢ich dimenzi, resp. jejich
praméru, zohlednovana jejich vzajemna konstelace (vyjadrena grafickym profilem)

5 SmiSena strategie vyzkumu je umoznéna jeho tymovym charakterem, kdy néktefi vyzkumnici
maji zkusenosti s kvantitativnimi, jini s kvalitativnimi postupy.
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a dale variabilita vypovédi sboru. Graficky profil je konfrontovan s typem vygene-
rovanych péti shlukd klastrové analyzy (blize NiSponska & Urbanek, 2007),6 ktera
vychazela z vysledkl hromadného dotaznikového Setfeni (OCDQ-RS; N = 1070) re-
alizovaného v roce 2003 (souhrnné vysledky Urbanek, 2006). Casové jsme provedli
méreni klimatu i sbér kvalitativnich dat vétsSinou v prvnim skolnim roce, kdy skoly
vyucovaly podle novych kurikul (dle SVP), a pak s odstupem péti let.”

3 Vysledky

Ocekavana relativni stabilita klimatu ucitelského sboru se projevila tim, ze pfi opako-
vaném setreni s pétiletym odstupem jsou u sledovanych skol zachovany obdobné gra-
fické profily zjisténych charakteristik socialniho klimatu ucitelského sboru (obrazek 1).

Tabulka 1 Hodnoty dil¢ich dimenzi klimatu v letech 2008 a 2013 ve sledovanych Skolach a statisticka
vyznamnost jejich zmény

Skola SUP DIR ANG FRUS INT [o]
23,5 16,5 29,0 9,6 9,9 26,4
Horska 23,3 16,4 29,4 9,4 10,1 27,0
(0,84) (0,89) (0,69) (0,70) (0,76) (0,76)
24,9 14,3 30,2 8,6 9,6 32,2
Mala 26,1 16,4 32,5 9,5 12,0 32,7
(0,31) (*0,034) (0,055) (0,12) (*0,003) (0,80)
17,7 19,1 27,6 13,6 11,0 13,0
Pestra 18,7 17,8 28,0 12,0 9,8 16,9
(0,63) (0,07) (0,63) (*0,044) (*0,035) (0,12)
19,7 18,6 28,2 13,1 10,2 16,2
Predméstska 18,1 17,4 26,1 14,4 8,8 12,5
(0,21) (0,08) (*0,029) (0,20) (*0,028) (0,20)
23,8 14,4 30,9 12,8 8,4 27,4
Vybérova 21,6 16,3 27,7 13,4 9,1 19,7
(*0,026) (*0,048) (*0,002) (0,49) (0,18) (*0,001)

* Zamitnuta shoda na hladiné 0,05. Rozdily byly posuzovany za pouziti dvouvybérového t-testu.
Dotazniky jsme distribuovali anonymné a pfirazeni ucitel( v opakovaném Setfeni nebylo mozné.

6 Konstrukce grafickych profil(l klimatu ucitelskych sborG je instruktivnim nastrojem, ktery kon-
stelaci hodnot dil¢ich dimenzi i klima jako celek charakterizuje plastictéji nez napr. tabelované
¢i bodové hodnoty, byt vypoctena data klimatu nemaji povahu spojité funkce.

7 Pri opakovaném Setreni socialniho klimatu ucitelského sboru doporucuji autori dotazniku OCDQ-
-RS minimalni casovy odstup jeden rok (Kottkamp, Mulhern, & Hoy,1987).
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V tabulce 1 jsou uvedeny hodnoty dimenzi klimatu ve sledovaném obdobi. V ta-
bulce 2 zmény klimatu konfrontujeme jednak s objektivnimi zménami ve vedeni
jednotlivych organizaci, jednak s nasimi interpretacemi kvalitativnich dat. V nich
jsme hledali narativy, tedy klicovymi aktéry sdilené pribéhy cesty (Hallinger & Heck,
2011), kterou jednotlivé skoly urazily za uplynulych pét let. Metoda hledani, resp.
konstruovani témat/narativl a jejich validizace Gcastniky je obdobna jako v pred-
chozim Setreni (Dvorak et al., 2010).

V tabulce 3 uvadime vybrané vyroky ¢lend pedagogického sboru vztahujici se ke
vzdélavaci reformé&. Skoly jsou sefazeny sestupné podle hodnoty celkového indexu
otevrenosti na pocatku setreni, tedy v obdobi reformy, kdy skoly kondcily praci na
pripravé $kolnich vzdélavacich programii a zacinaly podle nich vyucovat. Ctenare
obeznameného s dosavadnimi vyzkumy vzdélavaci reformy asi neprekvapi prevazu-
jici negativni postoj reditelt nebo uéiteld. Za pozornost viak stoji, Ze nejostrejsi
odsudek zazniva v Malé skole s nejotevienéjsim klimatem. Naopak v Pestré skole,
kde na pocatku setreni bylo celkové klima nejméné priznivé, se setkame i s deklaro-
vanym nadsenim (,,Uzasné zpestfeni“) z nékterych aspektd reformy, presnéji re¢eno
z jejiho pojeti zastavaného danym ucitelem. Uprostred se nachazi Horska Skola
s pragmatickym pristupem (z reformy si vybirame, co potrebujeme).

Tabulka 2 Zmény jednotlivych dimenzi klimatu ve vztahu k procesim zmény ve skole

Objektivni zména/ Klima ucitelského sboru

Skola Y TR - ; p
Navrzene téma pocatecni profil vyvoj ve sledovaném obdobi

bez zmény ve vedeni
Horska stabilita organizace priznivy beze zmén
a kontinualni diléi inovace

bez zmény ve vedeni

stabilizace organizace po mimoradné *DIR?
radikalni zméné (obrat priznivy **INT?
trendu - turnover)

Mala

zmeéna zdstupce reditele

. P . e *FRUS |
Pestra zmirnéni rizik spojenych meéneé priznivy “INT|,
s mocenskou konstelaci
zména zdstupce reditele
Y " . . M v *ANG |
Predmeéstska vycerpani ze snahy vyhovéet méné priznivy “INT|
reformé
Vybérova Z:ggg ifl’?::\f'[zh aktérd - omérné priznivy “SUP| "DIR?
y Yy p p y *ANG | **10

zména stylu vedeni

Vysvétlivky: ** Zmény statisticky vyznamné na hladiné 0,01; * Zmény statisticky vyznamné na
hladiné 0,05. Sipka za zkratkou dimenze ukazuje smér zmény. Vyznam zkratek je vysvétlen
v Casti 2.
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Tabulka 3 Dynamika socialniho klimatu sbort (10) a hodnoceni reformy $kolou

Skola

Otevrenost (10) v pribéhu

Setreni

zacatek

konec

Hodnoceni reformy

Mala

32,2

32,7

Jednoznacné odmitnuti reformy

,SVP na nasi 3kole je jeden z nejvétsich
propadaku. Je to zoufalost, ke které nemélo dojit.
Je to tristni, nad ramec povinnosti, sahodlouhy
Skoleni navic, pokud Skola neméla penize...“
»Nefunkéni material. ... Ucitelé k tomu maji
negativni postoj od samého pocatku.“

Vybérova

27,4

19,7

Formalni vyhovéni reformé, kritika implementace
ve skole

,KdyZ jsme méli vypracovavat skolni vzdélavaci
programy, no tak neslo jinak.“

»Makalo na tom jako pét lidi opravdu poctivé,

ty se nadreli, nezvladali spoustu dalSich véci. ...
Zase v podstaté jak se to celé zformalizovalo,
silna vétsina lidi se vezla... a podle toho to taky
vypada...“

Horska

26,4

27,0

Pragmatickd a selektivni adaptace reformy
Nékteré aspekty reformy pro $kolu prinosné byly,
ale celkové soudi, Ze ,,Ceské Skolstvi se Uplné
nerozjelo jen zasluhou kantor(“ a reformni
experiment probéhl na ,,ukor kvality vyuky“.

Predméstska

16,2

12,5

Unava a skepse

,UZ jsou ucitelé z toho velice unaveni. Vsechno
se hodi na skolu bez sebemensi podpory. Vy to
udélejte, ale podporu necekeijte. ... Posledni
zmény [SVP] ucitelé opravdu délali s nejvétsim
donucenim. Uz se tady objevovaly i nazory, kdyby
se vratily jednotné osnovy, ze by snad byli pro.“

Pestra

16,9

Ambivalence, nekonzistentni ndzory ucitelt

»Pro déti je to Uzasné zpestreni treba drilu

v ¢estiné, matematice, kdyz délame na
pocitacich...“,

ovsem ,,je (to) na Ukor nauceni toho zakladniho,
od ceho by se mély décka odrazit, mam malo ¢asu
na to, na ¢em ostatni postavim®.

Pokusime se strucné interpretovat uvedena zjisténi. V tabulce 2 jednu krajni po-
lohu zaujima ZS Horska. Zadna z dimenzi klimatu se zde vyznamné nezménila, oba
grafické profily jsou témér totozné (viz obrazek 1). Pravé u této zakladni skoly jsme
pri vyzkumu v roce 2008 shrnuli nase zjisténi do charakteristiky ,,prostredi stability*
(podrobnéji Dvorak et al. 2010). Socialni klima ucitelského sboru vykazovalo jiz v té
dobé nadstandardné pfiznivé parametry a ZS Horska disponovala ve viech sledova-
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45 =73 Horski 2008 43 =073 Mali 2008

4 = =78 Horska 2013 4 = =78 Mal4 2013 7—
3,5 = 35

3 AN 7 3

1,5 15
1 1
SUP DIR ANG  FRUS INT 10 SUP DIR ANG FRUS INT 10
45 =@=Z5 Pestr 2008 4 =0=75 Predméstska 2008 =
4 == =78 Pestra 2013

35 = =78 Piedméstskd 2014

25 o —
25
: N~ N N

\ 1,5 \

SUP DIR ANG FRUS INT IO SUP DIR  ANG FRUS INT IO
4 =0=7S Vybérova 2008
35 = =78 Vyberova 2013

/
i —

SUP DIR ANG  FRUS INT 10

Obrazek 1 Zmény vyjadrovaného klimatu ucitelského sboru mezi lety 2008 a 2013/2014 (hodnoty
vsech dimenzi klimatu jsou prevedeny na stejnou skalu)

nych oblastech fungovani velmi usazenymi podminkami. Stabilita se tykala oblasti
rizeni a vedeni lidi, charakteristik ucitelského sboru a zZactva, vztahu skoly smérem
k rodicim a ke zrizovateli; perspektivu fungovani $koly zarucovala i zvysujici se
kvalita prostorovych a materialnich podminek skoly.

Stabilita je dana mimo jiné mensim mnozstvim vnéjsich impulzd v prostredi ma-
lomésta, Skola nemusi absorbovat demografické viny zaméstnavajici skoly na pred-
mésti velkomést (Pestra a hlavné Predméstska), sbor se proto obménuje (az na
vyjimky) jen v disledku odchod( na rodicovskou dovolenou ¢i do dichodu. Presto
jsme stabilitu ZS Horska jiz pred péti lety oznacili za dynamickou - neznamenala
rigiditu, nybrz umoznila organizaci soustredit se na dalsi rozvoj. Ve sledovaném pé-
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tileti ziskala Skola dva vyznamné rozvojové projekty, které vyrazné zlepsily vybaveni
technikou (interaktivni tabule ve vSech tridach) a pomlckami a zejména umoznily
proskoleni uciteld pro praci s témito vyukovymi technologiemi. Charakteristicka byla
participace naprosté vétsiny uciteld v téchto projektech.

Zména v této skole je pribézna a kumulativni, v pripadé Horské povazujeme za
vhodné pouzit oznaceni ucici se organizace. Na epizody reformniho nadseni organi-
zované z centralni Grovné reaguje strategicky, vybira si z nich jen to, co mizZe byt
ku prospéchu v ramci dlouhodobé vize. Napf. tato pomérné mala skola méla problém
s vyuzitim Gvazkud uéiteld druhého stupné, reformou zdiraznéna volnost v rozvrzeni
predmétu do ro¢nik( umoziuje tento problém castecné resit.

Také u ZS Mala kvantitativni zjisténi velmi dobfe koresponduji s kvalitativnim
obrazem, oba grafické profily klimatu jsou velmi podobné (obrazek 1). Malou Sko-
lu jsme v prvnim Setreni zastihli ve fazi, kdy sbor pojilo predevsim spolecné Usili
0 ,véc“ - zachranu Skoly (Dvorak et al. 2010), coz kvantitativné dokladaly priznivé
charakteristiky klimatu ucitelského sboru a vnitfni konzistentnost vypovédi (Urba-
nek, 2008). Velmi pozitivné byl sborem od pocatku akceptovan v té dobé instalovany
reditel a zastupkyné (ucitelé to vyjadrovali slovy ,jsou jedni z nas“). Nyni se Mala
Skola nachazi v obdobi, které lze charakterizovat slovy ,,je nam spolu dobre*, jak
ukazuje v kvantitativnich datech vyznamny narst intimity. Reditel ZS Mala k tomu
fika: Povedlo se velice rychle stabilizovat sbor, mame minimdlni obménu, coZ si
myslim, Ze je zdkladni kdmen, na kterém stavime... Funguje atmosféra vzdjemné
ddvéry, takoveého stavu pro mé aZ nepochopitelné vzdcného, asi pocit soundleZitosti
lidi se skolou a Ze vsichni tdhnou za jeden provaz nebo se o to snazi a nevybocuje
z toho nikdo extra, kdo by to narusoval. To je velky zdklad.

Soucasné se muze (mimo jiné i v souvislosti s pocetnim ristem sboru) na obzoru
rysovat faze, kdy misto drivéjsiho nadseni bude kazdodenni chod organizace vice
udrZovan dodrzovanim pravidel, jak naznacuje mirny narust direktivity.

Na rozdil od pfedchozich dvou 3kol vykazovaly ZS Pfedméstska a ZS Pestra ve
vychozim 3etfeni (2008) méné priznivy profil klimatu ucitelského sboru. V ZS Pestra
byla dokonce namérena hodnota suportivity nizsi nez hodnota direktivity (viz obra-
zek). Takovou situaci ze teoreticky povaZovat za kritickou mez v oblasti vedeni lidi,
vyzadujici aktivni feSeni ze strany managementu skoly. Méné priznivé hodnoceni
klimatu sboru v Pestré korespondovalo i s dalSimi nalezy, s charakteristikou a vyvo-
jem Skoly, zejména v oblasti vedeni lidi (podrobnéji Dvorak et al., 2010). Podoba
profilli se po péti letech zasadné nezménila, graficky jsou oba profily charakterizo-
vany stale zna¢né plochymi pribéhy. Presto ale doslo k pozitivnim posunim diléich
a frustrace, vyjadrovana angazovanost se nezménila. Niz$i hodnotu ovsem vykazuje
i intimita, coz paradoxné signalizuje mnohdy lepsi vztahy sboru s vedenim (sbor
neni semknut k obrané). Lze si v§imnout, Ze zmény hodnot dil¢ich dimenzi jednak
zvysily hodnotu celkového indexu otevrenosti, jednak proménily profil grafu. Pricinu
téchto priznivych promén lze pravdépodobné prikladat zméné ve zplsobu vedeni
lidi v souvislosti s vyménou zastupce reditele a v konsolidaci vztahu sboru k vedeni
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skoly. | pres dilci priznivé zmény vsak nelze hovorit o obratu, resp. o nestabilité
charakteristik klimatu ucitelského sboru v pétiletém vyvoji. To se na této sSkole, jak
dokladuji oba grafické profily, ve své podstaté nezménilo, oba profily i nadale nalezi
k typu téhoz shluku (Nisponska & Urbanek, 2007).

Pokud jde o Pfedméstskou Skolu, doslo v ni ve sledovaném obdobi k radé vyraz-
nych zmén zpusobenych vnéjsimi faktory (zasadni rdst poctu zaku i uciteld) a re-
akci skoly na né (reorganizace prostorového usporadani podminek budovy, zmény
ve stfednim managementu aj.). U této Skoly také mizeme mluvit o zasadnéjsim
posunu celého profilu klimatu sboru ve sledovaném pétiletém obdobi (X11/2008 az
[/2014). Interpretace pomérné slozitého pribéhu skoly neni mozna na plose tohoto
¢lanku, avsak i zde plati, Ze posuny klimatu sboru koresponduji s dobre doloZzenymi
proménami vnéjsich a vnitrnich podminek prace ucitell: sbor je pocetnéjsi, ubyl
prostor pro setkavani (sborovna musela byt zménéna ve tridu) - intimita klesa,
narocny rozvoj skoly vede k Unavé a poklesu angazovanosti, na némz se podilela asi
i narizena reforma (viz nize).

Na druhém konci tabulky 2 se nachazi ZS Vybérova. Je to jediny pfipad, kdy
doslo k vyznamné zméné celkové otevrenosti klimatu sboru. Na poc¢atku naseho
sledovani graficky profil patfil do zna¢né priznivého shluku. Velmi vysoka byla
vnimana suportivita a angazovanost. Specifikem vychoziho klimatu tohoto sboru
byla nizka vnimana direktivita odrazejici specificky styl rizeni Skoly a vedeni lidi
a vytvarejici velky prostor pro angazované a inovativni ucitele. V tomto klimatu
vsak soucasné byli tolerovani i ucitelé s mensi mirou nasazeni a ochotou k sebe-
zdokonalovani, coz ve sboru vyvolavalo urcité pnuti a v Setreni se projevila nad-
pramérna frustrace.

V zafi 2012 odesla dlouholeta Feditelka ZS Vybérova do diichodu. Kratce na to na
pocatku roku 2013 zemrela vyrazna osobnost, ktera pro Skolu predstavovala partne-
ra na strané zrizovatele. Lze fici, ze reditelka a mimoradné angazovany zrizovatel
v jistém smyslu predstavovali charismaticky zakladatelsky tandem v dobach obnovy
této cirkevni skoly po roce 1989. To predstavuje pro nového reditele mimoradné
obtiznou vychozi situaci, jak vystizné formulovala jedna z ucitelek Skoly: Tak vy
jste asi nasi pani reditelku zaZil... TakZe po ni na kohokoli je tézky si zvyknout,
Zejo. Zména reditele predstavuje zasadni zasah do klimatu sboru, i kdyZ je v tomto
pripadé dlouhodobé pripravovana a jedna se o ,insidera“ z rad sboru.

4 Diskuse

Dlouhodoby kvalitativni vyzkum ,,cesty konkrétnich skol ma radu vyhod, ale také ur-
¢ita rizika. Vyzkumnik se sbliZi s aktéry zkoumanych $kol, mdZe ztratit vnimavost k né-
kterym negativnim jevim a nevédomé selektivné hledat doklady o Uspésich ,,svych*
skol v jejich snaze o udrzitelny rozvoj. Kvantitativni data ziskana opakovanym pouzi-
tim dotazniku OCDQ-RS vyzkumniky zaméfuji k vybranym aspektim Zivota skoly a ko-
riguji nékteré predbézné zavéry (napr. nenaplnil se nepriznivy scénar vyvoje sboru,
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ktery se nam jevil relativné pravdépodobny u Pestré Skoly; a naopak extenzivni rist
¢i zména vedeni asi prinasi zavaznéjsi rizika, nez jsme vycetli z kvalitativnich dat).

Po vécné strance vysledky naseho Setreni naznacuji, Ze nadstandardné priznivé
parametry klimatu sboru ve vychozich Setrenich (2008) predikuji stabilitu klimatu.
Méné priznivé profily klimatu se oproti tomu v pétiletém vyvoji ,,chovaly* méné sta-
bilné. Ur&itou anomalii v tomto smyslu byl vyvoj v ZS Vybérové, kde oviem vyraznéjsi
posuny parametrd klimatu souvisely s personalnimi zménami na klicovych pozicich
ve vedeni Skoly i u zrizovatele. Citlivost socialniho klimatu ucitelskych sbord na
zmény v managementu Skoly je viibec napadna. Nejstabilnéjsi klima vykazuje vyvoj
v téch dvou $kolach, kde nedoslo ke zménam v jeho vedeni (ZS Horska, ZS Mala).
V ostatnich $kolach doslo ve sledovaném pétileti k vyméné zastupce (ZS Pestra, Z5
PFedméstska) nebo reditele (ZS Vyb&rova). Kauzalni vztahy mezi personalnimi zmé-
nami ve vedeni Skoly a zménami klimatu ovSem mohou byt obousmérné. Nékteré
faktory ovliviujici klima nam také mohly uniknout.

Za prekvapivé zjisténi lze vsak svym zplisobem povazovat kontrast mezi otevre-
nosti klimatu nami sledovanych skol a jejich povétSinou neskryvanym negativnim
postojem ke kurikularni reformé (tabulka 3). V zahranicni literature se uvadi vyrazna
souvislost mezi priznivym klimatem sboru a inovativnosti Skoly - u skol s otevienéj-
Sim klimatem se predpoklada jednak vétsi hloubka inovaci, jednak vyssi rychlost,
popf. Uspésnost pri implementaci reforem (Norton, 2008; Thapa et al., 2013). Zde
uvedeme dvé mozna vysvétleni.

Klima odrazi predevsim procesy probihajici ve Skole, nikoli cile skoly, ukazuje vic,
jak se to déld, nez co se déld. Lepsi klima znamena, Ze se lidé ve skole citi lépe.
Sergiovanni (1991) vhodné prirovnava (dobré) organizacni klima k energii, ktera je
ve skole pritomna. Zalezi na tom, zda a jak tato energie bude zamérena k rozvoji
Skoly a ve prospéch uceni zaku.

| kdyz nékteri autori povazuji dobré klima za nutnou podminku Uspésnych zmén,
nejde zjevné o podminku postacujici. Potencialni prinos dobrého klimatu se projevi
v zavislosti na cilech skoly a kvalité vedeni. Ve vétsiné nami sledovanych skol je
vsak - v souladu s domaci tradici - pedagogické rizeni pomérné slabé. V Ceskych
podminkach, kdy vysledky vyucovani a uceni nejsou v centru pozornosti spolecnosti,
nemusi existovat silna vazba mezi parametry socialniho klimatu a kvalitou vzdélavani
ani potrebou provadét ve skole zmény. Koncept klimatu je pak ve srovnani s blizkym
pojmem ,,kultury skoly“ ponékud ,,prazdny* ¢i ,,hodnotové neutralni“.

Druhé vysvétleni vychazi z nazoru Casti Ceské odborné verejnosti, Ze reforma byla
centralnimi organy $patné implementovana (Janik, 2013), nebo dokonce od zacatku
$patné koncipovana (Stech, 2013). PFiznané odmitnuti 3patné reformy narusujici
dlouhodoby rozvoj skoly by pak bylo znamkou zdravi organizace (Giles, 2006), sebe-
davéry, otevienych vztaht - viz ZS Mala, popr. koncepéniho vedeni skoly - ZS Hor-
ska. V nasich datech existuji naznaky, Ze skola, ktera se naopak snazila plnit vSechny
pozadavky reformy (Pfedméstska), na to doplatila vycerpanim sil ucitel( a poklesem
jejich angaZovanosti. Konecné deklarovana podpora reformy mize naopak souviset
s mensi otevienosti klimatu a divérou ve sboru, kde nelze oteviené pfiznat, Ze
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»Cisal je nahy“, Ze reforma nefunguje, anebo naopak muZe znamenat i Zadouci
schopnost reformu ,,prelozit“ do praxe tak, aby byla funkcni.

5 Shrnuti

Dlouhodobéjsi spontanni ¢i zamérné navozené zmény klimatu sboru, popr. klimatu
Skoly, jsou pomérné malo zkoumany. Pravé tak je malo znamo o interakcich mezi
prirozenou dynamikou vyvoje organizaci ve skolstvi a vnéjsimi reformnimi zasahy
do nich. Domnivame se, ze nas vyzkum naznacil, jak poznatky o vyvoji organizace
a jeji reakci na reformu ziskané kvalitativnimi technikami lze uzitecné obohatit daty
0 zménach v hodnotach mérenych skalami dotazniku OCDQ-RS. Propojovani kvanti-
tativnich a kvalitativnich dat ve vyzkumu Skoly se tak jevi jako mozné a prinosné.

Po vécné strance vyzkum svédci o vyznamu vedeni skoly a stability vnéjsich pod-
minek pro jeji vyvoj a zdravi. Nase zjisténi souCasné dokladaji zavazné problémy
Ceské kurikularni reformy, kdy i Skoly, které by jejich vysoka otevrenost klimatu
teoreticky predurcovala pro priznivy postoj k inovacim, centralné narizenou reformu
otevrené odmitaji.

Za podnéty a pomoc pri statistickém zpracovdni dat dékujeme doc. RNDr. Miro-
slavu Kouckému, CSc., a PhDr. Martinu Chvalovi, Ph.D.
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,Od lokalni k cikanské skole“:
homogenizace skolni tFidy a ménici se role
ucitele!

Irena Kasparova, Adéla Souralova
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Abstrakt: Tento clanek je pripadovou studii dvou zakladnich skol, navstévova-
nych predevsim romskymi détmi, na kterych doslo k etnické homogenizaci. V textu popisujeme
proces segregace, tedy zmény od lokalni k ,,cikanské” Skole, a dopady, které tato zména méla na
taméjsi zaky a vyucujici. Interpretujeme tento proces jako vysledek individualnich rozhodnuti zain-
teresovanych aktérd - konkrétné rodi¢ (romskych a neromskych), vyucujicich a vedeni Skoly - které
zasazujeme do strukturniho kontextu etnickych a socioekonomickych nerovnosti. Zaroven vénujeme
pozornost dopadiim takovéto nové konstelace ve slozeni zakovské populace na ménici se status Skol
a jeji percepci vyucujicimi na ndmi zkoumanych skolach - sledujeme tedy reprodukci strukturalniho
statu quo. Tento text vznasi zasadni otazky tykajici se fungovani urcitého typu skol - od kaZzdoden-
niho uceni se (Zaci), vyucovani (ucitelé) az po strukturalni pohled na ekonomické fungovani téchto
skol, jejich symbolickou pozici na mapé zakladnich skol, jakozZ i otazky presahujici budovy téchto
Skol smérujici k pripravenosti vyucujicich vyucovat na ,,cikanskych skolach“.

Klicova slova: segregace, Romové, socialni vylouceni

»From Local to Gypsy School“: Homogenization of School Class
and Changing Role of Teachers

Abstract: The article is a case study of two primary schools (which educate
children ages 6-16), where almost all the pupils are Roma. We describe the genesis of the process
through which segregation (i.e. changing from a “local” to a “gypsy” school) was established, as
well as the outcomes of it, which included a massive outflow of both teachers and non-Roma pupils
from the schools. We pay close attention to the changing status of the schools, as well as the impact
of the transformation upon the remaining teachers. Voice is also given to the Roma parents whose
children go to these schools, as well as the school’s representatives (directors, deputies and local
politicians) responsible for the financial running of the schools. Overall, the presented data shows
a colourful mosaic of segregation, one which officially does not exist, and for which there is no
solution easily acceptable to all those affected.

Keywords: segregation, Roma pupils, social exclusion

Vlivem demografickych zmén v populaci dochazi v téchto letech k Ubytku zak( na
mnoha Skolach napric¢ republikou. Jednim z reseni, jak se k tomuto faktu postavit,
je slucovani skol, které jsou si prostorové blizké. Nase studie popisuje jeden takovy

1 Ranéjsi verze tohoto textu byla prezentovana na 2nd Belgrade International Conference on
Education, konferenci konané v Bélehradé ve dnech 14. az 16. listopadu 2013. Dékujeme viem
informatorkam a informatoram, kteri se s nami podélili o jejich kazdodenni zkusenosti. Velky dik
patfi anonymnim recenzentdm a redakci ¢asopisu Orbis Scholae za jejich inspirativni pfipominky,
které pomohly tento text vylepsit.

www.orbisscholae.cz
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pripad, s tou zvlastnosti, Ze se jedna o skoly, které v minulém desetileti navstévo-
valy prevazné dvé rizné skupiny - konkrétné Romové a ne-Romové. Prestoze jsou
takové skoly v Ceské republice v mensiné, béhem poslednich deseti let jich napFi¢
nasi zemi vyrazné pribylo a jejich zkusenosti jsou velmi podobné. Radi bychom tim-
to textem vypovédély nejen o specifickych problémech takovych skol, ale chceme
rovnéz prispét do debaty o vzdélavani déti z minorit, ktera se na strankach casopisu
Orbis Scholae narazové objevuje (viz napr. Némec, 2009).

Cilem tohoto textu je na prikladu dvou konkrétnich udalosti interpretovat zmé-
ny ve slozeni sSkolni tridy, popsat mechanismy vedouci k homogenizaci (romizaci)
dvou zakladnich $kol nachazejicich se v socialné vyloucené lokalité ve mésté, kte-
ré budeme nazyvat BarvifovZ, a diskutovat role a postaveni ucitele ve vzdélavani
déti z vyloucenych lokalit. Na nasledujicich radcich popisujeme proces, jehoz pro-
strednictvim doslo k homogenizaci (segregaci) dvou skol, tedy ke zméné z lokalni
v ,,cikanskou“. Interpretujeme tento proces jako vysledek individualnich rozhodnuti
zainteresovanych aktér - konkrétné rodi¢i (romskych a neromskych), vyucujicich
a vedeni skoly -, které zasazujeme do strukturniho kontextu etnickych a socioeko-
nomickych nerovnosti. Vénujeme pozornost dopadim takovéto nové konstelace ve
slozeni zakovské populace na ménici se status Skol. Zaroven zkoumame percepci
danych zmén na vybranych skolach samotnymi vyucujicimi, véetné reflexe jejich
vlastniho postaveni - a sledujeme tedy reprodukci strukturalniho statu quo.

Prestoze nami popisovany fenomén odkazuje na jevy zmapované za oceanem
pred témér padesati lety (Coleman, 1966), v kontextu Ceské republiky (Bittnerova,
Doubek, & Levinska, 2011) i v SirSim evropském kontextu (Denessena, Driessenaa,
& Sleegers, 2005) se jedna o téma relativné nové a je mu vénovana posledni dobou
znacna pozornost. Tento text vznasi zasadni otazky tykajici se fungovani urcitého
typu Skol - od kazdodenniho uceni se (zaci), vyucovani (ucitelé) az po strukturalni
pohled na ekonomické fungovani téchto skol, jejich symbolickou pozici na mapé za-
kladnich skol, jakoz i otazky presahujici budovy téchto skol smérujici k pripravenosti
vyucujicich vyucovat na ,,cikanskych skolach“.

1 Vyzkum procesu etnické homogenizace skol

Tato stat’ vychazi z témér jednoletého etnografického vyzkumu dvou Skol nacha-
zejicich se v blizkosti socialné vyloucené lokality, definované Radou vlady CR pro
zaleZitosti romské komunity (Kasparova, Ripka, & Sidiropulu Jank(, 2008). Vyzkum
na skolach probihal v obdobi, kdy se obé skoly vyrovnavaly s nasledky slouceni a dal-
$imi proménami ve slozeni zakd. Tyto Skoly jsme béhem nékolika mésicl pravidelné
navstévovaly, pozorovaly jsme pribéh vyuky romskych déti, uskutecnily jsme nékolik
kvalitativnich rozhovort a prabézné analyzovaly interni data Skol - napf. statistiky
o absolventech a absolventkach -, které jsou soucasti vyroCnich zprav. Nasledujic

2 Nazev mésta i skol (viz dale) byl zménén, aby byla zarucena anonymita.
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logiku etnografického vyzkumu jsme se tedy neomezovaly pouze na jednu techniku
sbéru dat, ale usilovaly jsme o diverzitu empirického zakladu s cilem ,,zjistit mnoho
o malu“ (Hammersley & Atkinson, 1995).

Prvnim zdrojem empirickych dat tedy byla v tomto vyzkumu pozorovani ve vylou-
¢ené lokalité, ve skolni budové a ve tfiddch, ktera jsme realizovaly opakované v pru-
béhu kvétna az Cervna a zari az listopadu. Vyloucena lokalita byla jasné prostorové
specifikovana Radou vlady CR pro zaleZitosti romské komunity. Jedna se o neveliky
prostor o cca 2 km ¢tverecnich, vymezeny konkrétnimi ulicemi a dominantami més-
ta. Dlouhodobé pozorovani prostorového usporadani i socialnich interakci v lokalité,
spojené s analyzou psanych materiall (historizujici literatury i aktualnich webovych
i tiSténych vyhlasek a nafizeni mistniho zastupitelstva) a rozhovord s pracovniky
neziskového sektoru vyUstilo v etnograficky popis lokality, kterému je vénovana
druha kapitola této stati. V ramci lokality, resp. v jeji bezprostredni blizkosti, se
rovnéz nachazi dvé zakladni skoly, které byly predmétem naseho uzsiho zkoumani.
Pozorovani ve skolni tridé vyzaduje velkou Casovou investici a je podle Jarkovské
(2013) velice vhodnou technikou pro vyzkum déti (ve Skole). Tato pozorovani nam
poskytla informace o kazdodenni dynamice na Skolach - o tom, jak probiha vyuka,
jaka témata se resi (mimo vyukovou latku) a jak funguje trida jako kolektiv. Vedle
pozorovani ve Skolach jsme také mély moznost Ucastnit se dvou mimoskolnich aktivit
(vyletd poradanych neziskovou organizaci). BEhem pozorovani jsme se soustredily
predevsim na interakce vyucujici-zak(yné), ale také na interakce mezi détmi. Ne-
odmyslitelnou soucasti pak také byla reflexe nasi pozice vzhledem k détem, které
nas povazovaly za ,,cizi gadZovky“ a snazily se vysvétlit si nasi pozici v jejich tridé.
Pozorovani probihala také pred skolou v dobé, kdy déti rano prichazely, coz nam
umoznilo sledovat mimo jiné to, kdo déti vodi do skoly. Vzhledem k charakteru této
studie nam data ziskana béhem pozorovani slouzi spise pro kontextualizaci celého
fenoménu. Predkladana studie se tedy zaklada predevsim na dvou technikach, a to
rozhovorech a analyze psanych materiald Skoly.

Romizace je dlouhodobym procesem, a proto jsou zasadnim zdrojem dat hloub-
kové rozhovory. Téch jsme uskutecnily dohromady tficet s riznymi aktéry. Mezi nimi
byli predstavitelé skol (feditelé a jejich zastupci, celkem 4 informatori - opakované
rozhovory), zaméstnanci $kol (vyucujici a pedagogicti asistenti, celkem 12) a zamést-
nanci neziskovych organizaci zamérenych na volnocasové aktivity a plsobicich v této
geografické oblasti (celkem 4 rozhovory). S témito aktéry jsme uskutecnily formalni
rozhovory, které jsme s jejich souhlasem nahraly na diktafon a nasledné prepsaly.
Béhem pozorovani jsme také uskutecnily krat$i neformalni rozhovory s détmi a je-
jich rodiéi (celkem 10 rozhovor(). Vzhledem k povaze celého procesu homogenizace
se formalni rozhovory vénovaly nejen soucasnému statu quo na Skolach, ale také
retrospektivnim interpretacim toho, jak k soucasnému stavu doslo. Tyto Casové re-
konstrukce pro nas byly klicovym zdrojem zvyznamnovani danych udalosti a akcent(
prisuzovanych samotnymi informatory, které jsou v kvalitativnim vyzkumu stéZejni.

Dynamicky pohled na kvantitativni promény na obou zakladnich $kolach nam
poskytla analyza psanych materidld skoly. K tém patrily jednak rocenky, které jsou
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verejnym dokumentem nachazejicim se na webovych portalech jednotlivych skol,
ale také interni neprezentované dokumenty Skoly. Tyto materialy nam poskytly Sir-
Si kontext a kvantitativni data tykajici se promén v minulych letech (predevsim
o odlivu zakud). Zaroven nam také poskytly zdroje dat o sebe-prezentaci Skol (jaké
udalosti na internetovych strankach a v rocenkach skoly zdlraznuji, jak prezentuji
svou jedinecnost na vzdélavacim trhu apod.).

Jak zdUrazruje rada autor(, analyza dat je vzdy zakladni soucasti jejich sbéru
(Riesman, 2008; Hammersley & Atkinson, 1995). Ezzy v této souvislosti uvadi, ze
,vyzkumnici délaji v pribéhu sbéru dat radu rozhodnuti, ktera jsou nedilnou sou-
Casti toho, jak jsou a budou data analyzovana - jedna se napf. o volby toho, o cem
a s kym mluvit, na co se ptat, na co se zaméfit a co ignorovat. Tyto volby jsou pro-
duktem vyzkumnikovy rozvijejici se interpretace studovanych fenoménd“ (2002,
s. 73). Také nase analyza prostupovala celym sbérem dat a smérovala nasledné kroky
ve vyzkumu. Interpretace predkladané v této stati saturuji kolem klicové otazky
»jak dochazi k etnické homogenizaci skol a jaké dopady tato homogenizace ma na
podobu skoly?“. Abychom odpovédély na tuto otazku, soustredily jsme se na vyznamy
a interpretace tohoto procesu samotnymi aktéry. Sledovaly jsme, jak aktéri hovori
o minulych i soucasnych udalostech a jak sami zvyznamnuji ty které rysy a aspekty
daného procesu. V predkladané stati zasazujeme tyto emické vypovédi do Sirsiho
sociokulturniho a geografického kontextu, abychom poukazaly na obecnéjsi vzorce
tohoto procesu. Prezentujeme zde tedy pripadovou studii dvou lokalnich zakladnich
Skol, ktera si neklade naroky na generalizovatelnost. Nicméné se domnivame, ze
k podobnym procestim, k jakym dochazelo a dochazi v nami studované lokalité, muize
dochazet také v jinych lokalitach, které nesou spolecné rysy vyloucené lokality.
Presah prezentovanych pFipadovych studii tak spociva v analyze styénych bod( mezi
mikrovypovéd'mi aktérd a makrostrukturalnimi fakty.

V zavéru této ¢asti povazujeme za dilezité alespon v kratkosti reflektovat nej-
dulezitéjsi terminologii, se kterou v textu pracujeme. Jak upozornuji cetné priklady
z romistické i socialné-antropologické literatury, Romové v Ceské republice netvo-
fi kulturné, historicky ani socialné homogenni skupinu, presto jsou takto nazirani
verejnosti i politickym diskurzem (Raichova, 2001; Janku, 2003; Kasparova, 2014).
Jakkoli se mohou socialni védy v souvislosti s Romy pFit o Ucinnost uziti etnicity coby
uzitecné deskriptivni kategorie (za vSechny viz debata v Lidovych novinach - Barsa,
2005; ElSik, 2005; Jakoubek, 2005), medialni i politicky jazyk doklada jeji pevné
usazeni v kazdodenni promluvé. Podrobime-li vak etnicitu coby klasifikacni katego-
rii podrobnému zkoumani, zjistime, Ze se jedna o kontextualni kvalitu houbovitého
charakteru, ktera podle libosti a nutnosti do sebe nasakne ¢i vyzdima kritéria, jako
jsou napr. spolecny jazyk, historie, odliSna pigmentace kize, socialni status apod.
Proto ji mnozi povazuji z analytického hlediska za kategorii netcinnou. Tajemstvi
jejiho Uspéchu a lakavosti pro jeji pouzivani vsak spociva v jeji podstaté, a tou
je klasifikacni schopnost tridit jednotlivce i skupiny na My a Oni nebo Jd a Druhy.
Ponechme pro ucely tohoto textu stranou debaty spojené s moci, kterou s sebou
prinasi prislusnost ke konkrétni skupiné My Ci Oni (Said, 2008). B. S. Turner (1994)
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predpoklada, ze mechanismus vytvareni duality Jd/Jiny je univerzalnim lidskym
klasifikacnim mechanismem. Jediné v tomto smyslu tedy mizeme hovorit o Romech
coby homogenni skupiné, jejimz protipolem je skupina ne-Romd. Timto pravidlem
se v nasledujicim textu fidime i my.

2 Socialné vyloucena lokalita a kulturni vylu¢ovani

Barvifov je velké mésto, které, podobné jako mnoho jinych mést v Ceské republice,
sestéhovalo svoje Romy do jedné lokality. Tento proces probihal pozvolna od 50. let
minulého stoleti, kdy se Cast stfredu mésta vylidnila diky odsunu byvalého némeckého
i zidovského obyvatelstva. Prazdné byty, situované v bezprostredni blizkosti centra,
presto jiz v industrialni zastavbé, byly povétsinou pavlacového typu, malometrazni
a s topenim na tuha paliva. Ne-Romové preferovali v té dobé bydleni na moder-
nich sidlistich, opusténé byty byly pfidélovany ponejvice Romum, ktefi se vratili po
druhé svétové valce z koncentrac¢nich tabort nebo prichazeli ze Slovenska (at’ jiz
dobrovolné, nebo nuceni v ramci planovaného socialistického rozptylu cikanského
obyvatelstva3).

Romové v této lokalité Barvirova ziji dodnes, jeji vyznam pro mésto se vsak bé-
hem poslednich 50 let vyrazné proménil. Mésto se neustale rozrusta, proto je tato
romska lokalita nyni soucasti nikoliv predmésti - jak tomu bylo v 50. letech minulého
stoleti, ale SirSiho centra, tj. velmi lukrativnich pozemkd pro rist a rozvoj obchodu,
sluzeb i bydleni. Spolecenské promény po roce 1989 a s nimi souvisejici restitucni
zakony znamenaly v mnoha pripadech zménu majitele nemovitosti a nasledné stého-
vani byvalych najemnikd, povétsinou vsak v ramci samotné lokality, pouze do horsich
podminek (nebytové prostory, sestéhovani k rodiné, mensi byty). Pres veskeré zmé-
ny, které se zde za poslednich patnact let udaly, z(stava lokalita nadale tzv. romskym
ghettem Barvifova, v neposledni fadé proto, Ze ostatni ¢asti mésta nejsou ochotné
pripadné nové najemniky mezi sebe pustit.4

Velmi zajimavé se lokalita jevi, porovname-li jeji urbanismus a krajinnou archi-
tekturu s jinymi castmi mésta. Prevladajici barvou je zde Seda. Je to barva vétsiny
domd, chodnikd i verejnych prostor(. PrestoZe se jedna o lokalitu cca dva kilometry
¢tverecni, nenajdeme zde jediny park Ci jinou verejnou zelen, s vyjimkou nékolika
strom(. Chybi zde détské hristé a jiny zakladni méstsky mobiliar, jako jsou lavicky
k odpocinku ¢i verejné odpadkové kose. Misto rovnéz postrada prirozené centrum,
verejny shromazdovaci prostor typu namésti, kde by se lidé mohli setkavat. Dospéli
i déti v této lokalité tedy travi sv(j ¢as na chodnicich a ulicich, mezi auty a procha-
zejicimi lidmi. Alternativou jsou nizkoprahové kluby neziskovych organizaci, které se
v této lokalité koncentruji, podobné jako prodejny se zboZim druhé jakosti (second-

3 Viz napr. Davidova (1995).

4 Romové obyvajici tuto cast mésta patri ekonomicky do nejnizsi vrstvy obyvatelstva, jsou tedy
vyhradné najemniky, zavislymi na pronajimateli. Nejedna se zde o rodiny movitéjsi, které dispo-
nuji dostatkem prostredk( ke koupi vlastniho bydleni.
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handy, zlevnéné potraviny, zastavarny) a v neposledni radé také herny, nonstop-bary
a restauracni zarizeni nizsich cenovych kategorii.

Lidé zde zijici jsou vétsinou Romové, respektive ta Cast barvirovskych Roma,
ktera patri do ekonomicky nejslabsi skupiny obyvatel mésta. Aplikace jinych kritérii
podobnosti je velmi problematicka, nebot’ mistni obyvatelé pochazi z riznych rom-
skych skupin a rodin. Nepoji je ani spolecny jazyk (ne vsichni hovori romsky, nebo
naopak ¢esky), naboZzenska orientace ¢i tmelici autorita. Rada romskych rodin Zije
v Barvifové také mimo tuto lokalitu a jejich déti navstévuji své spadové skoly jinde
ve mésté. Problémy jejich integrace jsou z pohledu uciteld téchto Skol minimalni.
0dlisna je vsak zkusenost spadovych skol, které plsobi v romské lokalité, jak bude
ukazano nize. Otazkou zlstava, do jaké miry je tedy kategorie etnicity relevantni
pro generalizace socialniho vylouceni. Neméné dllezité se totiz v kontextu Barviro-
va jevi socialni vylouceni vazané ke konkrétni lokalité, tj. prostorové koncentraci
Rom(, homogenizované svou nizkou kupni silou a ekonomickych potencialem.

Skoly, které jsou soucasti nasi pripadové studie, lezi v tomto ,,ghettu, v socialné
vyloucené lokalité®, ktera je specifickym socioekonomickym a sociokulturnim kon-
textem. Proces vzdélavani a jeho redistribuci je proto nutné chapat v této lokalité
predevsim prizmatem socialniho vylouceni. Petr Mares a Tomas Sirovatka (2008,
s. 273) definuji socialni vylouceni jako:

proces, ktery jedince zbavuje prav, ale i povinnosti, jez jsou spojena s jeho Clenstvim
ve spolecnosti. Chudoba pak jiz neni zdaleka povazovana za jedinou pricinu socialniho
vylouceni a hovori se o pluralizaci nerovnosti. Za socialné vyloucené ze spolecnosti jsou
povazovani ti, kdo z divodd, jeZ jsou mimo jejich kontrolu, nemohou participovat na
normalnich aktivitach svych spoluobcand.

Definice socialniho vylouceni zahrnuje rdzné dimenze - od ekonomického, so-
cialniho, symbolického az po kulturni. Pokud premyslime o vzdélavani v kontextu
socialné vyloucenych lokalit, premyslime v terminech kulturniho vylouceni. To Mares
(2000, s. 287) definuje jako ,,odepreni prava jedince ¢i kolektivity participovat na
kulture spolecnosti a sdilet jeji kulturni kapital, vzdélanost i hodnoty“. Proces kul-
turniho vylucovani zahrnuje omezovani pristupu ke vzdélani a vylouceni z moznosti
sdilet kulturni kapital spolecnosti (viz Bourdieu, 1998). To miize mit podle Clovéka
v tisni vnéjsi a vnitrni priciny - mezi ty vnéjsi patri zarazovani déti do praktickych
nebo romskych $kol, k vnitfnim pak mdZeme radit napr. nizké vzdélani rodi¢l (Broz,
Kintlova, & Tousek, 2007). Koncept socialni exkluze do jisté miry nahrazuje starsi
koncept chudoby (Mares$, 2006) a znamena presun akcentl ve studovani nerovnosti.
Slovy sociologa Anthonyho Giddense (1998, s. 104, citovano in Mares, 2006, s. 6),
»koncept exkluze se nevztahuje k stupnovani nerovnosti, ale k mechanismim, kte-
ré maji za nasledek oddélovani urcitych skupin od hlavniho proudu spolec¢nosti“.
Vyzkum socialniho vylucovani je charakteristicky analytickym presunem zajmu od
vertikalnich nerovnosti (zalozenych na distinkci nahore versus dole) k horizontalnim

5 Lokalita byla takto oficialné charakterizovana ve studii MPSV 2006: Analyza socialné vyloucenych
romskych lokalit a absorpéni kapacity subjektu plsobicich v této oblasti.
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nerovnostem, jejichz hlavni dichotomii je uvnitf versus vné (Mares, 2006; Mares &
Sirovatka, 2008). Studium kulturniho vylucovani (vylu¢ovani ve vzdélavani) je tedy
studiem toho, jak jsou uréité skupiny jednotlivcl odsouvany mimo hlavni proud
a vydélovany ze spolec¢nosti/z mainstreamového vzdélavaciho systému.

Lokace téchto skol v socialné vyloucené lokalité je klicovym faktem, ktery ovliv-
nuje povahu vzdélavani. Jinymi slovy, jak ukazali Nekorjak, Souralova a Vomastkova
(2011), je to bydlisté v socialné vyloucené lokalité, a s nim souvisejici specificky
socioekonomicky status, soubor Zivotnich prilezitosti a rolovych modeld, spise nez
etnicita obyvatel per se, které ovliviiuje vzdélavaci strategie a moznosti na dosazeni
vzdélani danych jedincu. Prostorové umisténi Skol a etnické slozeni lokality vyrazné
ovliviiuje podobu vzdélavani. Autor a autorky dale upozornuji na roli principu spado-
vosti Skol a déleni na Skolské obvody. Tento princip je definovan Skolskym zakonem
(561/2004 Sb.), kde jsou povinnosti Skol vymezeny v (§ 36) odst. 5 a 7 nasledovné:

Zak plni povinnou skolni dochazku v zakladni $kole zfizené obci nebo svazkem obci se
sidlem ve Skolském obvodu (§ 178 odst. 2), v némz ma zak misto trvalého pobytu (dale
jen ,,spadova skola®), pokud zakonny zastupce nezvoli pro Zaka jinou nez spadovou
skolu (...).

Reditel spadové $koly je povinen prednostné prijmout 7aky s mistem trvalého pobytu
v prislusném skolském obvodu a zZaky umisténé v tomto obvodu ve Skolském zafizeni pro
vykon uUstavni vychovy, ochranné vychovy nebo ve skolském zarizeni pro preventivné
vychovnou péci, a to do vy$e povoleného poctu Zakl uvedené ve $kolském rejstriku.

Fakt, Ze skola musi prijmout Zaka spadové nalezejiciho a zaroven nemusi prijmout
nenaleZejiciho, dopada jak na strategie rodic¢u pri vybéru $koly, tak na strategie Skol
a jejich zastupcu pri vybéru (tj. prijeti, ¢i odmitnuti) zakyn a zakd. Zaroven vytvari
kompetitivni prostredi mezi skolami, které se mohou profilovat tak, aby prilakaly
vice zakyn a zaku (vice viz Nekorjak et al., 2011). Podobné jako pozitivni reputace
(Uspésnost v prijimacich zkouskach na stredni skoly, profil vzdélani - zamérenost
na urcité discipliny jako sport, matematika, cizi jazyky atd.) funguje také reputace
negativni - a pocet romskych déti pochazejicich ze socialné vyloucené lokality je
jednou z nich. Negativni reputace je tak formovana na priseciku tfi faktord: exklu-
dujiciho potencialu bydlisté, ekonomického statusu rodin a romstvi.

3 Rodice jednajici a strategizujici:
chytrejsi Skola, pomalejsi Skola a cikanska skola

Na pozadi téchto faktord se v nami studované lokalité odehrala zasadni udalost,
ktera na dlouhou dobu ovlivnila podobu vzdélavani romskych i ne-romskych déti. Po-
pis udalosti vyraznou mérou pripomina situaci v USAv 60. letech, které ve své zpravé
popsal J. S. Coleman (1966), znamou dnes jako white flight. Coleman se ve své studii
vyjadruje k pokusim americké vlady o desegregaci amerického $kolstvi a dochazi
k zavérim, ze tato desegregace muze byt ispésna a prinosna pouze tehdy, bude-li ve
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tridach vyssi procento bilych zakd nez Afroamericand. V opa¢ném pripadé bili rodice
své déti ze skoly odhlasi a stane se z ni nové skola segregovana. Podobny vyvoj zazna-
menaly i Skoly v Barvifové. | zde, podobné jako v 60. letech minulého stoleti v USA,
se jednalo o strukturalni zasah a politické rozhodnuti zfizovatele (vlady/statu).

Pred klicovym bodem zlomu fungovaly v lokalité dvé spadové skoly, toho Casu
,romské* zakladni skoly (lokalita byla rozdélena v podstaté na poloviny) a blizko je-
jich hranic dalsi dvé zakladni skoly (ne-romské a urcené pro relativné bohaté rodiny
obyvajici oblast priléhajici k lokalit&). Nazyvejme je 3kola Cervena a Zelena (obé
mimo lokalitu) a Zluta a Modra (spadové pro lokalitu). Pak ale doslo ke slouceni dvou
dvojic 3kol: ze kol Cervena a Zluta se nové stala 3kola Oranzova obyvajici budovu
Cervena a budovu Zluta; ze $kol Zelena a Modra se stala $kola Tyrkysova nachazejici
se ve dvou budovach - Zelené a Modré (viz obrazek 1). A tak se najednou skoly, které
byly v bezprostiedni blizkosti (Skolu Cervenou a Zlutou dé&lilo asi 100 metr(, Zelenou
a Modrou asi 500 metrd), ale symbolicky je délila tlusta neviditelna zed’ (romské déti
na Cervenou ani Zelenou $kolu nechodily, a pokud ano, byly ,,odporouceny* na svou
spadovou 3kolu, tedy Zlutou a Modrou), staly soucasti dvou komplexd, dvou riiznych
spadovych obvodd zahrnujicich jak socialné vyloucenou lokalitu, tak lukrativni re-
zidenéni Ctvrt'.

SKOLA ZELENA SKOLA CERVENA
(ne-romska) (ne-romska)
ap ap
SKOLA MODRA
(romska)
SKOLA TYRKYSOVA SKOLA ORANZOVA

budova Zelena (6.-9. roénik) budova Cervena (1.-9. roénik)
budova Modra (1.-5. roénik) budova Zluta (1.-9. roénik)

Obrazek 1 Slouceni skol

Kazda z nové ustavenych skol prisla s jinou strategii vyuziti dvou budov. Zatimco
Skola Oranzova ponechala v obou budovach rocniky od 1. do 9. tridy, skola Tyrkysova
zvolila jinou taktiku: budova Modra (drive romska) méla obstarat prvni stupen, budo-
va Zelena pak stupen druhy. V prvnim pripadé to v praxi znamenalo to, Ze fakticky
mohlo pokracovat déleni na prevazné ne-romskou a romskou $kolu, kdyz budova Zluta
zUstala nadale v mentalni mapé zapsana jako romska skola. Naproti tomu na budové
Cervena mohla byt zapocata integracni strategie propagovana tehdejsim vedenim;
ta v praxi znamenala integraci 3-4 romskych déti do ne-romskych trid. Tento pocet
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mél zamezit romizaci tfid a zaroven mél umoznit ,,nenasilny“ kontakt romského a ne-
-romského Zactva. Vyucujici zaroven méli ,,pendlovat“ mezi obéma budovami. Ve
druhém pripadé byla situace mnohem vice ,,radikalni“ ve smyslu nabourani zazitych
symbolickych hranic a oné vyse zminéné sklenéné zdi. Konkrétné odliseni budov podle
ro¢nikd znadilo, Ze déti Zijici mimo lokalitu spadové naleZejici pod $kolu Tyrkysova
mély dochazet do stredu lokality a tam si odchodit prvni az paty rocnik své devitileté
povinné skolni dochazky. Zaroven pak déti zijici v lokalité by se z ni dostaly ven v mo-
menté, kdy by zacaly navstévovat Sesty az devaty rocnik umistény v budové Zelena.

Interpretovano v terminech ,,prilezitosti“ mizeme Fici, Ze nové vzniknuvsi Skola
Oranzova prinesla prilezitost k integraci zaclenénim nékolika jednotlivct do ne-rom-
ského kolektivu (v souladu s poucenim z hrozby white flight) a cirkulaci vyucujicich
mezi obéma budovami. Vedle ni $kola Tyrkysova nabidla prilezitost smazani rozdil(
a natahnuti ne-romskych déti do lokality a romskych mimo ni, a tim smiseni obou
do té doby oddélenych skupin pod jednu stfechu. K nicemu takovému vsak nakonec
nedoslo, protoZe ani jedna vize nepoditala s raznymi reakcemi rodi¢d. Kam tedy
nova konstelace zakladniho vzdélavani v lokalité vedla? Nez odpovime na tuto otaz-
ku, je treba zddraznit, Ze i kdyZ jednim z hlavnich rysu socialniho vylouceni je to,
ze socialné vylouceni maji urcité véci a procesy ,,mimo svou kontrolu® (viz vyse),
neznamena to, ze jsou jen pasivnimi obétmi. SpiSe neZ to, metaforicky receno,
jsou hraci, kteri se aktivné pohybuji na hracim poli, i kdyZ moznosti jejich tahi jsou
vzhledem k Sirsim strukturnim omezenim limitované.

Situace na Skole Tyrkysova vypadala nasledovné, jak popisuje jedna z jejich teh-
dejsich zaméstnankyn: lhned po slouceni doslo k té zmeéné, Ze odeslo 200 ne-rom-
skych déti. A bylo to ddno tim, Ze tyto rodiny Ziji v této lokalité, spddové sem patri,
ale nikdy by své dité, ne-romské dité, na této skole nenechali. Zistalo tu pdr téchto
deéti, myslim si, Ze problémy ve skole nebyly, naopak. My jako skola se snaZime
ziskat ne-romské déti i naddle, ale nedari se ndm to. Mdm asi dvé tridy spddové pa-
tficich ne-romskych déti na Z$ RiZovd [$kola mimo lokalitu navitévovdna spddovymi
neromskymi détmi], no a potom tady na okolnich skoldch. TakZe déti tady jsou, ale
do této skoly nepljdou, protoZe je rodice neprivedou k zdpisu.

Odliv 200 déti z této skoly znamenal snizeni poctu déti na dvé tretiny poctu pred
sloucenim. Odliv ne-romskych déti byl doprovazen odlivem vyucujicich uéicich pavod-
né na ZS Zelené, ktefi Gdajné odmitli ucit romské déti a/nebo pod novym vedenim
Skoly. Na Skole tehdy zistalo jen par ne-romskych déti, povétSinou téch, co navstévo-
valy posledni ro¢niky a jejich rodice je nechali ,,dochodit“ na stavajici skole. Rocniky
prvniho stupné, ktery byl umistén v budové Zelena v centru lokality, se pres prazdniny
homogenizovaly a jejich Zactvo tvorily pouze romské déti. Zajimavéjsi situace vsak
pretrvavala na matefskych skolach spadajicich pod nové vzniklou ZS Tyrkysovou. Tyto
materské skoly jsou dlouhodobé navstévovany hlavné ne-romskymi détmi (kromé
predskolniho rocniku povinného pro vsechny). Ackoli uprostred socialné vyloucené
lokality, MS v budové Modra se t&si navitévnosti ne-romskych déti, které viak nastu-
puji svou povinnou 3kolni dochazku na $kolach mimo lokalitu, tedy nepokracuji na ZS
Tyrkysové. Tento priklad prechodu mezi predskolnim a Skolnim vzdélavanim a jeho
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etnickym slozenim ukazuje diskrepanci mezi tim, za jakych okolnosti jsou ne-romsti
rodice ochotni ,,skousnout* $kolu v lokalité (v kontextu, kdy poptavka po mistech v MS
prevysuje nabidku) a kdy uz ne (v kontextu ,,boje o zaka“ na zakladnich skolach, které
mohou rodice v disledku nastaveni principu spadovosti libovolné volit).

K podobné situaci doslo na ZS Oranzové, ktera zaznamenala hromadny odchod
140 ne-romskych déti, a to ze stejného diivodu jako na ZS Tyrkysové. Zde byl odchod
ponékud tlumen zachovanim dvou budov, jak bylo uvedeno vyse. Oproti ZS Tyrkysové
na této Skole vsak doslo také k odchodu romskych déti, jejichz rodice méli strach,
aby jejich déti na ,,chytiejsi skole“ stihaly. Zde byla pro ZS Oranzovou do jisté miry
vyhoda umisténi prvniho stupné v lokalité, ktera pravdépodobné fungovala pro ro-
dice jako jistota. Jak uvedla jedna z nasich informatorek, kterou jsme oslovily pred
budovou Modra, kam odvadéla svého syna:

Tady kousek je dalsi skola, ale tam jsou moc rychli, na OranZové. Tam je to
»dneska naucis, zitra zkousim*. Tady jdou na né pomaleji, ja jsem tady spokojend.

Fakt, ze si Skola Oranzova udrzela relativné vysoky pocet ne-romskych déti, zvy-
Soval v lokalité jeji prestiz oproti Skole Tyrkysové. Analogicky k tomu byla chapana
romskymi rodici jako ,,tézsi“ nebo ,,chytrejsi“ skola, a zaznamenala také v kyzeny
rok odchod mensiho poctu romskych déti. Jejich rodice, jak je patrné z tryvku s oslo-
venou maminkou, se obavali, aby jejich déti na ,,chytrejsi skole“ stihaly. Relativné
dramaticka situace na této Skole vsak pokracovala dale, a to v momenté, kdy se do
nového skolniho roku zapsal pomérné vysoky pocet romskych déti, jejichz rodice
chtéli, aby navitévovaly budovu Cervena (kam do té doby byly integrovany 3-4 déti
na tridu). Kdyz se pak v ¢ervnu predchazejicimu novému $kolnimu roku konala schiz-
ka rodicd, ne-romsti rodice byli pfekvapeni vysokym poctem romskych zakua a zakyn.
Jejich prekvapeni pak vyustilo v odchod ne-romskych déti, kdy ze tfi tfid prvniho
ro¢niku na celé ZS Oranzové byly dvé romské (jeden tradiéné v budové Zluta, druhy
nové v budové Cervend) a jednu tfidu v budové Cervena navitévovaly tii romské déti.
To se vsak nelibilo ani romskym rodicim (pochazejicim z lokality), ktefi 1. zari dovedli
své déti do skoly. Stézovali si tehdejSimu vedeni na to, Ze tridy jsou romské. To po-
psala jedna ze zaméstnankyn: Ve chvili, kdy se tady potkali rodice prvniho zdri, opét
silenej fev, ale tentokrdt romskych rodicd, kteri tady chodili Fvat na pani ucitelky, na
mé, mdlem na ministra skolstvi, ktery tady prvniho zdri byl, jak je to sileny, jak my
jsme ty déti rozdélovali, Ze v jedné tridé mdme vice romskych Zdki a v jedné min.
Ale v podstaté kdyzZ ti ne-romsti odesli uz v Cervnu a pres prdzdniny a dalsi 4 odesli
Vv zdri, tak se nedd nic délat, zdstali romsti. A nastala patovd situace, kdy oni fvou,
jak jsou Romové s Romama, a oni prece k tém Romim ty svy déti nedaji.

Udalosti, které jsme vyse popsaly, poukazuji na nékolik duleZitych faktd tykajicich
se procesu homogenizace (etnizace) $kol v Ceské republice. Tato zjisténi musi byt
¢tena v kontextu mésta, ve kterém se reprodukuje nizky socioekonomicky status urcité
lokality a jejich obyvatel, v kontextu souc¢asného nastaveni fungovani skol (viz zminény
zakon o spadovosti) a s ohledem na kazdodenni rozhodovani zainteresovanych aktérd.

Za prvé, analyza procesu homogenizace ukazuje, jak je homogenizace danych
Skol provazana s jejich stigmatizaci. Oznaceni ,,cikanska Skola“ s sebou nese negativ-
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ni konotace, které jsou odvozeny jednak od umisténi skol na ,,Spatné adrese“¢ (role
socialné vyloucené lokality), jednak etnickym slozenim Zactva. V prvém pripadé
»Spatna adresa“ prechazi k povaze skoly samotné, ktera se stava jejim ztélesnénim.
Jak ukazala na prikladu Brna Annett Steinfiihrerova (2003), jedinci negativné hodnoti
ty Casti mésta, ve kterych jsou koncentrovani pravé Romové. ,,Spatna adresa“ je pak
mistem, kam se jen tak nechodi, a pokud se skola nachazi v jeji blizkosti nebo pfimo
na ni, mize se stat vymisténym mistem, tj. mistem, které nefiguruje v mentalni
mapé jedincu-rodi¢i déti skolou povinnych jako ,navstévovatelné“. Pravé z tohoto
divodu se poloha skoly v blizkosti lokality spolu se sou¢asnym nastavenim ,,vzdélava-
cich trha“ (viz Nekorjak, Souralova, & Vomastkova, 2011) snasi jako Damoklav mec
nad skolami, které nevyhnutelné cCeli odchodu ne-romskych a prilivu romskych déti.

Ve druhém pripadé je to stigma spojené s romstvim (abychom pouzily Goffmantv
koncept; Goffman, 2003), které se stava stigmatem $koly. Skola je navstévovana
obyvateli socialné vyloucené lokality, Romy ¢i ,,socialnimi pripady“. Toto stigma se
pak vepisuje nejen do budovy, ale také do jejich zaméstnancu, ktefi se z uciteld
a ucitelek stavaji témi, kdo ,,uci na Spatné skole“ (viz nize). Takovou reflexi vlastniho
plsobeni nam v rozhovoru zprostredkovala jedna ze zaméstnankyn skoly Tyrkysova:
Jad jsem si to potvrdila v té Praze, i v tom Chdnové, Ze i pro mé jako pro reditelku,
nejsem rovnocennd partnerka mezi fediteli, jd jsem prosté z té cikdnské skoly.

Na tomto prikladu tak pozorujeme symbolické vylucovani skol v kontextu celore-
publikové mapy Z$ a vznik neoficialni, avsak sdilené, hierarchizace kol odvijejici se
od etnického a/nebo socioekonomického statusu zakyn a zaka, ktefi ji navstévuji,
a predpokladané nizsi kvality vyuky.

Za druhé, dalsim stézejnim trendem, ktery tyto udalosti koncentrované ukazuji,
je past kulturniho vylouceni a vylucovani. Vzdélani a procesy vzdélavani, které
maji byt indikatorem integrace do spolecnosti, jsou vyrazné ovliviiovany samotnymi
aktéry a jejich volbami. Jak ukazaly udalosti kolem slouceni skol, rodic¢e aktivné
hledaji a zvazuji své moznosti umisténi déti. Kromé toho situace na ZS OranZzové de-
monstruje, ze nejen ne-romsti rodiCe taktizuji a posilaji své déti do skol s ohledem
na slozeni jejich zakd, ale to samé délaji také nékteri romsti rodice. V navaznosti na
vyse uvedené je treba fici, Ze jak pro ne-romské, tak pro romské rodice je slozeni
zaku ve tridé jednim z hlavnich rys( kvality vyuky - zatimco pro ne-romské rodice
je pocet romskych déti indikatorem niZsi kvality, pro romské je pocet ne-romskych
déti ukazatelem vyssi kvality. Sledované situace tak naznacuji, Ze i kdyz urcity typ
rodi¢( projevi snahu vymanit se z kulturniho vylouceni (poslanim svych déti na skolu,
kde je zastoupeni romskych déti mensi), setkava se tato snaha s nelspéchem (auto-
matickou reakci je odchod ne-romskych déti). To sméruje k prohloubeni vylouceni
a romizaci dalsi skoly. Pokud tedy nedochazi k jakékoli regulaci prosazujici rovno-
mérné rozlozeni romskych déti do Skol (viz Obrovska, 2014), odehrava se proces
6 Povazujeme za dulezité zminit v tomto misté, Ze jakkoliv se nam jevi jako zajimavé a prinosné

sledovat mechanismy, které prispivaji k vytvareni povédomi o ,,Spatné adrese“ a na ni nasledné

navazané povédomi o ,,spatné skole“, z kapacitnich divodu se jim v této stati nevénujeme. Pro

Sirsi popis procesu socialniho vylucovani v souvislosti se strukturalnimi mechanismy (viz Kaspa-
rova, Ripka, & Sidiropulu Jankd, 2008).
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homogenizace mimo moznosti zasahu vychazejiciho ze skol samotnych. Jsou to tedy
predevsim hlavné rodice - romsti i ne-romsti, ktefi svymi rozhodnutimi o zapisu
svych déti na ZS rozdavaji karty, s nimiz je pak nuceno hrat nejen vedeni 3kol, ale
také vyucujici. Na jejich situaci se zamérime v nasledujici ¢asti staté.

4 Ucit na cikanské skole:
reflexe vzdélavaciho procesu vyucujicimi

Stigmatizace lokality i zakladnich Skol v ni ovlivnila vedle jednani rodicu i rozhodo-
vani ucitell. Po personalni strance prodélaly v dobé flize obé barvirovské skoly velké
zmény. Pedagogicky sbor se po slouceni z vétsi casti zcela obménil. Neromsti rodice
i ucitelé predpokladali v romské skole nizsi kvalitu vyuky: Jd jsem ucila na Zelené
skole, takzZe kdyZ doslo ke slouceni, tak jsem si rikala, Ze kvili tomu jsem teda tak
dlouho nestudovala, Ze to nemdm zapotrebi (ucit vyluéné romské déti, poznamka
autorek). Ale zistala jsem, a ted’ jsem tady spokojend, kdo to nezaZije, nepochopi
(uéitelka, ZS Tyrkysova).

Ackoliv nepredpokladame, ze ucitelstvi je v nasi spolecnosti profese, kterou lidé
vykonavaji ,,pro penize“, odlisné platebni podminky na rdznych typech skol, jakoz
i extrakurikularni aktivity, kterymi se ucitelé zabyvaji nad ramec své bézné praxe,
zcela jisté hraji pri rozhodovani o tom, kde, jak a koho uéit, daleZitou roli: Jd si
cenim tady tfeba sboru, protoZe tady kazdy nevydrZi, nechce ucit na romské skole,
a zas mdm problémy, nemdm na platy uciteld. Dneska jdu jednat na urady, abychom
mohli Zit jako normdlni béZnd zdkladni Skola, protoZe nds berou jako béZnou zdklad-
ni Skolu, ale bohuZel pokud ty romské déti tady jsou nakumulovdny tak je to trochu
jiné. (...) Strukturdlni fondy... my jsme si na jeden sahli, ale za cenu, Ze zdstupce
leze po sténé, on to déld, on je na to opravdu vyborny, ale zas nékteré véci tady
stoji, které my prosté uz nezvladame. My bychom rddi délali, ale mé prijde, Ze uz je
v§echno problém... my tu budouci generace vychovdvdme, ucime, suplujeme rodinu
a na to penize nejsou (feditelka, ZS Tyrkysova).

Uryvek z rozhovoru s feditelkou $koly Tyrkysova predstavuje vyzvu v promysleni
minimalné dvou aspektt spadového modelu Skolstvi: 1. zpUsobu standardniho finan-
covani zakladnich skol a 2. role a postaveni ucitele ve vzdélavani déti z vyloucenych
lokalit. Z prostorovych divodu se zde budeme zabyvat pouze druhym tématem.

Odborné debaty a vyzkumy poukazuji na ménici se nazory uciteld tykajici se zmén
ve skolnim vzdélavani, vcetné reflexe svého vlastniho postaveni a pristupu (Strako-
va, Spilkova, & Simonova, 2013). Jako dlleZita a pritom nedostatecna se akcentuje
spoluprace s rodinou, za kterou $kola a ucitel prebira radu jejich drivéjsich funkci
a povinnosti - od vstépovani zakladnich spolec¢enskych hodnot po roli pfitele, davér-
nika ¢i jen osoby, se kterou je mozné si povidat a ktera se o dité zajima (Bittnerova,
Doubek, & Levinska, 2011). Skola predpoklada, ze dité do ni prichazi pFipraveno;
vybaveno dostatecnym jazykovym i kulturnim kddem, bez kterého je Uspésné absol-
vovani ¢i jen zarazeni nepravdépodobné. To se vsak ne vzdy déje a pribyva skol, do
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kterych déti takto pripravené a vybavené neprichazeji. Barvirovsky priklad doklada
dle naseho minéni dva nedocenéné ¢i zamlcované jevy, které zplsobuji soucasnou
slozitou situaci skol, jako je Oranzova Ci Tyrkysova. Vzdélavaci systém je vystavén na
zkusenostech primarni socializace v ne-romské kulture. Timto smérem jsou rovnéz
orientovany vzorce chovani, které Uspésné zvladnuti skolni dochazky vyzaduji i pod-
poruji. Snaha o zapojeni romskych déti do vzdélavaciho systému nedocenuje vliv
jejich socializace v nativni kulture. Misto toho se snazi nabizet alternativu, kterou
je zkusenost ne-Romu. Ta je vnimana jako vhodnéjsi, prinosnéjsi ¢i prosté lepsi. Je
to projevem mocenské nadrazenosti, o které v souvislosti s definici Druhého hovori
Said (2008). Absolventské statistiky obou zakladnich skol vSak dokladaji nefunkénost
této cesty: Kam sméruji? Ja mam zkusenost, Ze vsichni se chtéji vzdélat a vsichni se
chtéji vyucit. Ale prijdou do devdté tridy, kde ten problém nastane a maji vyplnit
prihldsku a oni jak uZ mé vidéli s tou sloZzkou, tak na mé byli zli. A pritom kdybych
je neucila v té osmé tride, tak ja bych nevérfila. KdyzZ se zeptdte koncem zdri, kdo
Z nich studuje, tak nikdo. My mdme snad jednoho absolventa, ve kterém mdme
nadéji, Ze odmaturuje (vyucujici, ZS Tyrkysova).

Spolecnost skrze svou kulturu v prabéhu ¢asu vypracovala dvoji metodu, jak odlis-
nym zpusobem na jedince pUsobit, totiZ skrze socializaci a vzdéldvani (srovnej Cohen,
2000; Rival 2000). Za socializaci se oznacuje takové chovani, jehoz podstatou je vsti-
peni zakladnich kognitivnich schémat dané spolecnosti ¢i kultury. Ta nasledné umoz-
nuji jedinci orientovat se v hodnotach a postojich pojicich se s kazdodennim Zivotem
ve spolecnosti. Socializaci provadi vzdy rodina, pribuzni ¢i blizci lidé a je neodmys-
litelné spjata s citovymi pouty (pozitivnimi i negativnimi). Vzdélavani je vstépovani
standardizovanych védomosti, dovednosti a hodnot, které probiha standardizovanym
a stereotypizovanym zpusobem a provadi jej osoba, ke které ma jedinec citovy vztah
pouze vyjimecné (Cohen, 2000). Prostrednictvim vzdélani se uc¢ime rozumét navy-
kam, mysleni a socialnim hodnotam, které jsou pro vétsinovou spolecnost dulezité.
Tematické ucivo (napf. prirodopis, struktura Evropské unie aj.) je jen jeho malou
soucasti. Mnohem dlleZitéjsi neZ ono samotné jsou procesy mysleni a struktura sou-
vislosti, skrze které jsou tato témata zakum vstépovana (Williamson, 1979).

Narazi-li na sebe odliSnosti hodnoty uciteld, coby strazc hodnot predavanych
vzdélavacim systémem, a hodnoty rodin, ze kterych jejich zZaci pochazi (mimo jiné
také napriklad proto, Ze romskych déti je ve tridé prevaha a ucitel se nesetkava
s prevladajicim pochopenim svého chovani, svych kulturnich vzorct), dochazi u uéi-
teld k predstavam, Ze vychovna stranka (socializace déti) jejich plsobeni prevlada
nad dimenzi vzdélavaci. S touto domnénkou se potykaji dle soucasnych studii ucitelé
napric soucasnou spolecnosti, bez ohledu na to, zda uci déti romské, ¢i neromskeé.
Zatimco ucitelé pecujici o déti ne-Romu vysvétluji tento jev obecnymi proménami
spolecnosti a jejich hodnot (srovnej Strakova, Spilkova, & Simonova, 2013), ucite-
lé pUsobici na Skolach v Barvirové charakterizuji podobny jev coby nefunkénost ¢i
odlisnost romské rodiny a jeji kultury: Tam jsou nejstastnéjsi, kdyZ se vymysli akce
v sobotu a jede se do divadla, tak to nds budou rodite opévovat. Nékdy mdme pocit,
7e jenom aby se téch déti zbavili (vyuujici, ZS Oranzova).
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Nastrojem vzdélavani a zaroven gatekeeperem védomosti a kulturniho kapitalu
je tradi¢né vyucujici - kategorie, do které spadaji vSichni vychovné pusobici Cinite-
lé - mimo jiné tedy i rodiCe a ucitelé. Kazdy ditéti predava to, cemu véri on sam,
co je podle né&j v zivoté dulezité, co se mu osvédcilo, co zakusil. V pripadé, Ze to,
co je osvédcené a co je pro zivot hodnotné, je podobné na strané ucitele i rodice,
nebyva vychovné pusobeni problematizovano zadnym z jeho aktérd, véetné ditéte
samotného. Odli$na je vsak situace ve chvili, kdy se zkuSenosti a vira rodicua lisi od
zku$enosti a viry ucitell:7 Samozrejmé jsou tady décka prestiZnich rodi¢a, kteri uz
ted’ z nich vidi ty prdvniky a doktory, takZe je honi se vic ucit, décka maji rizny
jazykovy kurzy, maji fakticky tri kroky napfed pred témi ostatnimi détmi, takzZe
vynikaji v té vyuce, maji samé jednicky, maji krdsné zndmky. TakZe mozZnd kdyby se
to zpramérovalo tak bych Fekla, Ze tady (na Cervené) maji lepsi priméry nez na té
Zluté, ale je to ddno prdvé témi rodici, jak je vedou, jak je honi, jak je nuti, ale ti
kantofi a ta vyuka je stejnd. A ted’ uz zdlezi, jak ty déti se moc uci a jak ty rodice
jim Sldpnou na krk a ti romsti rodice jim na krk moc nesldpnou, aby fekli ,,uc se,
délej, je to senzacni nékam se dostanes“. Ti to nefeknou, zatim co ti neromsti to
reknou (Feditelka, ZS Oranzova).

Vyse uvedeny uryvek z rozhovoru doklada presumpci odlisné socializace romskych
a neromskych déti v jejich rodinach, jakoz i odlisSny hodnotovy systém obou kultur.
Je z néj rovnéz patrné, ktera z téchto kultur a jejich hodnot je chapana vyucujici
jako nadrazena té druhé. Vyucujici je presvédcena, Ze romsti rodice nepovazuji dril
a disciplinu v souvislosti se Skolni pFipravou za dllezitou, coz vnima jako Spatné.
Rozkol v hodnotovém systému rodic¢ a uciteld nasledné vede k vzajemnému nepo-
chopeni, oddéleni a slozité spolupraci.

V romské spolecnosti predstavuje socializace, tj. diraz na kruh rodiny a pri-
buznych, jakoz i spole¢enska organizace a orientace podle rodinnych souradnic,
stale mnohem ddleZitéjsi roli nez ve vétsinové spolecnosti.8 Rom bez své rodiny nic
neznamena, nikym neni. Ztraci ekonomické, politické i socialni vazby (Raichova,
2001). Romsti rodice uci své déti experimentalné, skrze pokus-omyl, tak jako cela
fada jinych spolecnosti (srov. Rival, 2000; Kasparova, 2014). Od détstvi dostavaji do
rukou predméty denni potreby, vCetné téch, které vétsinova spolecnost klasifikuje
jako ,,nevhodné“, bez dozoru rodic zkoumaji své okoli, resi své konflikty se v§im, co
k tomu patri. Voli si, co je pro né v danou chvili zajimavé a mozné, ¢emu se budou
vénovat, jak budou travit svij ¢as. Tato autonomie se rovnéz projevuje tim, zZe je
jen maly rozdil mezi dospélym a ditétem, které ma stejna prava (a ¢asto i povinnos-
ti) jako dospély v dané spolecnosti. To je z pohledu vétsinové kultury jednoznacné
problematicky zplGsob vychovy a socializace, ktery se snaZi tato vétsinova kultura
skrze vzdélani korigovat (Lancy, 2008). Vyzkumy napri¢ svétadily vsak poukazuji na

7 Rozhovory jsme v Barvifové provadély poté, co doslo ke slouceni ,,bilé“ a ,,romské“ Skoly, tedy
poté, co doslo k masivnimu odchodu nejen zakd, ale i uciteld, ktefi se s novou realitou odmitali
smifit. Pfedpokladame proto, Ze rozhovory poskytovali ti vyucujici, ktefi maji vali se aktivné
Ucastnit a ovliviovat vzdélavani romskych déti v Barvifové a na zakladé svych zkusenosti dispo-
nuji silnéjsi kulturni senzitivitou.

8 Srovnej Lancy, 2008.
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to, ze obdobné snahy konci Castéji nelspéchem nez opacné (Rival, 2000; Lave, 1990,
1993), nebot’ ucitel (a filozofie souc¢asného vzdélavaciho systému, jehoz je soucasti),
ktery nabourava a zpochybnuje socializaci ditéte, mu nevytvari prostredi dostatec¢né
davéryhodné k otevienému prijimani hodnot propagovanych skrze systém vzdélava-
ni: Tady hlavné ¢lovék musi chtit a to je takovy prvotni vklad, protoZe tady na této
skole se nemuiiZeme realizovat v matematické, chemické olympiddé, tady se miZzeme
realizovat tfeba v téch zdjmovych vécech (feditelka, ZS Tyrkysova).

Jiz Colemandv vyzkum (1966) ukazal, Ze je-li maly pocet odlisné primarné so-
cializovanych déti integrovan do spolec¢nosti vétsiny, vykazuji tyto déti vétsi vali
a Uspéch pri adaptaci na vétsinové hodnoty. Prekroci-li vsak jejich pocet 50 % z cel-
kového poctu déti ve tridé, situace je zcela opacna. Zkusenost ucitell, ktefi zdstali
ucit na Skolach Tyrkysova nebo Oranzova, doklada, ze na podobnych skolach nevy-
staci ani s univerzalistickym a standardizovanym pojetim vzdélani, ani s vybornymi
oborovymi znalostmi. Setkavaji se s odliSnym kulturnim a hodnotovym systémem,
ktery testuje ne tak jejich znalosti, jako jejich vlastni viru v tento systém i normy
chovani s nim spojené. Oproti ucitelim v béznych zakladnich Skolach jsou tak den-
né konfrontovani nejen s vyjednavanim o obsahu uciva, ale také se svymi vlastnimi
hodnotami, normami, virou a zpUsobem Zivota. Hledaji kompromisni reseni, které
by vpustilo do svého svéta obé zlcastnéné strany.

Role ucitele je v procesu vzdélavani nezastupitelna. Barvifovska zkusenost odkry-
va vyzvy, které vyuka na romskych skolach predstavuje. Vyucujici se musi vyrovnat
s predpokladanou ¢i skute¢nou odlisnosti svych zakd - a to jak v roviné védomost-
ni, tak kulturni. Obé barvirovské $koly deklaruji snahu o prekonani téchto rozdild,
ani jedna vSak nezaznamenala Uspéchy, personifikované v absolventech strednich
Skol a ucilist. Ukazuje se, Ze rozhodujici vliv na zpUsob Zivota a Zivotni hodnoty
barvifovskych Zzak( predstavuje spise jejich ukotveni ve vyloucené lokalité, nativ-
ni kultura a primarni socializace, nez stavajici vzdélavaci systém. Univerzalistické
a standardizované vzdélani a hodnotovy systém presto zlstavaji jedinym platnym
vyucovanym kodexem, v jehoZz jménu jsou odlisné normy a zpUsoby Zivota a chovani
tlaceny k asimilaci. Za takovych podminek predstavuje selhani uciteld predevsim
selhavani systému samotného.

5 Zavérecné poznamky

V této stati jsme prezentovaly pripadovou studii dvou zakladnich Skol, na kterych
doslo k etnické homogenizaci sloZeni Zactva. Sledovaly jsme proces homogenizace
Skol jako proces kulturniho vyluc¢ovani a obecné socialniho vylucovani. Nas text pri-
chazi se ¢tyrmi zakladnimi zavéry:

Za prvé, romizace $kol je vysledkem individualnich voleb a rozhodnuti vykona-
vanych jednotlivymi aktéry na kaZdodenni roviné. Tuto kazdodenni rovinu je pak
nutno chapat jako zakotvenou ve strukturach tridnich a etnickych nerovnosti (je-
jichz vyjadrenim per se je socialné vyloucena lokalita). Témito aktéry jsou jednak
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rodice, romsti a ne-romsti, jednak vyucujici. Jsou to romsti rodice, kteri vybiraji
Skolu, na kterou zapiSou své dité podle svych zkuSenosti (kam oni sami chodili),
podle dostupnosti (blizkosti), ale také podle narokd kladenych na déti (pro mnohé
je voditkem to, Ze je Skola méné narocna) ¢i podle poctu romskych a ne-romskych
déti. Neromsti rodice, jak se zda podle sledu udalosti popsanych v této stati, voli
Skolu mimo jiné podle poctu romskych déti a s nim souvisejici image, kterou Skola
ma navenek. Vyucujici balancuji své Casové a intelektové investice do pripravy na
budouci povolani a jejich vyuziti na Skole, ktera stoji nizko na zebricku symbolic-
kého hodnoceni. Vsechna tato rozhodnuti se odehravaji na pozadi strukturalnich
podminek, konkrétné existence lokality spjaté s nizsim socioekonomickym statusem,
a institucionalnich - jako je de iure déleni spadovych obvodu. Oba tyto makrofaktory
vedou k relativné prostému, avsak ve svych konsekvencich zasadnimu, zavéru, ze
segregace ve vzdélavani zrcadli prostorovou segregaci v bydleni.

Za druhé, romizace jde ruku v ruce s hierarchizaci skol. ,,Cikanské skoly“ jsou
- dle slov jejich zaméstnanct a zaméstnankyn - znevyhodnény nejen finan¢né, ale
také symbolicky. Maji totiZ nizsi status na zebricku ZS. Tento fakt dopada také na
vyucujici, kteri objektivné vykazuji fadu aktivit a ¢innosti nad ramec svych béz-
nych povinnosti (napr. reSeni grantd ¢i nadprdmérna mimoskolni ¢innost), presto se
oni sami i jejich Skola ,,tési“ ve spolecnosti svych kolegyn i celé spolecnosti Casto
pohrdavému pristupu. Jako by ,,cikanska“ skola byla pouze ménécennou variantou
»skutecného“ svéta zakladniho vzdélavani. Mistem, kde je malo déti ve tridé (coz
nasledné znamena mensi platy ucitel(), uéi se zde pouze zaklady, protoZze Zaci jsou
zde podprimérni (predpoklad, Ze ucitel zakrni ve svém oboru) a nic po sobé neza-
nechava, protoze déti vétsinou konci na podpore bez dalsiho vzdélani (skryta otazka
po smyslu takové skoly). | zde je patrné, Ze spise nez individualni rada jednotlivym
Skolam potrebuje spolecnost systémové reseni.

Za treti, ucitelé hraji dilezitou roli v prekonavani prostorového a mentalniho
vylouceni. Nase studie poukazuje na nékteré strukturalni aspekty vzdélavani, které
tuto roli uc¢itelim z velké ¢asti znesnadnuji ¢i dokonce znemoznuji. Opomijeni ddle-
Zitosti socializace v rodné kulture, jakoz i nepfiznany etnocentrismus vzdélani, paso-
bi jako handicap v profesni pripravé pedagogt, ktefi se chystaji pusobit v lokalitach,
kde Ziji romské déti. Kurikulum prijimané univerzalistickym zplUsobem jako dogma
blokuje komunikaci a spolupraci mezi vyucujicim a jeho zaky. Vzhledem k tomu, ze
socialni vylouceni v Ceské republice dnes neni pouze zaleZitosti Barvifova, ale tyka
se Ctvrti ve vSech velkych méstech nasi republiky a nékdy i celych okresu ¢i mikro-
regionl, muzeme v budoucnu ocekavat zmény. Nestaci angazovani ucitelé s dobrym
srdcem, zménu vyzaduje systém sam.
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Abstrakt: V tomto ¢lanku si vS§imame toho, jak se cesky vzdélavaci systém vy-
poradava s rostouci etnickou riznorodosti. Zamérujeme se pritom jak na perspektivu pedagogl,
kteri u¢i ve tridach navstévovanych détmi migranty z Ukrajiny, Ruska, Vietnamu, tak na perspektivu
samotnych déti migrant( a jejich spoluzakd. Predkladame vysledky analyzy dat ziskanych v prabéhu
etnografického vyzkumu na vybranych $kolach po celé Ceské republice. Vedle individualnich rozho-
vor( s pedagogy jsou to zejména skupinové rozhovory s détmi, v nichzZ identifikujeme diskurzivni
strategie a repertoary charakteristické zneviditelnovanim etnicity a udrzovanim predstavy etnicky
homogenniho celku. Cilem tohoto ¢lanku je analyza procesl zneviditeliovani etnicity, které je v pro-
mluvach pedagogli spojeno s humanistickym ramovanim osobnosti zaka a u samotnych zakd migrantd
se projevuji performovanim normalnosti a bezproblémovosti, ktera ovSéem musi byt stvrzena jejich
Ceskymi spoluzaky. Etnickou riznorodost v Ceskych Skolach chapeme jako prostoupenou diskurzem
stejnosti navzdory rdznosti.

Kli¢ova slova: vzdélavani, etnicita, zaci migranti, etnografie

There is No Difference, We Are All the Same. Migrant Children,

their Schoolmates and Teachers in Czech Primary Schools

Abstract: In this paper, we analyze the ways in which the Czech education system
deals with growing ethnic diversity. We focus both on the perspective of teachers as well as that
of children who have migrated to the Czech Republic from Ukraine, Russia and Vietnam, and their
classmates. We conducted ethnographic research in selected schools across the country that includ-
ed interviews with teachers and focus groups with children. We identified discursive strategies and
repertoires that make ethnicity invisible and thus reproduce the idea of an ethnically homogeneous
whole. We show how teachers employ the humanistic discourse to achieve this end while migrant
children perform normalcy and problem-free status that, however, requires certification from their
ethnically Czech classmates. We argue that ethnic diversity in Czech schools is performed through
the discourse of sameness despite differences.

Keywords: education, ethnicity, migrant pupils, ethnography

1 Text vznikl s podporou Grantové agentury Ceské republiky v ramci projektu ,,Vzdélavaci strategie
déti migrantl a déti z etnickych mensin“ (P404/12/1478).
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Mod?: Cemu byste se rddi tfeba vyhnuli na té $kole?

Lan: Nechci, aby tam byl ra-sis-mus.

Petr: (zasméje se)

Mod: U-hm. Co si pod tim pfedstavis? Jak to vnimds?

Lan: Ze ty Cesky déti, aby nesikanovaly zase ty déti z jinych ndrodnosti.
Mod: To je to, Cemu by ses chtéla vyhnout?

Lan: U-hm. (ZS Stfibrna, focusgroup s d&tmi, 2011)

Olena: Nebo treba my jsme to méli tak, Ze treba kdyZ jsem se bavila s Larissou
hodné, jeste Cesky jesté moc neuméla, tak jsme stdly dole u bufetu a to bylo tako-
vy, Ze na ni zacali pofvdvat, pro¢ mluvis Cesky, pro¢ mluvis rusky, jsi v ¢esky Skole,
nikdo ti nerozumi, a tak, anebo jesté tady byla driv jedna Olena, ta taky mluvila
rusky a tfeba mezi sebou, tak to bylo vyhodny pro nds obé, ona uméla Cesky dobre,
ale vyhodny se pro nds bavit, a voni jako, no, miZete se zacit bavit Cesky, to neni
slusny [mluvit tady rusky]. (ZS Zlata, focusgroup s détmi, 2011)

V téchto Uryvcich mluvi vietnamska divka Lan a Zakyné ukrajinského plvodu Ole-
na o svych zkusenostech se vzdélavanim v ceské skole. Situaci déti, které migruji se
svymi rodic¢i ze zahrani¢i do Ceské republiky, sdili ¢im dal tim vétsi pocet déti. Do
roku 1989 byla preshranic¢ni migrace v Ceské spolecnosti okrajovym jevem, zajima-
lo nas proto, jak se rostouci etnicka diverzita odrazi ve vzdélavacim procesu. Jak
zkusenost s migraci a etnickou odlisnost vnimaji v Ceské Skole samy déti migranti
a jejich spoluzaci ¢i spoluzacky? Jakym zpUsobem nahliZeji na vzdélavani déti mig-
ranty vyucujici na skolach, kde je takovych déti vyssi pocet?

V tomto ¢lanku predkladame zjisténi z vyzkumu, ktery byl zaméren na déti cizin-
cl v ¢eskych Skolach. Nas vyzkum byl realizovan jako etnograficka studie na néko-
lika zakladnich Skolach. Vedle téchto etnografickych dat jsme pracovaly s poznatky
z pilotniho vyzkumu, ktery zahrnoval dotaznikové Setfeni a skupinové rozhovory
zamérené na postoje a nazory pedagogl na téma vzdélavani romskych zaka a Zaka
migrantd na vybranych $kolach po celé Ceské republice (zde prezentujeme vypovédi
ze 75 StFibrna v krajském mésté a ZS Zlata v hlavnim mésté). Pilotni vyzkum se usku-
tecnil na podzim 2011. Etnograficky sbér dat probihal od kvétna 2012 do ¢ervna 2013
postupné v jednotlivych lokalitach. Klicem pro vybér nami navstévovanych skol bylo
zastoupeni déti cizincl a romskych déti v Zakovské populaci Skoly, tj. vybiraly jsme
Skoly, ve kterych bylo téchto déti dle nam dostupnych statistickych udaju nejvice.3

2 Zkratka Mod. oznacuje moderatora vedouciho skupinovy rozhovor v ramci pilotniho vyzkumu.
V rozhovorech z etnografické Casti vyzkumu je tazajici osoba oznacena jako vyzkumnik/vyzkum-
nice.

3 Vyzkum byl zaméren na etnickou diverzitu obecné. Z naseho zabéru v tomto textu vsak vyne-
chavame téma vzdélavani romskych déti, jejichz pozice v Ceské spolecnosti stejné jako v Ceské
Skole je do znacné miry svébytna. Je také o poznani vice podrobovana védeckému zkoumani nez
situace déti migrant( (viz Sotolova, 2008; Bartonova, 2009; Bittnerova, Levinska, & Doubek,
2011). Problematice vzdélavani déti migrant a déti romskych se vénujeme v ¢lanku “We treat
the mall as same but ...” Teachers dealing with the disappearing ethnic homogeneity in Czech
classrooms odevzdaném do recenzniho fizeni v ¢asopise. Vzdélavani romskych zaka se vénoval
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Celkem jsme navstévovaly osm skol, a to v Praze, krajském mésté a v mensim més-
té.4 Do kol v krajském mésté jsme dochazely prabézné po celé toto obdobi, v Praze
jsme stravily dva tydny v kvétnu a Cervnu 2012 a jeden tyden v fijnu 2012. V této sta-
ti analyzujeme data ziskana v Praze (ZS Zelend), v krajském mésté (ZS Azurova, ZS
Modra). Do skoly, kterou jsme navstévovaly v Praze, dochazi vyssi pocet zaku cizincu
ruské narodnosti. To je dano skutecnosti, Ze v méstské Casti, v niz je skola situovana,
se koncentruje druha nejsilnéjsi ruskojazyéna komunita v Ceské republice. ZS Azuro-
va v krajském mésté naopak zaznamenava odliv déti cizincl (zejména vietnamského
a ukrajinského plvodu) Zijicich v této méstské Casti a dalSich prilehlych méstskych
Castech na jinou ZS, ktera byla mimo jiné také s ohledem na jeji polohu v centru
mésta urcena krajem jako specializovana na vzdélavani zaku cizincd.

V nedlouhé radé prispévkl vénovanych problematice vzdélavani déti cizinci
v Ceském kontextu nachazime pedagogickou literaturu predstavujici normativni vy-
chodiska inkluzivniho vzdélavani zaka se specialnimi vzdélavacimi potrebami (Zaku
zdravotné postiZzenych a zdravotné ¢i socialné znevyhodnénych) (Hajkova & Strnado-
va, 2010) a prispévky antropologické ¢i etnologické, které se zpravidla omezuji na
vymezeni zakladnich témat a problému doprovazejicich integraci Zak( migrant( do
$koly (Radostny, 2010; Bittnerova, 2009; Drbohlav, Cernik, & Dzirova, 2005; Kunzo-
va, 2001) ¢i prispévky zamérujici se na komparaci formalnich ramcd a politik v riz-
nych statech (Bacakova, 2012; Jezkova, 2010). Dostupné jsou jiz i kvalitativni sondy
snazici se postihnout komplexnost tématu v kontextu Zité zkusenosti (Kurowski,
2013). Specificky zanr predstavuji metodické prirucky publikované neziskovymi or-
ganizacemi Ci statnimi organy (Bobysudova & Pikalova-Hernandezova; Muhic, 2008),
které velmi ¢asto cili na postoje aktért v otazkach multikulturni vychovy (Moree &
Varianty, 2008; Radostny et al., 2011). Realizované vyzkumy se nejcastéji zaméruji
na postoje pedagogl vzdélavajicich déti cizince, v daleko mensi mife potom na
postoje samotnych déti. Charakteristicky je prevazujici zajem o déti vietnamskych
migrantd (Stuchlikova & Vokrojova, 2013; Janska, Pridvicova, & Cermak, 2011; Hrd-
lickova, 2011; Cernik, 2006; Svarcova & Mares, 2006). Dominantni vyzkumnou tech-
nikou, kterou badatelé voli k zachyceni integrace zaku migrant( do skolni kultury
a tridnich kolektiv(, je dotaznik. V nasem vyzkumu jsme uprednostnily etnografickou
metodu, abychom zachytily komplexitu situaci, perspektiv a diskurzd spjatych se
vzdélavanim zakd s migrantskym plvodem na vybranych $kolach v Ceské republice.
Etnografie pro nas predstavuje zpusob vyzkumu, ktery umoziuje participativnéjsi
formu zkoumani déti a zaroven zachycuje vztahy mezi détmi ve Skolni tridé se zahr-
nutim perspektivy détskych aktér(> (Jarkovska, 2012). V tomto ohledu zasazujeme
nas vyzkum do kontextu mezinarodni akademické produkce v oblasti vzdélavani zaka
migrantl ¢i Zakd z etnicky minoritnich skupin, v némz je etnografie etablovanou

projekt EDUMIGROM (Ethnic Differences in Education and Diverging Prospects of Urban Youth in
an Enlarged Europe) reseny katedrou sociologie MU (http://www.edumigrom.eu/muni).

4 Z divodu zachovani anonymity neuvadime jména mést.

5V Ceském prostredi uplatiiuje a rozviji tento metodologicky pristup ve vyzkumu vzdélavani od
roku 1991 Prazska skupina skolni etnografie. Vice na http://psse.hys.cz/.
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a v daleko vétsi mire pouzivanou vyzkumnou metodou (Devine, 2011; Connolly, 2002;
Youdell, 2003; Davidson, 1996).

V tomto textu se nejdrive zamérime na reflexi etnicity vyucujicimi a v druhé c¢asti
analyzy se podivame na to, jak funguje kategorie etnicity mezi détmi.

1 Jak etnicitu z(ne)viditelnuji ucitelé

Mod: Kdybychom méli shrnout néjaké rozdily v tom ucit tridu etnicky stejnou a ji-
nou, nasly by se tam néjaké?

Vyucujici 1: Ja bych Zddny rozdil nenasla, za tu svoji praxi, prosté ne. Vyjma té
anglictiny.

Vyucujici 2: Pokud neni jazykovy problém, tak je to...

Vyucujici 1: Uplné stejny. (ZS Stfibrna, focusgroup s uciteli, 2011)

Vyzkumnice: Mdte pocit, Ze to na vds klade néjaké specifické ndroky, tady ve skole,
specidlné ve vasi tridé, kde je hodné cizincd, jako na ucitelku?

Vyucujici: No, ehm, moznd by to mélo kldst néjaké ndroky na tu vyuku Cestiny, ale
to jsem zatim nezaznamenala. To Ze si s nékym sednu a néco mu vysvétlim, to jako
jednordzové byvd a to se netykd jenom Rusd, to funguje s kymkoli, takZe to bych
jako nezminovala. TakZe nds se zatim doucovdni Cestiny ani netykalo, oni se to pro-
sté doucili nékde jinde, sehnali si néjaky soukromy, nebo jsou kurzy. (ZS Zelena,
tridni ucitelka 9. tridy, 2012)

Kdyz jsme hovorily s vyucujicimi, ktefi maji zkusenost s vyukou ve tridach na-
vstévovanych také détmi migrantl, prekvapilo nas, Ze odpovéd’ na otazku, zda je
pro né rozdil ucit v etnicky smisené ¢i homogenni tridé, byla velice Casto zaporna.
Snazily jsme se zjistit, jak vnimaji proces vyuky v etnicky smisenych tfidach. Zprvu
se zdalo, Ze pro vyucujici obnasi vyuka etnicky riznorodych trid totéz, co v pfipadé
trid etnicky homogennich. Vétsina vyucujicich nebyla schopna uvést zadna specifika
prace s etnicky smisenou tridou. Jedinou vyjimkou byl jazyk. Vyucujici vétsinou
uvadéli pocatecni problémy s cestinou na strané prichozich a svoje i institucionalni
snahy jazykovou propast preklenout. Etnicita pro né byla neviditelna, respektive ne-
byla pro né kategorii, kterou by bylo tfeba promyslet pri pedagogické praci ve tridé.

Podobné hodnotili vyucéujici také fungovani tfidnich kolektivd. Vétsina z nich uva-
déla, Ze déti své nové prichozi spoluzacky a spoluzaky nepovazuji za nijak zvlastni.
Kdyz uz, tak spiSe prijimaji déti cizincl pozitivné. Déti maji rady pestrost a jsou
potéseny, Ze se mizou dozvédét néco vice o zemich, ze kterych déti cizinci prisly.
0dli$na etnicita migrant( je pro né exotickou devizou, nebo ji prosté nevidi, nefesi,
nezajima je. Jedna vyucujici na ZS Zelené napf. pFi neformalnim rozhovoru uvedla,
Ze déti nevnimaji barvu kiize nebo narodnost stejné jako dospéli. Pokud si hraji na
pisku s chlapec¢kem, ktery je cernoch, vidi malého chlapecka, ne éernocha. Reditel
této skoly zase zasadil etnickou diverzitu do kontextu riznorodosti i v jinych oblas-
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tech. Podle néj jsou déti natolik odli$né z riznych hledisek, ze etnicita je jen jednou
z kategorii, a nema proto svuj zvlastni vyznam. Nékdo je Rus, nékdo z rozvedené
rodiny, nikdo neni tak ,,Gplné normalni“.

Ackoli se zprvu v rozhovorech vyucujici branili tomu vnimat vyuku déti cizin-
cl jako odlisnou, pozdéji v pribéhu rozmluvy jsme se obvykle dostali k tomu, Ze
identifikovali etnicitu jako kategorii, ktera ma svuj vyznam. Nevnimali ji vSak jako
néco, co by mélo mit vliv na povahu jejich prace. Etnicitu, pokud ji zminili, tak jen
v dodatku, vnimali jako néco, na co plivodné nepomysleli. Kdyz mluvili o své tri-
dé, zddraznovali stejnost svych zakd. Nazyvame tuto diskurzivni strategii ,,stejnost
navzdory riznosti“. Nazev tohoto diskurzu je paradoxni stejné jako tento pristup
samotny. Zaroven se totiz v ucitelskych promluvach ozyvalo slovo jedinecnost. Kazdé
dité je jedinecné, kazdé je jiné. Jak jde ddraz na uniformni stejnost a akcent na
neopakovatelnou jedinecnost dohromady?

Snaz, nez by se mohlo zdat. Déti jsou stejné tim, ze kazdé je unikatni, jedinecné
a originalni, proto neni potfeba o nich uvazovat v Zadnych kategoriich. ZdGrazrovani
stejnosti vSech zaroven s vyzdvihovanim unikatnosti individua maji spole¢ného jme-
novatele, a tim je odhliZzeni od strukturujicich socialnich charakteristik. Tak napri-
klad komplikace spojené s prichodem ditéte s migrantskym pozadim ucitelé vnimaji
jako individualni zalezitost odvijejici se od charakteru ditéte spise nez od socialnich
obtizi, kterym mize takové dité celit. Ukazuje se to i na momentech, ve kterych
vyucujici pripustili, Ze k néjakym problémim s détmi z etnickych mensin doslo.
Nicméné zdlraznovali ojedinélost problému a nikdy se v jejich naracich neobjevilo
vysvétleni, Ze by kategorie etnicity ¢i migrantského pozadi mohla prispét k porozu-
méni situaci a k FeSeni problému. Problém ¢i konflikt si vysvétlovali jako nahodilou
udalost, ktera nesouvisi s rasou ¢i etnicitou (srov. Bonilla-Silva, 2003; Troyna, 1994).
Koreny konfliktu ucitelé nikdy nespatfovali tfeba v tom, Ze by se dité mohlo potykat
s vyloucenim z kolektivu Ci Sikanou, Ze by mohlo byt smutné ¢i podrazdéné, protoze
bylo nuceno opustit znamé prostredi, své pribuzné a svou komunitu.

Vyucujici: Taky jsem méla v prvni tridé jednoho Rusa, jmenoval se Vasilenko. A ten
déti misto komunikace kousal do ruky. Neumél Cesky témér ani slovo. Odmital mlu-
vit a néco se naucit.

Vyzkumnice: Cim si myslite, Ze to bylo?

Vyucujici: Nechtél sem. Odlifrovala jsem ho tam, kam patfil. Je ted' v jiné sSkole.
Vyzkumnice: Co to je za skolu?

Vyucujici: To je normdlni skola. Ale bydleli tam, tak tam spddové patfil.
Vyzkumnice: Vy ucite v 5. tridé?

VWyucujici: Ne, ale Jurije mdm v druhé 5. tridé. Ten sem taky nechtél, taky nemluvi.
Ten jen sedi a je naprosto apaticky. On nechtél do Ceska. (ZS Zelena, tfidni uitelka
5. tridy a ucitelky 1. stupné, 2012, neformalni rozhovor béhem velké prestavky)

Vyucujici: Ted' jsme treba resili toho portugalského chlapce, on pfisel, neumi cesky
a vidina toho, Ze tady bude 6 let, mu nedochdzi. Nechce tu byt, pracovat, ale neni
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pro néj jind mozZnost. TakZe i kdyZ je spoluprdce rodiny i Skoly, tak on to md hrozné
tézky a tim pddem je to tézky pro vsechny, protoZe ve skole ani doma nepracuje
a nedokdZe se s tim szit. (ZS Stfibrna, focusgroup s uciteli, 2011)

| kdyZ ucitelky spojuji problémy ditéte s tim, Ze do Ceska bylo vlastné importo-
vano proti své vili, a u déti se jedna vlastné o formu nucené migrace, nevnimaji
vyucujici tuto okolnost jako priznacnou pro situaci migrace (srov. Kirova, 2007).
Domnivame se, Ze takovyto pristup k détem cizincdm ma dva zdroje. Prvni spociva
v etnicky homogenni povaze Ceské spolecnosti® - a z toho plynouciho nezvyku pre-
myslet o strukturované etnické jinakosti. Druhym zdrojem je humanistické paradig-
ma, které dle Kascaka a Pupaly (2012) patfi mezi jedno z dominantnich vzdélavacich
paradigmat v nasem kulturnim kontextu (Kascak, 2009).

Ustfednim bodem humanistické filozofie je zaméFeni na ¢lovéka jako na unikatni
individuum. Vychozim bodem tohoto paradigmatu nejsou vnéjsi podminky a externi
normativni tlaky, ale ¢lovék a jeho individualita. Clovéku jako individualni entité
je priznana velka kompetence rizeni vlastniho Zivota. Uceni se chape jako proces
podrizeny individualni vili jedince (Kas¢ak, 2009). Proces uceni a osvojovani si po-
znatku je ve vysledku mimo dosah ucitelskych kompetenci a vyucujici ztraci vyhradni
zodpovédnost za své Zaky a zZakyné, je pouze navrhovatelem moznosti, privodcem,
nékym, kdo otvira prostor, jehoz vyuziti je na konkrétnich zacich (Kascak, 2009).
Je v souladu s humanistickym pristupem, ktery oslavuje dité jako zcela unikatni
individualitu, Ze vyucujici identifikuji problémy déti migranty jako problém toho
kterého ditéte, a to se tim zkratka musi vyrovnat. V ocich ucitelek to ,,maji tézky“
jako konkrétni Jurij ¢i Vasilenko, ne jako dité migrantd.

Vyucujici zminuji zvladnuti Cestiny jako jedinou prekazku, po jejimz prekonani
je z cizince nasinec. A nékteré déti to zvladnou rychle a vyborné, dokonce se stava,
e pred¢i rodilé Cechy v ovladani jejich matefstiny. Kdyz ucitelé vypravéji o tako-
vych détech, implicitné kladou narok briskniho a perfektniho nauceni se cestiné na
vsechny déti. Kdyz to zvladl jeden, mdzZou to zvladnout i ostatni - podle ¢eského
prislovi: Kdyz se chce, viechno jde. Uspéch i nelspéch je hodnocen jako vysledek
individualniho rozhodnuti a individualni vile a talentu. Vyucujici otazku specifik
vyuky déti migrant( externalizuji a vnimaji jako problém motivovanosti jednotlivce
- jestli se mu/ji chce, nebo nechce. Zaroven maji za to, Ze povinnosti imigrantu je
,chtit“. Pokud se rozhodli Zit v Ceské republice, musi se snazit. Podle vyuéujicich
tedy neni tfeba zabyvat se specifiky kategorii déti migrantd. Zda se jim pfrili$ zobec-
nujici, svazujici a popirajici individualitu konkrétnich déti. Humanisticky ddraz na

6V Ceské historické paméti je pouze homogenita naroda. Pred druhou svétovou valkou byla tretina
obyvatel ceskych zemi ne-Ceského plvodu. Po valce, a obzvlasté po odsunu Némcu, spadl podil
narodnostné jinych na 6 %. Béhem komunistické éry vice lidi zemi opustilo, nez by se do ni pristé-
hovalo. S vyjimkou nékolika desitek tisic smluvnich délnikd, ktefi prichazeli béhem sedmdesatych
a osmdesatych let minulého stoleti ze zemi jako Vietnam ¢i Kuba na zakladé bilateralnich dohod,
byla zemé obyvana etnickymi Cechy a Slovaky. Jedina mensina, ktera zde dlouhodobé Zila, byla
mensina romska. O snahach ji asimilovat ¢i jinak zneviditelnit bylo napsano mnohé. | tyto snahy
prispivaly k celkovému vysledku - dojmu stejnosti.
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individuum, ktery se jevi jako néco, co by déti mélo osvobozovat, umoznit jim vybér
Z neprebernych moznosti, se tak spiSe ukazuje jako pristup, ktery konzervuje jejich
stavajici postaveni. To je dale umocnéno homogennim vyzorem cCeské spolecnosti,
ktera neumi s jinakosti pracovat.

Na tomto misté je tfeba zdlraznit, Ze tento humanisticky dlraz na individuum
a individualni zasluhy a prohry neni néjakym specifikem skolniho prostredi a pristupu
vyucujicich. Humanisticky pristup je potencovan spolecenskym priklonem k neoli-
beralnim hodnotam, ktery se projevuje celosvétoveé v nejriznéjsich sférach a zasa-
huje politiky i praktiky v oblasti socialni, pracovni i kulturni. Vyucujici jsou soucasti
tohoto systému a nemaji-li k dispozici jiné pedagogické nastroje, jak s jinakosti
pracovat, je logické, Ze vysledkem je zneviditelriovani a selekce. Z tohoto ddvodu je
dulezité, aby se rozmanitost (nejen etnicka) a jeji strukturni souvislosti staly jednak
predmétem badani, jednak soucasti vzdélavani pedagogu.

2 Jak etnicitu z(ne)viditelnuji samy déti

Nase data ukazuji, Ze déti etnicky ne-ceskych rodici maji tendenci svoji jinou narod-
nost maskovat. K tomu pouZzivaji riznych strategii, kterak performovat svou identitu
jako mistni a bezproblémovou. Performace jsou ovsem v drtivé vétsiné interaktivni
povahy, a tak jsou déti migrant( zavislé na reakcich svych ,,domacich® spoluzaka.

Tuan je vietnamsky chlapec, Zdk pdté tridy v Ceské skole, ktery uzkostlivé pra-
cuje na tom, aby nijak nevycnival, aby splynul se svymi Ceskymi spoluZadky. PFi
skupinovém rozhovoru se snaZime opatrné otevrit téma etnické riznosti ve skolnim
kolektivu. Na nasi otdzku, zda md nékdo ve tfidé néjaké problémy, reaguje velmi
Zivé Daniel. Vysvétluje, Ze mad problémy s Cestinou, protoZe md tatinka Francouze
a vétsi Cdst svého Zivota proZil ve Francii. Poté se doptdvdme, kdo dalsi md rodice,
ktefi nepochdzi z Ceska. Déti jmenuji riizné spoluzacky a spoluZdky, Tuan se tvdri
jakoby nic. AZ nékdo jmenuje jeho a dalSiho vietnamského chlapce ze tridy. Na to
Tuan ostre zasyci: Jd Zddné problémy nemdm. Ujistujeme ho, Ze ted’ uZ se neptdme
na problémy, ale na to, odkud jsou rodile déti ve tridé. Nicméné je zfejmé, Ze Tuan
md senzory na to, kam ve skutecnosti mifime. Pozdéji se dostdvdme k otdzkdm ja-
zyka. Tuan ocividné neni rdd, Ze se ho vyptdvdme na vietnamstinu. Nejdrive tvrdi,
Ze mluvi jen Cesky a vietnamsky skoro neumi. Pozdéji, nékdo z déti ve skupiné be-
zelstné pripomind, Ze preci s rodiCi mluvi vietnamsky. Tuan to neochotné potvrzuje,
ale ujistuje nds, Ze s bratry mluvi jen Cesky. Z rozhovoru s détmi vyplyvd, Ze jeho
maly brdska Cesky neumi. Tuan trochu neochotné prizndvd, Ze s mladsim sourozen-
cem vlastné taky mluvi vietnamsky. (Shrnuti skupinového rozhovoru v paté tridé na
ZS Zelena, 2012)

1. Cervna organizuje pdtd trida pro mladsi déti z prvniho stupné Détsky den se
sportovnimi soutéZemi. Déti z 5. A budou mit na starosti skupinu mladsich déti
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a jejich tkolem je pFipravit karticky, na které se budou zapisovat udaje o vykonech
v jednotlivych disciplindch. Déti kresli na karticky riizné motivy - pohddkové po-
stavy, kvétiny, dekorativni vzory. Tuan vymyslel sofistikovany zputsob. Karticky pro
jednotlivé Cleny druZstva se daji posklddat k sobé jako puzzle a dohromady tvori
obrdzek Ceské vlajky. Tuan jako jediny pracoval se symbolem Ceské stdtnosti. Je to
ndhoda? (Térénni poznamky, ZS Zelena, 2012)

Pri pozorovani Zivota ve tridé pro nas bylo velmi zajimavé srovnani sebeprezenta-
ce Tuana a Daniela. Zatimco Daniel nema potize mluvit o svych problémech s Cesti-
nou a zcela jasné nahlizi jejich koreny, Tuan by se nejradéji stal doslova neviditelnym
a z celé konverzace zmizel. Domnivame se, ze zde vstupuje do hry kromé etnicity
také rasa. Tuan je viditelné odlisny. Daniel sice zdaleka neumi tak dobre cesky, ale
jeho maminka je etnicka Ceska, mize si tedy naroky na misto v ceské tfidé/spolec-
nosti délat i bez specialné vyvijeného Usili.

Tuanova citlivost i k nepatrnym naznakim, ze by jeho osoba mohla byt spojena
s jakoukoli odlisnosti a zvlastnosti, nebo dokonce s problémy, muze byt i soucasti
situace v rodiné. V paté tridé délal prijimaci zkousky na jedno z nejlepsich gym-
nazii v Praze. Tridni ucitelka nam vypravéla, ze se umistil mezi deseti nejlepsimi.
Jeho otec byl vsak Udajné zklaman, Ze nebyl mezi tfemi nejlepsimi, a tento vysle-
dek povazoval za Tuanlv nelspéch. Rodina/otec klade na Tuana vysoké naroky. Dle
toho, jak situaci popisovala tridni ucitelka, se zda, Ze rodina/otec od Tuana ocekava
predevsim Uspéch a bezproblémovost, a cokoli, co tento Uspéch ohrozuje i kali, je
vnimano jako Tuanovo selhani. Neni divu, ze v takové konstelaci Tuan povaZuje za
nejlepsi podniknout vSechny kroky k prevenci konfliktu, bez ohledu na to, zda by byl
na viné on nebo xenofobie a rasismus nékoho ze spoluzaku. Problémy &i konflikty ve
Skole mohou prinést jesté problémy a odsouzeni v rodiné, a proto je tfeba se jim
vyhnout za kazdou cenu.

Dalsi rozdil mezi Danielem a Tuanem je prospéch. Tuan je jednim z nejlepsich
Zaku ve tridé, Daniel patfi k priméru aZ lehkému podprdméru. Praci na svém vlast-
nim zneviditelnéni jsme zaznamenaly predevsim u excelujicich Zakd. Jsou to pravé
oni, kdo mohou v pripadé konfliktu hodné ztratit, a kterym muze xenofobie zmarit
realizaci ambiciéznich pland. Olena, ktera promlouvala v Gvodnim citatu tohoto
textu, je ukrajinského plvodu a preddi své etnicky Ceské spoluzaky a spoluzacky ve
znalosti jejich matefstiny. V nasledujici promluvé se Alice a jeji spoluzacky zamysleji
nad nutnosti Glev pro 7aky, ktefi se pristéhuji do Ceska.

Alice: Ale jinak, um, je to asi ten zaldtek, kdy sem prijedou a pak uz vétsinou jako
to nijak neberou. Ale tak treba myslim si, Ze tfeba takovd Olena Zddny ulevy nepo-
trebuje, ta je skoro nejchytrejsi holka ze tridy.

Irina: No.

Alice: | na Cestinu. Ona je treba nejlepsi holka ze tridy na Cestinu.

Mod: U-hm.

Irina: A je Ukrajinka.
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Mod: Dobre.
Alice: Potvora jedna (se smichem).” (ZS Zlata, focus group s détmi, 2011)

Je to rodila Ce3ka Alice, kdo za pFizvukovani jiné ukrajinské spoluzacky udélu-
je Olené status excelence. Tento akt pripsani ale pusobi dvojsecné. Vytecnost ve
zvladnuti Ceského jazyka pribliZzuje na strané jedné Zaky cizince nasincim, protoze
s nimi slysitelné splyvaji. Na strané druhé zesiluje tenze, které s sebou vyjimecnost
v podobé vyrazné $kolni Gsp&snosti mlize prinaset. Na nékterych $kolach (ZS Azurova,
ZS Zelend) jsme zaznamenaly, Ze majoritni Zaci v urcitych situacich a kontextech za-
cali excelenci svych spoluzak( migrantt problematizovat, obzvlast vnimali-li ji jako
prekazku pro svdj vlastni Uspéch (napf. pfi prijimacim Fizeni na stredni Skoly). Tlak
na excelenci, ktery je pritomen v nékterych rodinach migrantd a zrcadli se v pribéhu
vietnamského chlapce Tuana, potom vyclefuje jedince z kolektivu primérnych a vy-
svétluje, proc se excelujici déti migranti snazi o to vice zneviditelhovat svoji potenci-
alni cizost. PFipisovani statusu excelence détem migrantim, at uz od jejich spoluzaku
¢i uciteld, tak ma ambivalentni dynamiku. V nasledujicich tryvcich je patrné, Ze jsou
to Cesti zaci, ktefi rozhoduji o rozdilu mezi excelentnim a podprimérnym, ze se stavi
do role arbitrd v otazkach jazykové autenticity. Zaroven jsou to oni, kdo diskurzivné
vymezuje zplsob, kterym jejich spoluzaci migranti mohou mobilizovat repertoary
excelence, nebo naopak normalnosti. V tomto pripadé usiluje Irina o identifikaci
s Uspéchem krajanky Oleny, nicméné konecny soud vynasi spoluzacka Alice.

Irina: Treba taky ted’ mi hodné fikaj, Ze, pockej, ty jsi z Ukrajiny, to neni moZny.
(s usmévem)

Mod: Ze to uZ nepoznaji nékdy.

Irina: No, Ze uzZ vibec.

Mod: U-hm.

Alice: Jako treba bych nepoznala, Ze je Ukrajinka, ale kdyZ dlouho tfeba mluvime,
tak bych poznala, Ze md jiny prizvuk.

Pavla: Jo, uzZ jo.

Alice: Ale u Oleny ne. Ona totiZ - umm, jd nevim, nevim proc, jakoZe treba oproti
tém holkdm, prosté mluvi Uplné, jak kdyby byla fakt Ceska. (ZS Zlata, focusgroup
s détmi, 2011)

Alice si osobuje pravo distinkce mezi excelentnim a prijatelnym. Rozlisuje tak
mezi (skoro) nasim a cizim. Uz v Gvodu debaty pripomina dalsi ruskojazycné spolu-
Zacce jeji cizi puvod, ktery ma tuto divku predevs$im identifikovat.

Mod: MiZem to asi takhle dokolecka (ukazuje na Larissu)
Larissa: Jo. Jmenuju se Larissa, chodim do devitky, je mi 16, uh, zdjmy (s Usmévem
nevi, co rict).

7 Focusgroups s détmi, které probéhly v ramci pilotniho prizkumu v roce 2011, podrobné analyzuje
jedna z autorek tohoto textu (viz Liskova, 2012).
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Alice: (septem napovidd) Jsem z Ruska.

Larissa: (zasméje se) Jo, jsem z Ruska jako. A chtéla bych jit na gymndzium, jazy-
kovy. Mdm jako zdjem o sport a prosté o vsem. To je viechno. (Z$ Zlatd, focusgroup
s détmi, 2011)

Pripomenme c¢ast vymény citované v Uvodu tohoto ¢lanku. Ve vynatcich, které
jsme citovaly na zacCatku textu, si vietnamska zakyné Lan preje, aby ve tfidé nebyl
rasismus, a Ukrajinka Olena vzpomina na to, Ze spoluzaci jim nadavali, kdyz se
s kamaradkou bavila rusky. Nicméné je priznacné, jak jsou tyto zkusenosti Ci obavy
v nasledné konverzaci zpracovany.

Lan: Jd nechci, aby tam byl ra-sis-mus.

Petr: (zasméje se)

Mod: U-hm. Co si pod tim pfedstavis? Jak to vnimds?

Lan: Ze ty Cesky déti, aby nesikanovaly zase ty déti z jinych ndrodnosti.

Mod: To je to, cemu by ses chtéla vyhnout?

Lan: U-hm.

Mod: U-hm. A néjak to znds? Nebo setkala ses s tim uz nékdy nebo nékdo tady?
Lan: Umm - tak sem tam na ulici, tam jsou néjaky ty, rasisti. (ZS Stfibrna, focus-
group s détmi, 2011)

Mod: Mdte pocit, Ze je ve tridé nékdo, komu by vyloZené to vadilo, todleto smiseny
néjaky sloZeni?

Larissa: Um, ted’ko né.

Alice: Asi ne. Jako v nasi tridé.

Irina: Ne, nikomu.

Alice: Ted’ka nikomu. Teda, nemiZu vidét nikomu aZ do krku, ale to je asi-

Mod: Ale neprojevuje se to.

Alice: Ale neprojevuje, ne. (ZS Zlata, focusgroup s détmi, 2011)

Lan, ktera nejdrive zduraznila, Ze ji vadi rasismus, ho vzapéti situuje do nekon-
krétniho Casoprostoru ,,na ulici“. Vsechny divky z dal$iho skupinového rozhovoru,
véetné migrantek Larissy a Iriny, trvaji na bezkonfliktnosti multietnické tridy. To
presto, ze predchozi konverzace odhalila, ze Ceské déti nadavaly svym nové pricho-
zim spoluzackam za pouzivani rustiny v ,,nasi“, Ceské Skole. Ackoli vzpominka na
tuto a podobné situace neni prilis vzdalena, ruskojazycné divky performuji nepro-
blematicnost svého byti v Ceské Skole. Pokud se snad kdy vyskytly problémy, divky
(vSechny, bez ohledu na etnicitu) je ukazuji jako uzavrenou minulost. V tomto duchu
se na zkoumanych $kolach zaci shodné odkazovali k problémdm spojenym s jejich
prichodem, o nichz ale mluvili bez vazby na soucasné déni. Dal$i rozmluva dava tusit,
Ze tak davno minulé problémy kvdli narodnosti nejsou.
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Mod: Mdte pocit-

Irina: Jesté jsem chtéla fict, Ze, Ze nékdy...

Mod: MiizZes se jesté-

Irina: Ddvno Fikali taky, ddvno to bylo, kdyZ byli jesté mali, hloupi, Ze, mds se
vrdtit do ty Ukrajiny posrany a takovy hnusny véci.

Larissa + Irina + Pavla + Olena: (zasméji se)

Alice: Irino, téch sprostejch slov.

Larissa: No prosté to kazdému rikali, ale asi cizincl, jakoZe jako, ale jako tvoji
spoluZdky k tomu jako od zacdtku mné tak jako trosku takhle naddvali kluci, Ze,
mds se vracet do Ruska, prosté, neumis mluvit.

Olena: To bylo minulej rok.

Irina: Umm. (souhlasné)

Larissa: No, jakoze, ne, to bylo sedmicky-

Olena: Kdyz

Larissa: To bylo aZ v sedmicky, jak jsem prisla.

Pavla: Ale i v osmicce to bylo taky. (ZS Zlata, focusgroup s détmi, 2011)

Divky jsou ted’ v 9. tFidé a, jak pripomina Ceska Pavla, konflikty se odehravaly jes-
té prinejmensim v minulém skolnim roce. Irina, Larissa a Olena se vehementné snazi
ukazat, ze ony problémy nemaji (stylem ,ted ne, a kdyz néco, bylo to daaavno*),
Pavla jejich performaci bezproblémovosti rusi. Pavla tak zasadné ovliviiuje dojem,
ktery se ruskojazycné divky snazi vzbudit. Podobné jako v predchozich Gryvcich
Alic¢iny se i tady Pavliny soudy stavaji v danych promluvach urcujicimi pro vysledné
ramovani etnickych problému zaloZzenych na zkusenostech Iriny, Oleny a Larissy.
Podobné& i déti z paté tiidy na ZS Zelené prezentovaly sviij kolektiv jako vyjime&né
soudrzny a pratelsky. Nékteré na vyzvu, aby charakterizovaly svou tridu, uvadély, ze
je pestra, coz prezentovaly jako pozitivum, a davaly do primé souvislosti s tim, ze
chlapci a divky ¢i jejich rodi¢e pochazeji z riznych zemi. Nicméné i zde déti pripus-
tily, Ze kdysi tomu tak nebylo a vzpomnély si, jak si v davné minulosti ,,nadavaly do
Rusakd.“ | ony vsak zdurazrovaly, Ze to bylo davno, ,,tehdy, kdyz jesté byly malymi
détmi a ne tak rozumnymi, jako dnes*.

3 Zavérem

V tomto clanku nas zajimalo, jak vnimaji rostouci etnickou rdznorodost na ceskych
$kolach pedagogové a jak se s ni vyrovnavaji samotné déti prichazejici do Ces-
ka z jinych zemi. Tyto otazky jsme zodpovidaly na zakladé analyzy individualnich
a skupinovych rozhovort s uciteli a Zaky a pozorovani realizovanych v pribéhu et-
nografického vyzkumu v etnicky riiznorodych tfidach ve vybranych 3kolach v Ceské
republice. Ukazalo se, Ze pro ucitele je etnicita jejich zakd migrantd ,,neviditel-
na“, tj. Zze ji nepovazuji za vyznamnou v jejich pedagogické praxi, ani v procesu
integrace zaka migranta do tridniho kolektivu. Domnivame se, ze ucitelé nepracuji
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s etnicitou jako se socialné strukturujici kategorii ze dvou dlvod(. Jednak byli sami
formovani etnicky homogenni spolecnosti, jednak jejich pedagogické pristupy in-
formuje humanisticka filozofie. V humanistické perspektivé se totiz skolni vysledky
a Uspéchy kazdého ditéte jevi jako vysledky jeho individualnich snah, rozhodnuti,
pile a talentu. Individualita je tu vyzdvihovana a oslavovana, a brani tak nahlédnout
na problémy, s nimiz se Zak cizinec mize potykat pri prichodu do kulturné odlisného
prostredi.

Samotni Zaci migranti umensuji svoji etnickou odliSnost pomoci rdznych disku-
rzivnich strategii, kterymi performuji svou vlastni normalitu. Snazi se vymanit ze
stigmatizujici, zranujici a vylu€ujici ,jinakosti“. Jejich nevycnivajici a normalni
status ovSem zavisi na stvrzeni, které jim v interakcich prisuzuji jejich majoritni
spoluzaci. V promluvach déti jsme identifikovaly dvé strategie: strategii excelence
a strategii normalnosti. Prvni jmenovana se objevuje zfidka. Dokonalost mize byt
bud’ prisvojovana etnickymi détmi (Irina, kdyz diskurzivné participuje na jazykovém
a potazmo integrac¢nim Uspéchu své krajanky Oleny), nebo jim prifazovana (treba
ze strany vyucujicich, ktefi hodnotili Tuana jako vynikajiciho Zaka, ¢i spoluzaka,
jako treba Alice, ktera certifikovala Olenu jako nejlepsi na Cestinu). Tato excelence
je vsak zavisla na ,,mistnich®, tedy na tom, zda ji ucitelé ¢i déti ,,pfichozim* udé-
li. V kazdém pripadé excelence vyluCuje. A vylouceni se etnické déti snazi branit.
Proto je mnohem typictéjsi, ze se samy snazi performovat normalnost (jak to déla
Olena a jak se o to snazi Irina, kdyz mluvi o tom, Ze nemaji akcent, takze etnicti
Cesi nepoznaji, ze ony nejsou Cesky; Larissino a Irinino popirani etnicky zabarve-
nych nadavek ze strany Ceskych spoluzaku; Tuanovo vyhybani se tomu byt oznacen
za dité cizich rodi¢l), ktera vypada jako neviditelnost, jako splynuti s davem. S tim
spjata je i hojné se vyskytujici diskurzivni strategie kladeni problému do minulosti,
ktera repertoar normalnosti umocnuje. ,,Jini“, a spolecné s nimi obcas i prislusnici
majority, predvadéji, ze problémy jsou prekonané a Ze existuje jen bezkonfliktni
pritomnost, vsechno je v normalu.

Zda se tedy, ze déti Ceské i déti cizinc spolecné s vyucujicimi pracuji na tom,
aby se trida v ceské skole jevila etnicky homogenni a v zasadé soudrzna a bezpro-
blémova. Pokud zde ma zak/zakyné se zkusenosti migrace problémy, jevi se to tak,
ze se malo snazi ¢i je problémovy/a jako individuum. Pokud problémy nema a treba
dokonce exceluje, stava se (skoro) Cechem/Ceskou. V Eeskych 3kolach tak pretrvava
zdani stejnosti navzdory rostouci rdznosti.
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Skolni hodnoceni z pohledu zakd!

Veronika Laufkova, Katerina Novotna
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Skolsky zakon (561/2004 Sb., zména 472/2011 Sb.) umoziuje $kolam
hodnotit vysledky vzdélavani zaku klasifikacnim stupném, slovné nebo kombinaci obou zplsobt. Kro-
mé sumativniho hodnoceni na konci pololeti jsou Zaci hodnoceni rozmanitymi zpUsoby pribézného
hodnoceni (verbalni, nonverbalni, Ciselné Ci grafické). Pro popis forem a metod hodnoceni pouziva-
nych na tfech skolach jsme zvolily dotazovani zZaku a ucitelt a doplnily ho pozorovanim vyuky a ob-
sahovou analyzou dokumentd. Vzorek tvofili Zaci a uéitelé 2. stupné ZS, hloubkové rozhovory byly
délany se Ctyrmi uciteli a 28 zaky. Za pouziti kvalitativnich postupl analyzy dat jsme predstavily pro
zaky dllezita témata skolniho hodnoceni, zejména spravedlivost hodnoceni (do znamky z predmétu
nepromitat kazenské prohfesky a byt dusledny) a problematiku rdznych forem a metod hodnoceni
(Zaci vénuji vétsi pozornost sumativnimu nez formativnimu hodnoceni).

Kli¢ova slova: skolni hodnoceni, klasifikace, spravedlivost hodnoceni, formy hodnoceni, slovni hod-
noceni, viceCetna pripadova studie

Pupil Perspectives on School Assessment

Abstrakt: ACT No. 561/2004 Collection of Law, the Education Act, allows schools
to assess pupil’s learning outcomes by marks, verbal assessment or a combination of both. In addi-
tion to this summative evaluation, pupils are assessed by various forms of continuous assessment
(verbal, non-verbal, numerical or graphical) at the end of each semester. To describe the forms
and methods of assessment used at three schools we interviewed students and teachers, observed
lessons and analyzed school documents. The sample consisted of 28 pupils and four teachers of
a lower secondary school. The article presents issues of school assessment that pupils considered
important (especially equity of assessment: not to project disciplinary issues in summative assess-
ment, consistency of assessment) and issue of various assessment forms and methods (pupils pay
more attention to summative assessment than to formative).

Keywords: school assessment, classification, equity of assessment, forms of assessment, verbal
assessment, multiple case study

Vyrazné se proménujici spolecensky kontext, civilizacni a kulturni faktory kladou
nové pozadavky na pojeti a kvalitu vzdélavani. Jsou formulovana nova ocekavani
smérem ke Skole, jejim rolim a funkcim, cilim, obsahu i strategiim vyuky, a k praci
klicovych aktérd Skolniho vzdélavani. Ménici se poZadavky na Skolni vzdélavani je
treba reflektovat také v kontextu charakteristik soucasnych zakud. Vyzkumy dokladaji
vyznamné zmény v mnoha aspektech zakovské populace: zmény v postojich ke skole,
1 Text je vystupem Feseni projektu GA CR: Nerovné podminky $kol - nerovné 3ance zaki (Eislo
P407/11/1559).
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motivaci k uceni, ve vnimani vyznamu skolniho vzdélavani a jeho pouzitelnosti v zi-
voté (Rendl & Skaloudova, 2005 in Strakova et al., 2013). V souvislosti s kurikularni
reformou se zacala prosazovat nova kultura vyucovani a uéeni, ktera klade diraz na
individualizaci ucebnich procest, kognitivni aktivizaci Zaku, zavadéni autentickych
ucebnich uloh vyzadujicich transfer nau¢eného do novych kontextd apod. (Knecht
& Lokajickova, 2013). Do popredi se dostalo osobnostné rozvijejici pojeti skolniho
vzdélavani (Rogers, 1998; Helus, 2004) a sociokonstruktivistické pristupy k poznavani
a uceni (Stech, 1992).

Tyto zmény si vyZadaly nové pristupy rovnéz ve zpusobech hodnoceni. Zacalo byt
preferovano kvalitativni, formativni, zpétnovazebni, individualizované a diagnostic-
ké hodnoceni a pozitivni pristup k chybé zaka - specifické téma predstavuji poznatky
tykajici se prace s chybou a nespéchem tak, aby neuspéch neoslaboval sebevédomi
a nevedl k Uzkostem ci rezignaci (Spilkova, 2012). Hodnoceni je vnimano jako inter-
pretacni a komunikacni proces, ktery zavisi na hodnoticich zpravach. Jejich ucelem
je zprostredkovat adresatovi zpétnou vazbu, ktera umozni zlepsit jeho rozhodovani,
a prispéje tak ke kvalité uceni. Informacni prinos zpétné vazby zalezi jednak na jeji
kvalité, jednak na schopnostech adresata zpravé porozumét (Pricha, 2009). Je tedy
kladen duraz na informacné-formativni funkci hodnoceni, pricemz je preferovano
vedeni zaku k aktivnimu podilu na hodnoceni, dochazi tak k pfechodu od heteronom-
niho hodnoceni k autonomnimu hodnoceni (Slavik, 2003). Cilem vzdélavani se stalo
usilovani o dosazeni maxima v rozvoji kazdého zaka vzhledem k jeho individualnim
moznostem. To vyzaduje vyraznou individualizaci a diferenciaci v obsahu uciva,
v metodach uceni, v primérenych narocich na Zaky apod. (Spilkova, 2012).

Zahrani¢ni vyzkumy se studiem rtznych podob hodnoceni velmi intenzivné vénuji
(souhrnné napr. Koenig, 2011; Santiago et al., 2012; OECD, 2013). V domacim vyzku-
mu tato snaha jesté neni prilis zretelna, jak konstatuji Strakova a Slavik (2013, 280):
,»Vse nasvédcuje tomu, ze Cesti vyzkumnici se malo zabyvaji studiem konkrétnich
podob hodnoceni v konkrétnich predmétech a nezaméruji se ani na sledovani dopadu
hodnoceni na ucebni vysledky Zaku“.

V soudobém ceském prostoru vime zejména o formach, jakymi lze zaky hodnotit
(vice viz Hansen Cechova, 2009; Kolar & Sikulova, 2009; Kostalova, Mikova, & Stang,
2008; Kostalova & Strakova, 2008; Kratochvilova, 2011, 2012; Shanilova, 2010; Slavik,
1999). Ale nevime mnoho o tom, jak hodnoceni vnimaji sami ¢esti Zaci. Jak by mélo
vypadat hodnoceni z pohledu Zak(? Jak je pro zaky zpétna vazba srozumitelna? Které
hodnoceni jim prijde spravedlivé a proc¢? Cilem naseho textu je proto nahlédnout na
Skolni hodnoceni optikou zakd a zprostredkovat jejich nazory, postoje a postrehy na
tri specifické zpusoby Skolniho hodnoceni. PovaZzujeme za ddlezité védét, co si Zaci
mysli o formé, (celu a Gcincich hodnoceni, protoze nazory, hodnoty a postoje jedince
jsou dileZitymi predikatory jeho chovani. Tyto nazory totiz mohou pozitivné, ¢i ne-
gativné ovlivnit nasledny pristup zaka nejen k hodnoceni, ale k uceni obecné (Brown,
2012). Zhao (2011) zd(raznil, Ze proces uceni ovliviiuje souhra tfi faktor(: pozornost,
motivace a kognitivni zdroje. Motivacni zdroje predurcuji, kolik, kde a jak dlouho
budou kognitivni zdroje vyuzivany, tedy kolik se toho zak v dany moment na daném
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misté naudi. Pficemz jednim z motivac¢nich zdroji mohou byt emoce, které nas pohani
k tomu, abychom vnimali, mysleli nebo jednali ur¢itym zpisobem. Tedy i emoce, které
v Zacich hodnoceni vyvolava, mizou zasadné ovlivnit jejich pFistup k uceni. K tomu,
aby se zak citil dobre, je potreba vytvoreni vhodnych podminek: psychicky terén +
zpUsob hodnoceni + socialni kontext = mira pohody Zaka (Slavik, 1999). Podivejme se
pozornéji na jednu z téchto podminek, a tou je zpGsob hodnoceni.

1 Teoreticka cast: pohled zakl na hodnoceni
v zahrani¢nich a domacich zdrojich

Otazka aktivniho zapojeni zaka do Zivota riznych oblasti Skoly neni nova, ale az v po-
slednich dvou desetiletich se dostala do centra pozornosti jak vyzkumnik, tak politik(
(Vidlakova, 2012). Dusledkem téchto zmén byl vznik nového konceptu, ktery byva
v zahranici oznacovan jako pupil/student voice/s (hlas/y Zakd). V odbornych textech
se zacalo zohlednovat také to, zda dospéli naslouchaji zakim a jejich hlasim pri vza-
jemné spolupraci a spolurozhodovani (Fielding, 2001; Holdsworth, 2000; Mitra, 2007
in Vidlakova, 2012). V zahranici byva tato forma participace Zak( chapana jako ucast
74kl na Skolnim vzdélavani, v procesech vyuky i v procesech rozhodovani. Z vyzkumu
vime, Ze aktivni zapojeni Zak( do vyuky, socialni participace a vzajemna spoluprace
podporuje zakovské uceni a skolni vysledky (Efektivni uceni ve Skole, 2005).

Znacna cast zahranicnich studii se vénuje hodnoceni z pohledu vysokoskolskych
student(, ktefi maji bohaté zkusenosti se zkoumanym jevem, jsou schopni srozumi-
telné popsat systém hodnoceni a zaroven reflektovat své zkusenosti, na rozdil od Zaku
primarnich ¢i sekundarnich skol (napr. Struyven, Dochy, & Janssens, 2005; Willey &
Gardner, 2009; Xiao & Carless, 2013; McCann & Saunders, 2012). Presto existuji studie
vénujici se pohledu Zakd sekundarnich i primarnich skol (napf. Mclnerney, Brown &
Liem, 2009), ale Casto svou pozornost zaméruji na vyzkum formativniho hodnoceni.2
To zejména proto, Ze k Uspésné implementaci formativniho hodnoceni je kromé jiné-
ho zapotrebi aktivniho zapojeni Zakd do vyuky. Tyto vyzkumy, které se snazily vnést
svétlo do problematiky sdileni kritérii s zaky, dotazovani, poskytovani zpétné vazby
a celkového zapojeni zakl do vyuky prostrednictvim sebehodnoceni ¢i vrstevnického
hodnoceni, ukazaly, Ze Zaci si vS§imaji aspektd hodnoceni v kazdém véku (Mcinerney,
Brown, & Liem, 2009). Blackav vyzkum (2005) potvrdil, Ze Zaci prozivali formativni
hodnoceni jako aktivitu, ve které jsou aktivnimi participanty. Ve vyzkumu provadéném
v Severnim Irsku zaci primarniho i nizsiho sekundarniho stupné vzdélavani (Key Stage
2 a 3) oznacovali formativni hodnoceni za atraktivni a pratelské, pisemnou zpétnou
vazbu za citelnou a srozumitelnou a jazyku hodnoceni rozuméli (Leitch, 2008)

Dalsi zahrani¢ni texty vénovaly pozornost jedné z metod formativniho hodnoceni,
a to zpétné vazbé. Ve vyzkumu Petersonové a Irvinga (2008) stredoskolsti zaci prefe-

2 Formativni hodnoceni zde chapeme jako synonymum k ,,assessment for learning“, tedy hodnoceni
pro uceni. Blize jsme se formativnimu hodnoceni vénovaly v jiném textu (Novotna & Krabsova,
2013).
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rovali spravedlivou a konstruktivni zpétnou vazbu, ktera by méla obsahovat informa-
cinejen o tom, co je tfeba zlepsit, ale i jak toho docilit. Stejné tak priznali, Ze slovni
komentare k praci mnohdy ignorovali, pokud byly komentare poskytovany spolecné
se znamkou, kterou zaci nahliZeli jako prehlednéjsi a spravedlivéjsi. Podobné uvadi
ve svém vyzkumu Smith (2008), Ze Zaky nejvice iritovaly nasledujici ¢tyri zplsoby
podavani zpétné vazby: a) minimalni nebo zadna zpétna vazba, zadné vysvétleni
znamky; b) poskytnuti pouze negativni zpétné vazby a kritiky; c) neposkytnuti navo-
du, jak se zlepsit; d) neposkytnuti kritérii pro hodnoceni ani pro jednotlivé znamky.
Leeova (2007) k formam zpétné vazby uvadi, ze zaci vérili, ze si lépe zapamatuji
obsah zpétné vazby, pokud ji ziskaji rGznymi formami (Ustni, psanou, béhem dis-
kuze apod.). Vyzkum mezi zaky primarniho vzdélavani (Novy Zéland) prezentovany
Cowieovou (2005) poukazal na fakt, ze zaci si preji interakci s uciteli a preferuji
zhodnoceni vykonu popisnym jazykem, kterym ucitel nejen zhodnoti jejich praci,
ale poda jim zpétnou vazbu doplnénou doporucenim (ucitel by mél pouzivat jazyk,
kterému zaci rozumi; zpétna vazba by méla mit formu navrhu, doporuceni). Zaroven
se ukazalo, ze zaci preferuji individualni interakci mezi nimi a ucitelem, protoze ta
jim umozni lepsi porozuméni a zacileni na problematické oblasti.

Castym tématem pro zaky je rovnéz spravedlivost $kolniho hodnoceni. Spravedli-
vé hodnoceni neni jasné definovano, ale existuji metody hodnoceni, které prispivaji
ke spravedlivému hodnoceni zaku, napr. formativni hodnoceni, slovni hodnoceni,
sebehodnoceni ¢i kriterialni hodnoceni. Odborna literatura dale konstatuje, Ze spra-
vedlivé hodnoceni je hodnoceni komplexni (postihuje celou Zakovu osobnost i s jeho
vyvojovymi tendencemi). Ucitel by mél spravedlivé hodnoceni vnimat jako pedago-
gicky hodnotné hodnoceni - tedy takové hodnoceni, které pomaha zakovi a které zak
chape jako ucitelovu pomoc. Zaroven se ukazalo, Ze Zaci Casto pojem ,,spravedlivé
hodnoceni“ ztotozfiuji s pojmem ,,objektivni hodnoceni“ (Kolaf & Sikulova, 2009).
Parker a Rennie (1998) vypocitavaji tfi nezbytné predpoklady pro spravedlivé hod-
noceni: 1. Musi zde byt shoda mezi kurikulem, vyukou a hodnocenim; 2. Hodnoceni
by mélo nabidnout vSem Zakim moznost ukazat, co vi, cemu rozuméji a co umi;
3. Vysledky hodnoceni riznych metod maji mit stejnou vahu. Spravedlivé hodnoceni
proto vyzaduje rozmanité hodnotici nastroje (Borg, 2001).

Z vyzkum( zahranicnich i doméacich je dale patrné, Ze Zaci maji zajem aktivné se
Ucastnit $kolniho Zivota. V zahranici se tématu participace Zakl vénuje v soucasnosti
znacna pozornost, v ¢eském pedagogickém vyzkumu neni toto téma zatim dostatec-
né reflektovano. Mitrova (2007) vsak podotyka, Ze ma smysl zabyvat se zakovskym
pohledem zejména proto, ze zaci maji na skolu a zivot v ni jedinecny pohled, ktery
ucitelé nemohou plné postihnout (Vidlakova, 2012).

V domacich teoretickych studiich je téma hodnoceni zpracovano komplexné v né-
kolika publikacich a studiich (napr. Slavik, 1999; Kostalova, Mikova, & Stang, 2008;
Kostalova & Strakova, 2008; Kolar & Sikulova, 2009; Kratochvilova, 2011), avsak
pohled Zaku, tedy téch, kterych se hodnoceni tyka nejvice, téch, na které ma hod-
noceni nejvétsi dopady, byva casto opomijen.
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2 Metodologie vyzkumu
2.1 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu bylo popsat, jak vnimaji a reflektuji zaci formy a metody hodnoceni3
pouzivané na jejich skolach. Na zakladé cile vyzkumu jsme si stanovily nasledujici
vyzkumné otazky: 1. Jaké formy a metody hodnoceni vyuzivaji nami zkoumané skoly
a zkoumani vyucujici?; 2. Jaky je nazor zakl na tyto formy a metody hodnoceni?; 3.
Jaké otazky skolniho hodnoceni jsou pro Zaky podstatné?

Tento text vychazi castecné z dat rozsahlejsiho vyzkumu, jehoz cilem bylo zma-
povat metody formativniho hodnoceni vyuzivané uciteli na vybrané skole. Navazuje
tak na jiz publikovanou studii (Novotna & Krabsova, 2013).

2.2 Ziskavani a analyza dat

Vzhledem k vyse popsanému cili jsme zvolily design kvalitativniho vyzkumu, konkrétné
viceCetnou pripadovou studii. Jako pripad (tzv. case) v tomto textu chapeme podo-
bu hodnoceni na vybrané skole. Sbér dat probihal v nékolika fazich. Nejdrive jsme
analyzovaly zpUsoby hodnoceni skol v prislusnych dokumentech (zejména ve Skolnich
vzdélavacich programech a klasifikacnich radech). Druhou fazi bylo pfimé pozorovani
ve 3kolnich tfidach na 2. stupni ZS v hodinach eského a anglického jazyka.4 Toto
pozorovani bylo zaznamenano do pozorovacich archi i na diktafon a doplnéno terén-
nimi poznamkami. V dalsi fazi jsme vedly hloubkové polostrukturované individualni
rozhovory s vybranymi uciteli Ceského a anglického jazyka a poté skupinové rozhovory
s zaky danych ucitell (v jednom pripadé byl veden s zakem individualni rozhovor).5 Sa-
mozrejmosti bylo ziskani souhlasu od zakonnych zastupc( zaku k provedeni rozhovoru.

Pri sbéru dat bylo kombinovano nékolik metod tak, aby byla zajisténa metodolo-
gicka triangulace. Vzhledem k vyzkumnym otazkam vychazime predevsim z rozhovor(
s zaky a uciteli, konkrétné z rozhovorl se 4 uciteli a 28 Zaky.6 Zaznamenané rozho-

3 Formy hodnoceni zde chapeme ve smyslu Skolského zakona (561/2004 Sb.), tj. jako zptisob,
jakym je vyjadren hodnotici posudek, a rozeznavame tri formy hodnoceni (klasifikace, slovni
hodnoceni a kombinace klasifikace a slovniho hodnoceni). Metodami hodnoceni rozumime veskeré
zpUsoby, postupy, techniky a strategie, kterymi lze hodnotit Zaka (ucitelem, spoluzaky ¢i zakem
samym).

4 Na Z8 Slovni jsme se celkem z(&astnily 6 hodin vyuky (tfi hodiny Ceského jazyka a tfi hodiny
anglického jazyka) a projektového dne. Na ZS Pismenkové jsme byly pritomny na 5 vyucovacich
hodinach Ceského jazyka a literatury vcetné Gcasti na konferenci tykajici se Ctenarské gra-
motnosti, které se Ucastnili i vyucujici dané skoly, a na ZS Stupnicové 4 hodiny Ceského jazyka
a literatury. Ve vsech skolach jsme mély moznost sledovat chod Skoly o prestavkach, pripravy
uciteld na hodiny, komunikaci ucitelt mezi sebou v kabinetech apod.

5 Délka rozhovoru s vyucujicimi se pohybovala kolem 60 minut, délka skupinovych rozhovor( s Zaky
se pohybovala mezi 20 a 50 minutami, zaleZelo na ¢asovych moznostech, ochoté zaku a jejich
vyrec¢nosti.

6 Pri tvorbé tazatelskych otazek byl vzdy pouzit pyramidovy model otazek, kde zakladem byla
zakladni otazka rozlozena na specifické vyzkumné otazky, které byly konecné rozpracovany do
otazek tazatelskych (Svaricek, Sed'ova et al., 2007). Koncepce tazatelského schématu se odvijela
od specifik vybranych skol.
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vory byly prepsany podle transkripcni konvence (Leix, 2006) a nasledné analyzovany
otevrenym kodovanim za pomoci softwaru pro kvalitativni vyzkum, MAXQDA 2007. Pri
dalsi analyze jsme se soustredily zejména na nazory zakl k jednotlivym specifickym
zplUsobUm hodnoceni. Kategorie oznacujici nejcastéji komentovana témata ze strany
74kl nam posléze vytvorily kostru vyzkumného sdéleni tohoto prispévku.

2.3 Vybér vzorku

Pri vybéru vzorku jsme se soustredily na skoly, které maji blizko ke specifickym
zplUsobim hodnoceni a pro které zarazeni méné tradicnich prvk( hodnoceni neni jen
otazkou presvédcéeni jednotlivych uciteld, ale zaleZitosti celé Skoly, tj. s podporou
vedeni. Na zakladé studia skolnich vzdélavacich program(, informaci uvedenych na
webovych strankach skol a na zakladé doporuceni (metodou snéhové koule) jsme
postupné vybraly tfi Skoly, které maji zaveden specificky systém hodnoceni. Tento
systém hodnoceni nas natolik zaujal, Ze jsme o ném chtély ziskat hlubsi informace.
Povétsinou jsou autory daného systému ucitelé a vedeni skoly, hodnotici systém je
podroben nékolikaleté praxi a stale vylepsovan na zakladé zpétné vazby od vsech
Gcastnikd procesu hodnoceni.

Vzhledem k nasemu vzdélani jsme se soustredily na hodiny anglického a ceského
jazyka (vzdélavaci oblast Jazyk a jazykova komunikace), jiné predméty bychom ne-
byly schopné, vzhledem k nasi aprobaci, spravné posoudit z didaktického hlediska.
Kritériem pro vybér vyucujicich byla predevsim ochota s nami spolupracovat a sku-
tecnost, zda vyucuji anglicky Ci Cesky jazyk v nékteré ze trid v sedmych, osmych ¢i
devatych roénicich. Zaky sedmych, osmych a devatych rocnikd jsme zvolily zamérné
proto, ze jsou schopni reflektovat systém hodnoceni dané skoly nejlépe, vzhledem
ke svému psychologickému vyvoji a délce zkusenosti s danym systémem. Z divodu
zachovani anonymity jsme pro skoly, které byly zapojeny do vyzkumu, vytvorily nova
pojmenovani vystihujici jejich specificky systém hodnoceni: Z$ Slovni, ZS Pismen-
kova a ZS Stupnicova.

3 Vyzkumna zjisténi
3.1 T¥i pristupy k hodnoceni Zak

Nejprve priblizime systém hodnoceni na nami vybranych skolach, aby bylo mozné
interpretovat vyroky zakud v nasledujicich podkapitolach.

Jedna se o plné organizované méstské skoly s velmi dobrou dopravni dostupnosti.
Jejich spoleénymi znaky jsou dlraz na individualni pfistup k Zakovi a na rozvoj se-
behodnoceni zaka. VSechny tri skoly systematicky uplatriuji kromé klasifikace i dalsi
formy a metody hodnoceni, které v jednom pripadé dokonce zcela klasifikaci nahra-
dily. Zaroven vsechny Skoly prizpusobily vzhled a formu vlastnich Zakovskych knizek
danému hodnoticimu systému.
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ZS Slovni. Ucitelsky sbor prochazi $kolenim, kazdy z uciteld je veden k sebevzdé-
lavani a musi si vést své portfolio, které konzultuje se svymi nadfizenymi stejné
jako vysledky své prace apod. Velky diraz se klade na tymovou spolupraci uciteld,
partnersky pristup mezi ucitelem a zakem a na spolupraci Skoly s rodici. Naplnéni
této charakteristiky Skoly je zrejmé jiz po nékolika minutach pobytu v arealu skoly.
Skolni vzdélavaci program umoznil 3kole integrovat vyuku predmétli se zamé&rem
usnadnit zakim chapat vztahy v souvislostech. Na vysvédceni jsou Zaci hodnoceni
ve véech rocnicich slovnim hodnocenim, které dle slov zastupce skoly lépe postihuje
individualni pokrok zaka. V pribézném hodnoceni zaka ucitelé vyuzivaji slovni hod-
noceni, grafické hodnoceni (emotikony, znaménka - plusy a minusy) ¢i hodnoceni
Ciselné (body i procenta). Kromé toho jsou Zaci trikrat ro¢né (v rijnu, prosinci
a dubnu) hodnoceni graficky (na schodech). Tento druh grafického hodnoceni, které
je soucasti zakovské knizky, vytvorilo vedeni $koly za pomoci vyucujicich. Zakov-
ska knizka vzdy obsahuje soubor nékolika ,,schodist“ pro kazdy predmét. Kazdé
schodisté predstavuje jeden oCekavany vystup v daném predmétu.” Celkem je de-
set schod( a desaty schod vétSinou oznacuje Groven, kterou by mél zak dosahnout
na konci skolniho roku. S grafickym hodnocenim se zpravidla pracuje nasledovné:
nejprve ucitel vyznadi Groven, kterou by si mél zak osvojovat k datu, ke kterému
je pribézné hodnocen; poté ucitel vyznaci Uroven, které Zak skutecné dosahuje.
Hodnoceni Zaka je tak vyjadreno vzdalenosti mezi Urovni oekavanou a skutecné
dosahovanou (Novotna & Krabsova, 2013). Duraz je téZ kladen na sebehodnoceni
zaka (podklady pro sebehodnoceni jsou obsahem Zakovské knizky, sebehodnoceni je
soucasti vyucovacich hodin).

—

Nazev ocekavaného vystupu

Obrazek 1 Schéma grafického hodnoceni pouzivané Z$ Slovni. Obrazek prevzat z Novotna & Krab-
sova, 2013

7 Pisemné, gramaticky spravné tvoris a obménujes jednoduché véty a kratké texty (Cas pritomny
a minuly)“, Anglicky jazyk, 9. rocnik.
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ZS Pismenkova. Jedna se o $kolu, jejiz pedagogicky sbor je systematicky vzdé-
lavan, ucitelé absolvovali kurzy RWCTS8, kurzy na podporu ¢tenarské, matematické
a financni gramotnosti ¢i kurzy zamérené na inovativni pristupy ve vyucovani na
zakladnich skolach. Pozitivni dopady téchto kurz( lze pozorovat ve vyucovani, ale
také na chodbach a nasténkach skoly. Skolni vzdélavaci program deklaruje orien-
taci na zaka, respekt k jeho osobnimu maximu a individualni potreby. Vedle kla-
sifikace 3kola vyvinula hodnoceni Grovné pFistupu zaka k vyuce. Zak tak v kazdém
klasifikacnim obdobi kromé znamky obdrzi jesté pismeno, které odrazi jeho pristup
k vyuce: napr. pismeno A - zak je aktivni, ma zajem o predmét, véas a radné plni
své povinnosti jako je pravidelna domaci priprava, peclivé vedeni sesitu ¢i portfolia
apod.; pismeno C - Zak pracuje bez vétsiho zajmu, Casto je pasivni, ale nerusi praci
druhych, miva vykyvy v pozornosti i pristupu k vyuce, napr. nedbale vede sesit i
portfolio; pismeno E - Zak ma naprosty nezajem o predmét, neplni své povinnosti,
opakované neodevzdava zadané prace, nejevi zajem o domluvu. V takovém pripadé
je nutna konzultace vyucujiciho s rodici a Zakem. Tento systém slouZi nejen zakdm
samotnym, ale také rodic¢im, kteri maji snadnou kontrolu nad tim, jaké Usili vyviji
jejich dité proto, aby se naucilo probirané ucivo. Nedochazi tak ke smésovani vysled-
ku s ocenénim Usili a motivace. Aby skola podnitila rozvoj sebehodnoceni, vyuziva
tydenni plany, zakovské diare, uzplsobené zakovské knizky a predmétova portfolia.

Hodnoceni za:
Predmét 1. ¢tvrtleti 2. ¢tvrtleti 3. étvrtleti
Cesky jazyk a
literatura 1-2A 1-2A 2tA

Obrazek 2 Ukazka hodnoceni na ZS Pismenkové, kde je klasifikace tvorena kombinaci znamky a pis-
mene, které odrazi pristup zaka k vyuce

ZS Stupnicova. Cely ucitelsky sbor prosel systematickym vzdé&lavanim (napr.
RWCT), skola byla zapojena do mnoha projektu, napr. Spoluprace a inspirace i
SKAV?, jehoZ cilem bylo vytvorit promysleny systém hodnoceni zakd. Skola vyvinula
systém, kterym je do klasifikace jednotlivych predmétl zahrnuto také hodnoceni
miry zvladnuti jednotlivych vystupt (dovednosti), které maji Zaci formulovany v Za-
kovskych knizkach. Mira osvojeni dovednosti je v nich znazornéna graficky, stupnici
o Ctyrech stupnich, které jsou popsany nasledovné: a) zak si zac¢ina dovednost osvo-
jovat; b) Zak si dovednost procvicuje; c) zak s dovednosti pracuje cilené; d) zak ma
dovednost jiZ osvojenou.10

8 Reading and Writing for Critical Thinking, tj. Ctenim a psanim ke kritickému my3leni.

9 Stala konference asociaci ve vzdélavani.

10 pfiklady dovednosti pro druhy stupen ZS v predmétu Cesky jazyk a literatura: ma kultivovany
projev; formuluje otazku; Cte plynule, spravné Cleni teny text; pripravi si samostatny mluveny
projev.
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Obrazek 3 Schéma grafického hodnoceni pouzivaného v Z$ Stupnicové

S timto grafickym hodnocenim by se idealné mélo pracovat Ctyrikrat rocné. Kazdy
zak by si mél ve Ctvrtleti a v pololeti zakreslit, na jaké Urovni se nachazi. Totéz by
mél udélat jeho ucitel. OvSem v praxi toto hodnoceni probiha kvali nedostatku ¢asu
pouze v pololeti. Pokud se neshodne hodnoceni zaka a ucitele, méli by si spolecné
promluvit na konzultacich. Tento systém prosel evaluaci a v soucasnosti se pracuje
na jeho zlepseni. Pokud shrneme systém hodnoceni této Skoly: kromé pribézného
hodnoceni se ve vyrocnim hodnoceni berou na zretel Ctvrtletni pisemné prace (srov-
nani vykony s o¢ekavanymi vystupy), ¢tvrtletni hodnoceni o¢ekavanych vystupd v Za-
kovské knizce, Ctvrtletni hodnoceni klicovych kompetenci (hodnoti zak ve spolupraci
s uCitelem) a sebehodnoceni zaka v zakovské kniZce (,,Jak se vidim ja“).

V nasledujicich podkapitolach se zamérime na témata tykajici se hodnoceni, ke
kterym se Zaci nejCastéji vyjadrovali. Ukazalo se, ze pro zaky jsou dominantnimi
tématy formy a metody hodnoceni a spravedlivost hodnoceni. Nejcastéji se vyjadro-
vali k sumativnimu hodnoceni, stranou nezistalo ani téma autonomniho hodnoceni
(coz bylo nejspise zplsobeno typem $kol, na nichz probihal vyzkum). Téma forma-
tivniho hodnoceni zistavalo upozadéno. To je jednim z ddvod(, pro¢ v nasledujicich
odstavcich interpretujeme vysledky zejména ve vztahu k sumativnimu hodnoceni.

3.2 ZpGsoby hodnoceni vysledkd vzdélavani zaki:
klasifikace a slovni hodnoceni

Pro uziti slovniho hodnoceni ve viech roénicich se rozhodla ZS Slovni. Pfestoze je
zakonem povinna prevadét vysvédceni na znamky aZz na konci devatého rocniku, !
na zadost rodica $kola vytvari prevod na znamky jiz od sedmych ro¢nikd. Na prevo-
du slovniho hodnoceni na znamky se podili vice uéiteld jednoho predmétu. Sporné
prevody jsou konzultovany na pedagogické radé. Vysledné znamky jsou predlozeny
zakam, ktefi maji moznost se k nim vyjadrit (si nestéZoval na prevod ani jeden
osmdk ani jeden devdtidk... oni rozuméj tomu systému hodnoceni, zastupce, ZS Slov-
ni). Vyhody tohoto systému hodnoceni z vypovédi zakl prevazuji: kdyZ mds z né¢eho
11 Skolsky zakon umoziuje $kolam hodnotit vysledky vzdélavani zakd klasifikacnim stupném, slovné

nebo kombinaci obou zpusobu. V pripadé prestupu zaka na Skolu, ktera hodnoti odlisSnym zpUso-

bem, je potom skola povinna prevést slovni hodnoceni do klasifikace a naopak. Rovnéz je skola,

ktera hodnoti slovné, povinna prevést slovni hodnoceni do klasifikace pro Gcely prijimaciho Fizeni
ke strednimu vzdélavani (Zakon ¢. 561/2004 Sb., § 51).
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dvojku tak presné nevis prosté v cem se mds zlepSovat a presné v jakych oblastech;
jako z ty znamky clovék nepoznd jako jak je na tom presné (zak 8. rocniku). Prinos
slovniho hodnoceni Zaci spatruji predevsim v lepsi srozumitelnosti hodnoceni do-
sazenych vykondl, v jasném poukazani na jejich nedostatky v uceni a v naznaceni
zpUsobu, jak se zlepsit. Slovni hodnoceni poskytované Zakim této skoly se Fidi vsemi
nalezitostmi slovniho hodnoceni: je jednoznacné adresovano zakovi; napsano popis-
nym jazykem,; rika zakovi, zda dospél stanoveného cile; dotyka se i vyvinutého Usili
Zaka a snazi se najit pri¢iny v pfipadé neGspéchu; pr. Anno, (...) v tomto pololeti
jsme se vénovali prevdzné literature. K jednotlivym osobnostem, textim i tématim
jsi splnila vSechny zadané ukoly. Na zdkladé svych zkusenosti z Cetby dokdZes celkem
prehledné reprodukovat umélecky text. Popsat strukturu a jazyk literdrniho dila Ti
¢ini drobné potiZe. (...) Anno, zaslouZis si pochvalu za prdci, kterou jsi pfedmétu vé-
novala (vysvédcéeni zakyné 9. ro¢niku v pololeti, predmét Cesky jazyka a literatura).

Dalsi vyroky zak( ze ZS Slovni naznacuji, Ze slovni hodnoceni je nestresuje, ale
naopak je mlze povzbudit k dalsi praci. Variabilita slovniho hodnoceni umozriuje ctit
individualitu zaka: pro ty maly déti mi slovni hodnoceni prijde asi lepsi Ze jako se
toho nedésej Ze mdj treba dvojku Ze jako jim to prijde dobry Ze to neresej a pak
jako aZ kdyZ jsou rozumnéjsi (...) se ddvd prevod na zndmky (zakyné 9. roéniku, ZS
Slovni). Kdyz jsme témto zakam polozily otazku tykajici se hodnoceni v jejich $kole,
témér vzdy nejprve komentovali aspekty hodnoceni vazici se k vysvédceni: zacali
nam nejprve vysvétlovat systém slovniho hodnoceni a prevod na znamky. Naopak
grafické hodnoceni, které je povazovano vedenim skoly za prednost systému, Zaci
vysvétli, ale pokud nejsou vyzvani, nijak ho nekomentuji. Zda se dokonce, ze je
zaky opomijeno. O divodech lze jen spekulovat. | presto, ze grafické hodnoceni
povazujeme za jakysi navod zakum (ktery jim rika, kde se nalézaji na cesté k cili)
nebo za urcité shrnuti pribézného hodnoceni pomoci jednotlivych vystup danych
predmétd, neposkytuje jim mozna vice informaci, neZ které ziskavaji ze zavérecné-
ho a pribézného hodnoceni, a tudiz jim prijde nadbytecné.

Slozity hodnotici systém ZS Slovni zahrnuje mnoho zptisobl hodnoceni a kazdy
z téchto zplsobl hodnoceni ma slouzit jinému ucelu a zak i rodic z kaZdyho to pocho-
pi trosku jinak (zak 8. rocniku). Domnivame se, ze Ceska spolecnost jesté stale klade
ddraz na sumativni hodnoceni a pro vyuzivani formativniho hodnoceni neni dosud
pripravena plda (viz vyrok zaka 8. ro¢niku ZS Slovni: Je stard skola tdta takZe ty
zndmky md radsi). Z vypovédi jednoho rodice se da predpokladat, Ze rodice si znam-
ky preji predevsim proto, aby mohli své dité vykonnostné porovnat s ostatnimi zaky
a pomoci mu vybrat vhodnou stiedni $kolu. Osloveni Zaci ze ZS Slovni sice chtéji mit
moznost srovnani s zaky z jinych skol, ale uvédomuji si riziko urcité nejednotnosti
hodnoceni na jednotlivych Skolach: KdyZ nékde napisete test treba na Ctyrku, tak
jind skola vdm ho ohodnoti na pétku jind na trojku (zak 8. tfidy ZS Slovni).

Slovni hodnoceni stale zUstava spise alternativou, ktera se snaZi odstranit ne-
dostatky klasifikace. Ale jelikoz kvalitni slovni hodnoceni ma vysokou informacni
hodnotu a mlze Zaka pozitivné motivovat (Kasparkova, 2009), nami vybrané skoly
slovni hodnoceni pouzivaji alespon pro své nejmladsi zaky: ZS Pismenkova hodnoti na



Dynamika socialniho klimatu uéitelskych sbort v dobé reformy

vysvédceni slovné své zaky v prvnim a druhém rocniku, od tretiho rocniku je klasifi-
kuje. Na ZS Stupnicové jsou Zaci hodnoceni slovné pouze v 1. rocniku, ve 2. ro¢niku
dochazi ke kombinaci a od 3. roéniku se prechazi ke klasifikaci.

3.3 Srozumitelnost hodnoceni pro zaky

Na jednu stranu se zda byt klasifikace dostatecné srozumitelna, na druhou stranu
neni dostatecné informacné bohata. Napriklad v ceském jazyce, ktery obsahuje tfi
slozky: jazykovou, komunikacni a literarni, zndmka byva casto primérem vykonu
74ka ze viech slozek. Vyucujici ceského jazyka na ZS Slovni komentuje vyhody slov-
niho hodnoceni: A jelikoZ napriklad mdm Zdky, kteri vynikaji v literature, ale nejde
jim jazykovd slozka predmétu, tohle vse se do slovniho hodnoceni dd napsat, ale ze
zndmKy se to nedozvite.

PFesto z rozhovor( vedenych s zaky ze Z$ Slovni vyplynulo, Ze néktefi z nich po-
vazuji slovni hodnoceni za neprehledné: trochu se v tom ztrdcim (zak 8. roc¢niku).
Nékteri zaci se dokonce priznali, ze vysvédceni mnohdy nectou: asi do sedmy tridy
(smich) jsem ho nikdy necetla protoZe mi to prislo strasné dlouhy takZe to Cetla je-
nom babicka od nds z rodiny a rodice (Zakyné 8. rocniku). Kromé toho se ve slovnim
hodnoceni na vysvédceni objevuji vyrazy, kterym nerozumi ani Zaci, ani jejich rodi-
Ce: do padty tridy jsem tam mél vZdycky napsany Ze zvladdm hru na orffovy ndstroje
(smich) a nevédél jsem co to ty orffovy ndstroje sou (zak 8. rocniku).'2 Ve svétle
téchto komentard by se dalo predpokladat, ze zaci budou povazovat za srozumitelné
a informacné bohaté grafické hodnoceni, oproti slovnimu hodnoceni, které nectou,
nicméné pravé grafickému hodnoceni vénovali nejméné pozornosti ze vech zpuso-
b hodnoceni. Jako zdroj informaci pro moznost zlepseni svého vykonu ho témér
neuvadéli. Na ostatnich skolach srozumitelnost hodnoceni Zaci nijak nekomentovali.

3.4 Autonomni hodnoceni

V praxi skol rozvoj autonomniho hodnoceni zahrnuje podporu jak vrstevnického hod-
noceni (zak je schopen hodnotit druhého), tak sebehodnoceni zakd. Pro Gspésnost
autonomniho hodnoceni musi byt vSak nastaveny dobré podminky, mezi néz patri
zejména otevrené klima tridy. Pokud tomu tak neni, zakim se jevi vrstevnické hod-
noceni jako nespravedlivé, jelikoZ nékdy Ze je to kamardd si napise Ze to bylo docela
dobry i kdyZ to dobry nebylo a tak (zakyné 9. ro¢niku, ZS Stupnicova).

Oslovené skoly pristupuji k sebehodnoceni velmi podobné, sebehodnoceni zakua
je zde béznou soucasti vyuky. Na ZS Pismenkové 7aci automaticky po svém Gstnim
projevu nejprve ohodnoti sami sebe, potom dostane slovo jeden ze spoluzaku a na-
konec ucitel. Po vzoru ucitele Zaci pouzivaji popisny jazyk a znaji kritéria, dle kte-
rych je jejich projev posuzovan. Podobné je tomu i v ZS Stupnicové, v niz dokonce

12 Tzv. Orffovy nastroje jsou zvonkohry, xylofony, metalofony a malé bici nastroje, které spolu se
zobcovymi flétnami a smy¢covymi nastroji doprovazeji détsky zpév a tanec (Dostupné z http://
wiki.rvp.cz/Knihovna/1.Pedagogicky_lexikon/O/Orffova_metoda).
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74ci pouzivaji specialné vytvorené sebehodnotici listy. Na ZS Slovni je sebehodnoceni
soucasti grafického hodnoceni.

Ackoliv skoly maji systém sebehodnoceni vytvoreny, konecna realizace sebehod-
noceni zak( vzdy zavisi na individualnim pristupu ucitele: ono jako je to na tom
uciteli jestli mdme cas nebo jestli sme hodné pozadu (zakyné 9. roéniku, ZS Slovni).
Kromé takovéto podoby sebehodnoceni jsou sebehodnotici listy béZznou soucasti za-
kovskych knizek ve vSech zkoumanych Skolach.

V rozhovorech se nazory na sebehodnoceni velmi lisily - pro zaky s lepsimi studij-
nimi vysledky je to jen formalita (zak 9. roéniku, ZS Pismenkova), nicméné si uvédo-
muji, proc se po nich tato dovednost zada: no abychom si uméli fict jak na tom sme
(tentyZ 7ak). Zaci si tedy uvédomuji, Ze sebehodnoceni pomaha analyzovat jejich
soucasny stav. Jiné vyhody v sebehodnoceni nespatfuji. Naopak z pohledu slabsich
Zaku je sebehodnoceni vnimano velmi pozitivné, protoZe jim pomaha uvédomit si,
kde délaji chyby (to pomdhd, spis vime v éem déldme chyby, zakyné 9. rocniku, ZS
Stupnicova) a zaroven reflektuji, jak je slozité se sam ohodnotit (jesté si to musim
rozmyslet jd a to je to nejtézsi, zakyné 9. rocniku, ZS Pismenkova).

Problematické okamziky mohou nastat v pripadé, pokud se lisi hodnoceni vyucu-
jiciho od sebehodnoceni Zaka. V tomto pFipadé jsme v ZS Slovni zaregistrovaly, Ze
po ,,reklamaci vykonu“ se zaci se svym vysledkem, navrzenym ucitelem, ztotoznili,
o ¢emz svéddi i nasledujici komentar: to pak vyresi téma vysledkama z téch testd,
mi to ukdZe v ty jejich tabulce, tady ten vystup si ten test napsala na tolik a tolik
(zakyné 9. ro¢niku, ZS Slovni). UCitel jim je vzdy schopen jejich vysledky vysvétlit,
zdGvodnit i doloZit. A Zaci Casto dané hodnoceni pfijmou. A¢koliv vyucujici na Z8
Slovni podotyka, Ze vétsinou mi vyslo, Ze nevidi své nelispéchy. A nebo nemaji pocit,
Ze by za to mohli oni, nami osloveni Zaci zdGvodnéni vykonem akceptuji. Naopak
jako neadekvatni chapou zdlvodnéni, které neni podloZené vykonem, ale vychov-
nymi problémy (viz nasledujici podkapitola).

3.5 Spravedlivost hodnoceni

Vedle jednotlivych zplsobd hodnoceni je pro Zaky jednim z nejdalezitéjsich aspektd
hodnoceni jeho spravedlivost. ZS Pismenkova proto vyvinula vy$e popsany systém,
v némz jsou vykony Zaku a jejich snaha a Usili hodnoceny oddélené. Tak se v hodno-
ceni vykonu neodrazi pripadné problémy s chovanim ¢i Spatny vztah uditele a zaka,
na coZ si stéZovali néktefi zaci ZS Slovni, jak ukazuje komentar hyperaktivniho 7aka
7. tridy: jako kdyZ treba délam kraviny a pak uc¢im se pak hodné dobre... tak mi daj
treba trojku i kdyZ mam samejch stoprocent; A to je hodné typicky Ze pfijdete za
ucitelem a proc ste mi nedal jednicku kdyZ jad mdm vsechny testy nad triadevadesdt
procent... ty je mds nad devadesdt procent ale v hodiné se chovds takhle a takhle
proto ti k tomu kdzeriskymu postupu jesté dam zhorseni z toho predmétu. Pripo-
menme, zZe dany zak mluvi o zavérecném slovnim hodnoceni. Dalo by se predpokla-
dat, Ze pripadné neshody budou ve slovnim hodnoceni eliminovany, ale dalsi vyrok
stejného zaka (ze i to slovni hodnoceni dokdZe byt dost jedovaty) poukazuje na fakt,
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Ze nezalezi na zpGsobu hodnoceni, ale predevsim na pristupu ucitele a Gcelu, ktery
forma hodnoceni naplnuje.

Vedle zahrnovani chovani do zavérec¢ného hodnoceni predmétu nami osloveni zaci
povazuji za nespravedlivou neduislednost a nerovny pristup ucitele ke kazerskym
prohreskim, tedy pripady, které se netykaji vykonu ¢i hodnocenych znalosti a schop-
nosti, napriklad neddslednost v zapisovani pozdnich prichodd, nedislednost tykajici
se zapominani pomucek ¢i pfistup k neadekvatnimu chovani apod. Jak doklada vyrok
ucitelky anglictiny: tak to se mi stalo u téch domdcich ukoli a u téch pomucek ale
nestalo se mi to u testu Ze by néjaky dité reklo Ze tohle je nespravedlivy.

Naopak jako spravedlivou Zaci vnimaji moznost opravit si sv(j vykon ¢i napsat
préaci navic. Na ZS Pismenkové hovori Zaci o moznosti opravy $patné napsané pisemné
prace jako o druhé $anci: kdyZ to md nékdo blby tak ona jako nabizi Ze si miZe na-
psat jeden nebo dva testy a mél by je na jednicku tak se mu to hned jako zlepsi; to
je jako takovd druhd sance. Na ZS Slovni Zaci vyuZivaji spise tzv. posledni $ance, coz
popisuji jako pisemky (slohové prace) na konci pololeti, které pisi navic ze své vlast-
ni vale vétsinou mimo vyucovani, na téma, které si vyberou z nékolika nabizenych
okruh(, a v terminu stanoveném ucitelem. Kromé opravy ¢i posledni Sance Zaci na
ZS Slovni vyuZivaji systém ,,Zolik(i“ (tj. mohou Zolika odevzdat misto pisemky, testu
apod., a znamka se jim potom nepocita do celkového hodnoceni). Nicméné moznosti
opravy, posledni $ance ¢i podminky vyuziti Zolika vétsinou nejsou zakotveny v sys-
tému hodnoceni dané skoly a zalezi na individualnim pristupu ucitele. VSichni nami
osloveni ucitelé umoznuji svym zakum opravit si jejich vykon. Jejich cilem totiz je,
aby zaci probirané ucivo zvladli, a pokud se jim nezdari dosahnout cile hned napo-
prvé, davaji casto druhou Sanci, nékdy i treti. Oslabeni ddrazu na znamky zvySuje
diraz ucitele na uceni a znalosti samé. Oprava testu je jednou ze Sesti zakladnich
strategii formativniho hodnoceni zaloZzeného na webovych aplikacich (Wang, 2007).

Ke spravedlivéjSimu hodnoceni prispiva také formulace kritérii, podle kterych
bude Zakova prace hodnocena. Tato kritéria pomahaji ucitelim i zakam konkretizo-
vat jejich vykon a vysledky, zakim poskytuji oporu pro autonomni hodnoceni a vedou
zaky k odpovédnosti za své vysledky. Pisemna formulace kritérii predlozena zakum
predem jim pomaha dosahovat lepsiho vykonu: miZeme si pak zkontrolovat jestli
mdme vsechno a tak... (zakyné 9. roéniku, ZS Pismenkova). Kromé toho Zaci povazuji
kriterialni hodnoceni za spravedlivé: je to spravedlivéjsi; no jakoZe vime za co mdme
horsi zndmku a tak (zakyné 9. roéniku, ZS Pismenkova).

4 Diskuse a zavér

Tato studie méla za cil popsat tri systémy hodnoceni na vybranych skolach a zjistit,
jak vnimaji a reflektuji zaci druhého stupné zakladnich skol tyto formy a metody
hodnoceni. Na problematiku skolniho hodnoceni jsme se pokusily nahlédnout skrze
optiku zaku tFi zakladnich méstskych Skol. Vychazely jsme z nového konceptu, ktery
byva v zahranici oznacovan jako pupil/student voice/s (hlas/y zaka).
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Vyzkum ukazal dominantni témata hodnoceni tak, jak je vidi Zaci - a to formy
a metody hodnoceni a spravedlivost hodnoceni. Formy a metody hodnoceni jsou spe-
cifikem danych skol, coz si Zaci uvédomuji, pravdépodobné jsou vyzyvani vysvétlovat
a komentovat zpUsoby hodnoceni jejich skoly svym kamaradim, rodinam a dal$im.
Je to pro né prirozené prvni téma, které zacnou komentovat, bez ohledu na to, zda
citi vnitfni potrebu se k nému vyjadrit.

Naproti tomu spravedlivost hodnoceni se zda byt pro né osobné dilezitym a citli-
vym tématem. Dal$i témata - srozumitelnost, moznost opraveni svého vykonu a au-
tonomni hodnoceni - nahliZeli povétsinou skrze spravedlivost, ktera se z rozhovort
zdala byt ddlezitéjsi nez sama forma ¢i metoda hodnoceni. Z rozhovort vyplynulo,
ze ucitel by nikdy nemél své zaky hodnotit za néco jiného, nez co bylo mezi nim
a zaky domluveno a predem stanoveno a co nesouvisi s predmétem hodnoceni. Na
nespravedlivé aspekty hodnoceni z pohledu Zak( poukazalo také dotaznikové Setreni
Gregera (2007): ucitelé pri hodnoceni a znamkovani zakovskych praci prihlizeji ne-
jen k vykonu, ale téz ke snaze, kterou zak musel pfri reseni Ukolu Ci uceni vynalozit.
Nami osloveni Zaci navic upozornovali, Zze by ucitelé do hodnoceni dosazeného vy-
konu neméli zahrnovat chovani. Kromé toho si stéZovali na nedlslednost a nerovny
pristup ucitele v pfipadé kazenskych prohresk( (zapominani pomucek, sankce za
neodevzdany domaci Ukol, pozdni prichody atd.). Naopak ocenovali moznost opravit
¢i zlepsit svij vykon dodatecnou praci, aniz by preferovali urcity zpUsob opravy (jako
napriklad Ustni zkouseni pred pisemnou praci apod.). MoZnost opravit si nepovedeny
vykon napliuje formativni funkci hodnoceni, a podnécuje tak zaka k dalSimu pozna-
vani a lepSimu vykonu.

Na zakladé vysledkd rfady vyzkum( bychom ocekavaly, Ze Zaci oceni mnoZstvi
zpUsobU poskytovani zpétné vazby, protoze napriklad vyzkum Leeové (2007) ukazal,
Ze 7aci si zapamatuji obsah zpétné vazby lépe tehdy, pokud ji ziskavaji riznymi
formami (Ustni, psanou, béhem diskuze apod.). Z komentaf( zakd na ZS Slovni bylo
zfejmé, ze informacné bohatému grafickému hodnoceni ve svych vypovédich vé-
novali minimum pozornosti. Naopak nejvice se vyjadrovali k slovnimu hodnoceni
a prevodum slovniho hodnoceni na znamky.

Prestoze slovni hodnoceni spliiuje informacné-formativni funkci, Zakim ke spoko-
jenosti nestaci. Na jednu stranu uznavali, Ze jim poskytuje konkrétni informace o je-
jich vykonu a rady, jak svij vykon zlepsit. Na druhou stranu nékteri Zaci vysvédceni
povazovali za dlouhé a neprehledné, coz oznacovali jako jeden z hlavnich ddvodd,
pro¢ ho ani nectou. Zato grafické hodnoceni je ze stran Zak(i opomijeno, pFicemz 7S
Slovni ho povazuje za prednost svého systému hodnoceni.

Ackoliv se ucitelé snazi zprostfedkovat zakam informace o jejich vykonech, zna-
lostech a dovednostech rozmanitymi formami a metodami hodnoceni (které maji za-
kim umoznit jejich pokrok), zda se, ze zaci tyto informace neumi vytézit a soustredi
se predevsim na znamky. Znamka totiz od Zaku nevyzaduje prilis aktivity, zatimco
pri uziti jinych forem a metod hodnoceni (grafické, autonomni apod.) je pozadovana
zakova participace. Domnivame se, Ze se zakim ve spolupraci s uciteli nedari vyuzit
prislusnou hodnotici informaci pro vlastni rozhodovani o ¢innosti. Divodem muze
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byt nejspise soucinnost nedostatecné ochoty reagovat na dané hodnotici informace
ze strany zak( a urcita nesystematic¢nost pri praci s hodnocenim na strané uciteld.

Nejvétsi rozptyl nazorl byl zaznamenan u autonomniho hodnoceni. Vykonnostné
lepsi Zaci ho povazovali za formalitu, zatimco jini ho ocenovali proto, Ze je donuti
se zamyslet na jejich vykony, hledat samostatné chyby a moznosti ke zlepseni svych
vykond.

Interpretace vyzkumnych nalez umoznuji usuzovat na jisté problémy ve zkou-
mané oblasti. Pfestoze existuje klasifikacni rad, ucitelé maji relativné volnou ruku
pri vybéru metod a forem hodnoceni, promysleny systém hodnoceni vSak z divodu
nedostatku ¢asu vyucujicich nemusi byt vzdy doveden zdarné do konce a plnit oceka-
vany ucel. Podle nazoru zaku ani slovni hodnoceni neni zarukou, ze ziskaji vystiznou
a motivujici zpétnou vazbu ke svym vykondm.

Presto zaci na vsech zkoumanych $kolach povazovali dané zplsoby hodnoceni za
srozumitelné a dostatec¢né informacné bohaté. Zda se, ze slovnimu ¢i grafickému hod-
noceni na vybranych skolach se podarilo vykompenzovat omezené moznosti klasifika-
ce, protoze zaci necitili nedostatek informaci o svém vykonu. Naopak kladné hodnotili
uzivani vice zpUsobl hodnoceni. Hledat rozmanité zplsoby hodnoceni ma tedy smysl,
protoze zakim pomahaji ve zlepseni jejich vykonu. Z vyrokd nékterych zakd dokonce
vyplynulo, Ze by se radi sami podileli na vylepsovani systému hodnoceni: jako zamer
byl dobrej ale ono se to potom néjak nedotdhlo (vyrok zaka 9. rocniku, ZS Slovni,
debata o funkcnosti portfolii); ted’ se ten systém hodnoceni bude zase ménit, taky se
nds mohli zeptat Ze jo co si o tom jako myslime (vyrok zaka 9. ro¢niku, ZS Stupnicova).

Ackoliv tato studie nepodava detailni obraz skolniho hodnoceni, ukazuje nam,
Ze z pohledd zak( mizeme Cerpat cennou zpétnou vazbu o pouzivanych formach
a metodach hodnoceni. Diky ni je mozné systémy hodnoceni na skolach neustale
zkvalitinovat. Protoze plati, ze ,,kvalita Skolniho hodnoceni spolurozhoduje o celkové
kvalité skolni prace“ (Slavik, 1999, 15).

Nase podékovdni patri zejména ucastnikim vyzkumu, RNDr. Dominiku Dvordkovi,
Ph.D., a recenzentum.
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Uéit’ pisat’ studenta vysokej skoly?
Potencial kurzu akademického pisania

Zuzana Daniskova

Pedagogicka fakulta Trnavskej Univerzity v Trnave, Katedra skolskej pedagogiky

Abstrakt: Represivny systém zverejnovania a kontroly zaverecnych prac studen-
tov vysokych $kol roznymi systémami nie je postacujicou podmienkou zvysenia ich kvality. Takyto
systém n0ti Studenta vystrihat' sa tvorbe plagiatov, ale jeho praca moze byt stale vysledkom kom-
pilovania réznych zdrojov a autorov, ¢im nie je ziadnym prinosom. V tomto texte sa preto snazime
zddvodnit potrebu kurzu akademického pisania na vysokych Skolach podla vzoru anglosaského sveta.
Ukazujeme, Ze odlisnost anglosaskej a kontinentalnej tradicie pisania siaha este do Cias novovekého
myslenia a vysledkom tejto odliSnosti nie je len ina vystavba textu, ale aj to, ¢i je mozné zrucnost’
pisania cibrit. Na zaklade tejto analyzy vysvetlujeme, preco nie je kontinentalny svet (kam patri
Slovensko aj Ceska republika) dedi¢om takto koncipovaného kurzu.

Klucové slova: produkcia odborného textu, kurz akademického pisania, anglosaska tradicia pisania,
kontinentalna tradicia pisania, kompilat

Teaching a university student how to write? Potential of the
academic writing course

Abstract: The repressive system of publishing and checking university theses us-
ing a variety of methods is not sufficient to ensure an improvement in quality. These systems compel
students to avoid outright plagiarism, but their work may still be a compilation of various sources
and authors, so they are of little benefit. In this article, we therefore seek to justify the fact that
universities should run academic writing courses along the lines of those found in the UK and the US.
We demonstrate how the differences between British and American traditions in academic writing,
on the one hand, and Continental European traditions, on the other, stretch back to modern philo-
sophical thinking and that these differences not only mean that the writing is structured differently
but also affect notions of whether it is possible to improve writing skills through practice. On the
basis of our analysis we explain why continental Europe (and thus the Czech and Slovak Republics)
have not inherited such courses.

Keywords: academic papers, academic writing, Anglo-Saxon tradition of writing, continental tradi-
tion of writing, mosaic technique of constructing an essay.

V roku 2010 bol na Slovensku novelizovany vysokoskolsky zakon, ktory zavazuje
vysokU skolu k tomu, aby pracu konciaceho studenta bakalarskeho, magisterského
¢i doktorandského programu zaslala do centralneho registra zaverecnych, rigordz-
nych a habilitacnych prac a nasledne na zaklade informacie z registra vyhodnotila
mieru originality danej prace este predtym, ako Student pristUpi k jej obhajobe.
Z blizkych krajin (Rakusko, Ceska republika, Polsko) je Slovensko jediné, ktoré pre-
vadzkuje centralny systém zaloZeny na povinnosti, nie dobrovolnosti (Kravjar, 2011).

www.orbisscholae.cz
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Spolocnost’ SVOP, ktora slovensky systém prevadzkuje, uvadza na svojich interneto-
vych strankach, Ze takato evidencia zaverecnych prac sekundarne zvysuje kvalitu
zaverecnych prac, pretoze posudzuje ich originalitu a kvalitu (antiplagiatorskym
systémom). Vtedajsi minister Skolstva J. Mikolaj presadzoval tuto zmenu vo viere,
ze prave hrozba zverejiovania zaverecnych prac a odhalovania neetického spravania
pri ich pisani zvysi ich kvalitu a dondti Studenta, Skolitela, ¢i vysokd Skolu venovat
tejto stranke Studia vyssSiu pozornost. Doposial neexistuje stidia, ktora by, hoci aj
kratkodobou analyzou kvalifikacnych prac, overila ich vyssiu kvalitu. Existuje vsak
niekolko verejnych inzeratov, ktoré ponikaju sluzbu napisania takejto prace. Ne-
podnietil ,,prisnejsi“ systém skor vznik takejto trhovej ponuky, nez zvysenie kvality
zaverecnych prac?

Cielom nasledujlceho textu nie je skimat’ kvalitu textov ,,pred a po systéme“,
ale zd6vodnit, ze jeho zavedenie nemusi nutne textom ublizit, ale im nemusi ani
pomoct. Domnievame sa totiz, ze ,sekundarne zvysenie kvality* je nepostacujuce.
MozZe sice zjednocovat' formalnu stranku zaverecnych prac, resp. prinitit studentov
napr. viac citovat,, avsak nijako sa nesnazi kultivovat ich pisomny prejav. Navyse,
odovzdanie plagiatu'3 ma viacero pricin, nielen vacsinovo uvazovany zamerny pod-
vod, ale napr. aj neznalost’ pravidiel pri pisani textu a pri pouzivani zdrojov (viac
Farkova, 2013). Je samozrejmé, ze necestnému konaniu je lepSie predchadzat, ako
ho nasledne komplikovane riesit’ (Sak et. al., 2007), ale dnesnu nulovu toleranciu
k plagiatorstvu by mala sprevadzat aj snaha o minimalizovanie kompilatov a starost
o procesualnu stranku vystavby textov. Pokisime sa v tomto texte ukazat,, ze poten-
cial prevencie pred represiou v sebe nesie koncept akademického pisania (academic
writing), ktory predstavuje povinny vysokoskolsky kurz a hoci sa zarad'uje do balika
preventivnych stratégii pod kategériou vzdelavania (Flood et. al., 2009; Mares, 2005)
najma v kontexte plagiatorstva, jeho ciele smeruja aj k cibreniu (rozvijaniu) zruc-
nosti, ktoré su predpokladom kvality produkovaného akademického textu. Navyse,
v stcasnej dobe je nielen vyskumnik, ale aj pedagog vysokej skoly, ¢i doktorand
nateny publikovat’ v odbornych ¢asopisoch. V oblasti prirodnych a technickych vied
nemusia nasi autori narazat’ na zamietavé recenzné konanie, pretoze Struktira v ta-
kychto Casopisoch je pomerne univerzalna. Moze sa to vsak stat v zahranicnych
casopisoch pokryvajucich socio-humanitné vedné discipliny, pretoze mnohé z nich
vyzadujl isty typ Struktlry a vystavby textu, ktory nemusi byt ¢eskému alebo sloven-
skému vyskumnikovi znamy, obvykly, ¢i prirodzeny. Okrem toho, osvojenie si zruc-
nosti akademického pisania zvysuje Sancu publikovat' texty aj v domacom prostredi,
pretoZe autorovi pomaha rozoznavat' jeho silné a slabé stranky v oblasti produkcie
textu. Pozrime sa teda najskor na to, preco nas akademicky priestor nie je takymto
kurzom velmi poznaceny a naopak, v niektorych krajinach si jeho absenciu nedokazu
ani predstavit’. Pokisime sa tiez poodhalit, kam siahaju jeho ideové korene.

13 Nie je cielom textu venovat sa plagiatu, plagiatorstvu; sumarny prehlad definicii, typov a motivov
podava Farkova (2013).



Ucit pisat’ Studenta vysokej skoly? Potencial kurzu akademického pisania
1 Pisat’ sme sa naucili na zakladnej Skole

Tento text vznikol na zaklade skusenosti, nadobudnutych pocas posobenia v su-
kromnej vysokej skole, ktora vd'aka svojmu americkému pozadiu vo svojom slo-
venskom studijnom programe ponika aj kurz akademického pisania hned’ v prvom
semestri Studia. Castou otazkou, ktora nie je vzdy Studentom zodpovedana, a ktor(
sme sa snazili si na kurze hned’ v Uvode objasnit, je otazka, preco sa od studenta
po nastupe na vysokl Skolu pozaduje produkovanie odbornych textov. Vedecki Ci
pedagogicki pracovnici maju takuto ¢innost’ v naplni prace, ale neziadaju to od stu-
dentov len preto, aby ti odovzdali nejaké zadanie? Domnievame sa, Ze objasnenie
tohto Udelu stidia na vysokej skole je do istej miery predpokladom ochoty Studenta
pristUpit’ k svojim textom o Cosi zodpovednejsie. Ponikame tri odpovede, z ktorych
az ta posledna sa zda byt najpresvedcivejsia smerom k ochote venovat svojej pisa-
nej praci viac pozornosti.

Prvou odpovedou je lepsie pochopenie Citaného textu - ak je student nlteny
napisat o istej veci sam vo svojom texte, je vysoko pravdepodobné, ze sa mu dana
vec stane jasnejsou, bude ho nutit koncentrovat’ sa na Citany text. S tym priamo
sUvisi, Ze pisany text sa rodi istl dobu, je premysleny, vedome Struktlrovany - po-
maha tak rozvoju osobnosti aj myslenia (Cmejrkova et al., 1999). Druha odpoved,
ktora Studenta stale nemusi uspokojit, je naznacena uz v prvej - pocCas semestra
sa pedagog venuje roznym témam viac ¢i menej detailne, ponuka rychly exkurz do
stcasného poznania. Je preto zvedavy, akym sposobom student dant tému pochopil,
¢o iné si bol schopny o nej nastudovat, ¢im ho moze prekvapit, zaujat'. V neposled-
nom rade je tu vsak prakticky vyznam. Vyberanim tém seminarnych prac sa Student
pocas studia profiluje, zameriava sa na specifické aspekty svojho studijného odboru,
ktorym sa moze neskor detailne venovat vo svojich kvalifikaCnych pracach - je to
poznanie, ktoré absolventov navzajom odlisuje na trhu prace, ktoré z nich robi od-
bornikov pre jednotlivé oblasti odboru.

Vedecké pisanie sa vsak odlisuje od umeleckého i publicistického pisania, kto-
ré v nasich podmienkach pestuje uz zakladna ¢i stredna skola. A tu Student casto
stroskota, pretoze nevie, ako taky text vyzera, co je jeho cielom, aké ma vlast-
nosti, ¢im sa presne lisi - prinajhorsom, ako pise Vydra, ho odbiju tym, Ze to ma
vediet, ved’ nato Studuje (Vydra, 2010). V nasom kontexte sa nemozno stazovat na
nedostatok publikacii a priru¢iek venujlcich sa pisaniu akademickych, odbornych ci
kvalifikacnych textov (Nekuda, 1993; Katuscak, 1998; Mesko, 2005; Kimlicka, 2002;
Dudinska, 2002; Liska, 2008; Gerslova, 2009; Gonda, 2012; Palencarova & Krocity,
2012), tvrdime vsak, zZe predstavuju len akysi instrumentalny manual - informujd
Studenta o Cislovani stran, o velkostiach a type pozadovaného pisma, o spravnom
zapise bibliografickych Udajov réznych zdrojov (ktory sa za poslednych pat rokov
zmenil minimalne tri krat), o forme spravneho citovania, dokonca akési jazykové
okienko pre spravne pouzivanie slovenského jazyka. Niektoré prirucky, ako uvadza
Staronova (2011), prezentuju zakladné Casti kompozicie ako Uvod, jadro a zaver,
ale nevenuju vsak pozornost' ich obsahovej stranke, ¢o vnimame negativne, najma
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ak ide o jadro prace (ktoré je pre text taziskové) a jeho vystavbu ponechavajl na
voli autora (praca s hypotézou/vyskumnou otazkou, praca s existujucou literatrou,
argumentacia, uvadzanie prikladov a pod). Tento nedostatok sa snazi prekonat vo
svojej publikacii prave Staronova (2011), ktora ako prva v slovenskom prostredi
ponUka ucelend prirucku, ktora nielen instruuje Studenta po formalnej stranke, ale
na mnohych prikladoch uci, akym sposobom akademicky text vystavat’, jeho formovu
Struktiru aj obsahové naplnenie. Tato prirucka je uz vsak vysledkom iného kulturne-
ho vplyvu, ako tie vyssie spomenuté, comu sa budeme venovat’ neskor. Inym typom
velmi uZitocnej prirucky je ceska publikacia Sanderovej (2005), ktora recipientovi
na pribehoch dvoch studentov odpovie na praktické otazky. Obsahuje navyse aj Styri
ukazky vybornych seminarnych prac studentov sociologie, ktoré vyprodukovali po
prvom semestri Studia, o méze posobit’ motivacne, ale aj demotivacne. Prirucka
&eskych jazykovedcov (Cmejrkova et al., 1999) je pomerne narocna pre zacinajlce-
ho Studenta, ale podobne ako Staronova venuje priestor tym aspektom textu, ktoré
nebyvaju casto pertraktované (napr. koherencia textu). Specifickou publikaciou je
aj prirucka akademického pisania od Vydru (2010), ktora naznacuje pomerne vyso-
ké naroky kladené na studentov filozofie, resp. Specificki metodiku akademického
pisania pre tento odbor.

Co viak spaja posledné 3tyri spomenuté prirucky je predpoklad, podla ktorého
je pisanie akademického (resp. odborného) textu zrucnost, ktord je mozné cib-
rit. Tento predpoklad nie je taky trivialny, ako sa na prvy pohlad méze zdat - je
ideou prameniacou z iného kulturneho prostredia ako je to slovenské, ceské, polské,
nemecké, ¢i franclzske, resp. kontinentalne. Ako piSe Ceska lingvistka Cmejrkova
(Cmejrkova et al., 1999), vyucovanie pisania v ceskych $kolach predpoklada, Ze ak
ziak ovlada gramatiku a pravopis, nebude mat problém s vyssimi celkami, odsekmi,
celymi textami. Pisanie je tu vnimané ako umenie, individualne nadanie, talent, i
dar, a teda nie ako zrucnost, ktor( je mozné ucit, cvicit a zdokonalovat. Opacny
predpoklad je spaty s anglosaskym kultirnym prostredim, ktorého rozsah pojmu
pisanie je Sirsi ako na kontinente - nejde len o elementarnu schopnost’ zaznamena-
vat’ text, ale aj o schopnost’ pisomne sa vyjadrovat’, konstruovat’ rézne typy textov.
A ak teda predpokladame, ze takému pisaniu sa je mozné priucit’ a aj ho testovat,
je zrejmé, ze v anglosaskom svete existuju kurzy pisania, o ktoré su nasi Studenti
ochudobneni (Siepmann, 2006). Co stoji za réznostou v pristupe k pisaniu sa dozvi-
eme v nasledujucej Casti.

2 Roznorodost’ vedeckého vyjadrovania
2.1 Pozadie variability
Jedno z vysvetleni, ktoré sa objavuje, prezentuje editor Casopisu The Central Euro-

pe Review A. Stroehlein alebo instruktorka akademického pisania A. A. Godo. Obaja
sa vo svojich pokusoch o interpretaciu réznosti anglickych a ceskych (mad‘arskych)
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textov obracaju k rozdielnosti skolského systému. Stroehlein (1998) hovori, ze ame-
ricki Studenti (najma ti, ktori navstevujd pripravné programy univerzity) pisu do
tyzdna dve 500 az 1000 slovné eseje,!* Co je podla neho viac, ako Studenti Ceski.
Tento fakt sme uz spominali (a eSte sa dostaneme ku kurzom pisania), avsak tato
interpretacia nestaci. Podobne uvadza A. Godo, Ze rozdielnost textov je determino-
vana roznostou intelektualnej tradicie. Mad'arské vzdelavanie, podobne ako Ceské
alebo polské, si podla nej zaklada na zdielani a ochrane intelektualneho dedicéstva
bez moznosti ho reinterpretovat’ alebo prehodnocovat. Vzdelanie je zakladom in-
telektualnej prestize, a preto hlavnou Ulohou Skoly ma byt odovzdat' relevantné
penzum vedomosti. Naopak, vzdelanie v angloamerickom kontexte, ktoré White (In
Godo, 2008) nazyva progresivistické, zdoraznuje hodnotu individualnej skisenosti
a nutnost’ veci interpretovat na rozdiel od jeho chranenia. Formuje sa tak individu-
alny nazor, ktory obohacuje kulturu o iné pohlady a hodnoty. Preto madarski studenti
pri plneni zadania, ktoré dostali ako sUcast’ jej vyskumu, neboli schopni jednoznacne
formulovat tézu, v ktorej by vyjadrili postoj ku kontroverznej téme (Godo, 2008).
Bez ohladu na to, ¢i akceptujeme takého zovseobecnenie charakteristik kontinental-
neho a anglosaského vzdelavania, stale sa domnievame, Ze na vysvetlenie roznosti
rétorickych Zanrov je to prilis povrchny pohlad.

Rozdiel totiZ musime hladat v ovela hlbsej historii, ako len v porovnani idei stcas-
ného vzdelavacieho systému. Odpoved’ nachadzame este v stredovekom spore o uni-
verzalie, t.j. v spore, Ci rody a druhy existuj iba v mysli alebo v skutocCnosti, resp.
ak existuju v skutocnosti, ¢i existuju v individualnych substanciach alebo od nich
oddelené. Vznikaju tak dva tabory, tabor realistov a tabor nominalistov - a prave
vyznamnym nominalistom, pochadzajicim z Britskych ostrovov, bol Viliam z Ockha-
mu (narodeny v roku 1300). Jeho verzia nominalizmu sa opiera o tvrdenie, Ze rozum
ani zd'aleka nie je jedina autorita, ktora urcuje, aké veci sl - je totiz podriadeny
zmyslom a je na nich zavisly.

Ako je mozné vidiet, objavuju sa tu zaklady empirického uvazovania. Spor o uni-
verzalne totiz anticipoval rozkol, ktory sa krystalizuje vznikom novoveku: preferovat
racionalizmus, ktorého vyznamnym predstavitelom bol zakladatel novovekej filozo-
fie R. Descartes, favorizujuci abstraktné principy pochopitelné iba rozumom, alebo
dat’ prednost’ Baconovmu empirizmu, zd6razinujicemu induktivne postupy, ktorymi
sa postuluju univerzalne zakony? Descartes a jeho nasledovnici Leibniz, Spinoza su
filozofi kontinentalni, Bacon, Locke, Ci Berkeley pochadzajl z Britanie. Hoci Scruton
vyjadruje obavu, i je filozoficky empirizmus mozné povazovat za Specifikum Bri-
tanie, tvrdi zaroven, Ze je pozoruhodnostou, Ze sa po stredoveku objavilo viacero
britskych myslitelov hlasiacich sa k niektorej verzii empirizmu, a teda je dnes mozné
hovorit’ o britskom empirizme (Scruton, 1981/2005).

Determinovanost’ kontinentalnej Europy a angloamerickej oblasti racionalizmom
a empirizmom (neskor nazyvanym pragmatizmom) dokladuje aj taliansky politicky

14 Pouzivame pojem esej ako preklad pojmu paper, pretoze vzhladom na rozsah daného zadania
nie je mozné hovorit o seminarnej praci. Esej vsak v americkom kontexte nie je nase laické
ponimanie slohového zamyslenia sa nad problémom.
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vedec Sartori (1987/1993), podla ktorého az vzostup médii nabdlral jednoznacné
kritérium odli$nosti oboch oblasti. Ukazuje, ako sa tieto sposoby zmyslania odrazaju
v riadeni Statu a pre nas text st vhodné, pretoze dokladujd, ze rozdielnosti v rétoric-
kych Struktrach nie st vecou nahody, ale vysledkom historickej preferencie, ktora
ma svoj zaklad vo filozofickom nazerani na svet, pricom tato preferencia ovplyvnila
rozne oblasti ludskej existencie. Sartori hovori o empirikovi ako o tom, ktory prefe-
ruje postupy vychadzajuce zo skutocnosti, zatial ¢o racionalista modifikuje realitu
na zaklade zhodnotenia rozumom: ak isty program zlyha v praxi, empirik povie, ze je
chyba v teorii, racionalista veri, Ze to, Co plati v teorii, musi platit aj praxi. Aj typ
demokracie, ktory sa etabloval vo Franclzsku, je racionalisticky typ, ktory nevznika
ako vysledok postupného procesu historického rastu (tak ako angloamericka demok-
racia), ale z revolu¢ného zlomu, kedy je treba minulost’ odhodit!>. Sartori uvadza
slova Tocquevilla, ktory vystihuje rozdiel medzi politikmi a obéanmi: v Anglicku nie
je rozdiel medzi tymi, ktori o politike pisu a ktori ju ,,robia“, zatial, ¢o vo Franc(z-
sku je politicky svet jasne oddeleny na dve nekomunikujlce oblasti: politici verzus
spisovatelia (In Sartori, 1987/1993). V tomto politickom pojednani sa vsak Sartori
nevyhol ani tomu, ¢o naznacila vo svojej interpretacii Godo - angloamericka kultira
podla neho vychovava homo faber, ktory nema dostatocny intelektualny pristup ako
homo sapiens produkovany racionalistickou kulturou.

Podobne ako politicka veda, aj lingvistika vykazuje povahu svojho vyvoja pod
dikciou racionalizmu, resp. empirizmu. Ako uvadza Cmejrkova (Cmejrkova et al.,
1996), Ceska a slovenska lingvistika vychadzaja zo zazemia funkéného Struktura-
lizmu, kde je silne zdoraznena kognitivna stranka vedeckého sStylu, zatial o ta
anglosaska vychadza z pragmatickej filozofie jazyka, sledujlcej interakény ramec
vedeckého vyjadrovania. Na tomto mieste je zaujimavé, Ze sama lingvistka Cmejrko-
va odporuca cCeskej lingvistike, aby sa takejto komunikacnej, socialnej, interakénej
stranke poducila.

Zaverom tejto Casti mozno povedat’, Ze ak anglosasky svet vyrastol na preferencii
empirickej filozofie a jeho myslenie sa orientuje skor k pragmatickému, skisenostné-
mu poznaniu a konaniu, je prirodzené, ze prave v tychto krajinach je pisomny prejav
povazovany za istU schopnost’ rétorického vycviku, ktor( je mozné a potrebné cibrit'.
Tejto tradicii potom zodpoveda aj existencia réznych kurzov pisania, ktorych cielom
je prakticky nacvik tvorby (odborného) textu.

2.2 Rozdielnost’ médov pisania

V oblasti produkovania vedeckych a odbornych textov existujd isté normy, ktoré sa
etablovali v priebehu historického vyvoja v roznych kultirnych spoloéenstvach, lisia-
ce sa syntaxou, kompoziciou a Stylistikou. Z doposial precitaného je mozné usudit,
Ze existuju minimalne dve - anglosaska a akasi kontinentalna. Existujd aj dalsie, ale
v kontexte nasej témy je postacujuce, ked sa analyzuju najma tieto dve.

15 Toto bol dévod, preco E. Burke tvrdo kritizoval franczsku revoliciu vo svojej praci Uvahy o fran-
clzskej revoldcii z roku 1790.



Ucit pisat’ Studenta vysokej skoly? Potencial kurzu akademického pisania

Priekopnicku pracou v oblasti Studia variability vedeckého pisania je pocin Kapla-
na (1966), ktory analyzoval cez 600 eseji Studentov Studujucich v Spojenych statoch,
prichadzajucich vsak z r6zneho kultirneho prostredia. Zameriaval sa najma na Struk-
tlru odseku a na kratkych textoch, ktoré vznikli napr. vo francizskom jazyku, uka-
zal, akym sposobom kontrastuji s anglosaskou linearnou logikou - tym pomenoval
pat vystavieb textu: anglick(, arabsk( (sémitsku), ktora obsahuje vela paralelnych
konstrukcii, orientalnu s kruhovou vystavbou textu, romansku a slovanski. Spoloc-
nym znakom romanskej a slovanskej vystavby textu je to, ze obsahujl velké mnoz-
stvo odboceni, ale romanske byvaju kratSie so zaverom, zatial ¢o tie slovanské ako
keby boli nedokonéené. Vo svojom texte ponika Kaplan aj grafické zobrazenie (vid
obr. ¢. 1) Struktdry takychto textov (odsekov), ktoré bolo pouzivané uz v 18. storoci
L. Sternom (Grant 1950 cit. podla Clyne, 1981, s. 61).

anglicka arabska orientalna romanska slovanska

=@ <4

Obrazok 1 Variabilita vystavby textu. Prevzaté z Kaplan (1966)

Ak sa vsak pozrieme na rozne analyzy rozdielnosti v pisanych zanroch, opieraju
sa zvacsa o rozlisenie kultirne odlisnych intelektualnych stylov, popisanych Gal-
tungom (1981), ktory zdd6raznuje aj iné prvky variability textov, ako len linearitu.
Galtung nalepkuje intelektualne styly kultUrno-historickou optikou, pretoze hovori
o sStyle teutonskom, saskom, galskom a nipponskom. Argumenty textov z nemecké-
ho prostredia (teutonske) si odvodzované z teoretickych principov stojacich iba na
empirickej realite, ktora vykazuje sUvislost’ so systémom. Tento Styl, ako aj texty
francuzske (galské), vynika schopnost'ou paradigmatickych a teoretickych analyz,
zatial co anglosasky a japonsky (nipponsky) Styl sa zameriava na popis a analyzu
dat. Nemecky styl je orientovany monologicky, anglické texty propaguju skor dia-
log a Gvahu, ktoré by mali viest k vzajomnému priblizeniu sa réznych nazorovych
pozicii (Galtung, 1981). Franclzsky Zaner popisuje Sanderova (2005) ako 3armantny
a povabny, niekedy aZ preestetizovany, ale trpiaci nejednoznacnostou, nejasnost'ou
a vzletnostou.

NajCastejSie je vsak kontrastovany anglicky styl s nemeckym. Clyne (1981,
1987a, 1987b) vo svojich viacerych vyskumoch potvrdzuje rozdielnost’ tychto sty-
lov vzhladom na linearitu a relevanciu (nutnost’ drzat’ sa istej problematiky, ktora
bola nastolena, neobiehat od nej, aj keby spomenuta informacia bola spravna). Ako
priklad extrémne nelinearnej logiky mu sl(zi nemecka kniha (jej 2 ¢asti maju spolu
1000 stran) z oblasti sociolégie (autor F. Schiitze), ktorl prirovnal k uvarenym spa-
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getam. Nielenze text obsahuje mnoho odbociek, obsahuje odbocky z odbociek, a to
nielen v texte, ale aj v zavere. Vzdy, ked’ sa autor vrati k hlavnej linii argumentu,
musi ho zopakovat v stvislosti s myslienkou, ktora predchadzala poslednej odbocke,
¢o znamena, Ze sa ¢asto opakuje. Ziaden z recenzentov tejto knihy, okrem jedné-
ho anglicky hovoriaceho, nekomentuje tito diskurzivnu struktaru (Clyne, 1981).
Podobne sa Clyne (tamze) pozastavuje nad anglickym prekladom nemeckej knihy
Sociolingvistika (N. Dittmar), ktor( recenzent oznacil ako chaotickl a kritizoval
ju pre absenciu kohézie, ¢i nesystematickost v organizacii, zatial o ziaden zo
Styroch recenzentov, pochadzajlcich zo stredoeuropskych univerzit, Ziadne takého
namietky nevyslovil.

V ramci svojej empirickej Cinnosti skimal napriklad maturitné eseje v austral-
skych a britskych skolach a v Nemecku, prirucky pisania eseji a zaverecnych prac
z oboch kulturnych prostredi, zadania, ktoré dostavaju ziaci druhych stupnov zak-
ladnych skol spolu s komentarmi ich ucitelov. Vo vSeobecnosti vyslovuje, Ze nemecké
pravidla pisania sG menej rigidné ako anglosaské. Uvadza napriklad, Ze ciel anglické-
ho textu musi byt zrejmy zo znenia témy alebo otazky, ktor( si text polozi, a musi
byt formulovany hned’ v Uvode, zatial co nemecka formulacia otazky byva vseobecna
a Student ju ani nemusi zvazovat'.

Vo vacsom vyskume Clyne (1987a) skimal 52 vedeckych textov z oblasti lingvistiky
a sociologie nemeckych, britskych, australskych a nemeckych vedcov (v subore boli
texty Nemcov pisané po nemecky aj po anglicky) a porovnaval ich linearitu, symet-
riu, hierarchiu a organizaciu, v akej miere a kedy ponukaju texty definicie k spome-
nutym pojmom alebo napriklad vyskyt dat v podobe prikladov a statistik a formuluje
vseobecné rozdielnosti anglickych a nemeckych textov (tabulka 1).

Z hladiska zrozumitelnosti vitazia anglické texty, ktoré sa viac podobaju ne-
odbornym textom, nemecké texty st narocné. K tomuto dodava polska lingvistka
Duszakova (1998), Ze vacsia miera egalitarnosti, typicka pre anglosasku vedecku
obec, prinasa podobnost’ Stylu a nie su natolko zdoraznované crty jeho vedeckosti
a intelektualnosti'®. Nemecké akademické spoloCenstvo Duszakova oznacuje ako
,,high context academic culture®, naopak anglosaské ako ,low context academic
culture“. Prestiz vedca je v nemeckom kontexte vysoko cenend, a preto ho jeho
texty musia reprezentovat’ ako Wissenschaftler-a (Clyne, 1987b).

V nemeckych textoch je kladena zodpovednost' za porozumenie textu na ple-
cia Citatelovi, zatial ¢o anglicky autor stale mysli na svojho Citatela a snazi sa
text formulovat tak, aby bol ¢o najviac zrozumitelny. Na ilustraciu nam moze
posluzit usmevny priklad z filozofie: ak vraj Heglova manzelka porozumela istym
pasazam, ktoré jej dal nemecky filozof precitat, prepisal ich, aby boli tazsie
porozumitelné.

16V romane z akademického prostredia lingvistov D. Lodge (1984/1988) vklada do Ust jednej
z hlavnych postav, P. Swallowovi (pochadzajucemu z Velkej Britanie) konstatovanie o zhubnos-
ti kontinentalneho teoretizovania. Podobné naznaky rozdielnosti kontinentalneho teoretického
a anglosaského praktického moézete vidiet aj v Ecovom Meno ruze.
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V neposlednom rade je to spominana nelinearita a digresivnost nemeckych tex-
tov, ktoré obsahuju mnozstvo odboceni, nevztiahujlcich sa k nastolenému problému.
K tomuto sa este pridava jazykova stranka textov (pouzivanie dlhych slveti, pasiv,
neosobnych konstrukcii, modalnost vyrazov), ¢o stazuje porozumenie textu. Sta-
ronova (2011) k tomuto modu pisania radi aj slovensky kontext a nalepkuje tieto
texty ako zmatocné. Podobne Cmejrkova (1996) na priklade modality (nizky stupen
asertivnosti vyjadrovania: zdd sa, je to mozné interpretovat’), autorskej skromnosti
(oslabujlca formulacia nazvov textov: o, k, prispevok k) a kompozic¢nej volnosti
(mensia prehladnost, nie Casto sa vyskytujlce metatextové orientacné signaly) za-
radzuje ceskl kulturu pisania prave k nemeckému odbornému diskurzu. Lingvisticka
Duszakova sa podobne vyjadruje aj o polstine (1994).

Dokazom kontrastnosti kontinentalnych a anglosaskych textov st nielen vyskumy
lingvistov, ale aj skisenosti ucitelov uciacich anglicky jazyk ako jazyk cudzi. Casto
sa na Studentov stazujl nie preto, Zze by neovladali anglictinu na Urovni pozadova-
nej univerzitou, ale preto, Ze ,,nevedia mysliet“. Nie si spokojni s ich pisomnymi
zadaniami, ktoré by mali odrazat’ ich myslienkové procesy (Enkvist, 1990; Macbeth,
2006). Takdto skusenost’ uvadza aj Godo (2008), ktora porovnavala eseje studentov
pochadzajlcich zo Severnej Ameriky a Mad’arska (a Studujlcich v Mad’arsku v anglic¢-
tine) a domnieva sa, ze anglosaska rétoricka struktura'’ v sebe nesie nieco, co je
pre Mad’arov tazkym orieskom.

Inou podporou jazykovednych zaverov su aj praktické skisenosti napr. editorov.
Jednym z nich je uz spominany A. Stroehlein, ktory po sklsenostiach s editovanim
Casopisu The Central Europe Review zaznamenava velké rozdielnosti medzi ceskymi
a anglickymi autormi v oblasti struktdry textu, sudrznosti, koherencie a argumentacie.

Tabulka 1 Rozdiely Stylov

Anglosasky kontext Nemecky kontext (Cesky, slovensky)

Gcta k empirickym Gdajom Ucta k teorii

zrozumitelné texty narocné texty

autorska zodpovednost’ za jasnost’ textu Citatelska zodpovednost' za desifrovanie textu
low context academic culture high context academic culture

Pozn.: Zhrnutie autora na zaklade Clyne (1981) a Duszakova (1998).

Anglicky text ma jasne definovany Uvod, jadro a zaver a jeho pisatel vie, o do
nich patri a ¢o nie. Cesky text vyzera chaoticky, ako keby nemal Ziadnu 3truktu-
ru. Aj po precitani viacerych odstavov nie je jasné, kam sa text ubera, moze sa
zacat’ kdekolvek a kedykolvek byt ukonceny. V kontexte sudrznosti textu ceské
texty nepozivaju prepajacie vety, konektory a orientatory (nazyvané Cmejrkovou

17" Doteraz sme skor pouzivali pojem styl, kontext, mod, typ. Pojem rétoricka struktira pouziva tzv.
kontrastna rétorika, ktora skima rétorické prvky pisatelov z réznych kultirnych kontextov a ich
problémy, s ktorymi sa stretavaju popri Stadiu anglického jazyka ako jazyka cudzieho.
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metatextové orientacné signaly), dlhé odseky obsahuju viacero myslienok, ktoré si
v anglickom texte zasl(Zia samostatny odsek. Ceské texty trpia aj po stranke kvality
argumentov - Casto sa boja ozrejmit’ svoj postoj, alebo vykazuju spominani moda-
litu a skromnost’ formulaciou typu ,,ale mozno nie“ (Stroehlein, 1988).

Ci uz su to lingvisti, editori, ¢i pedagdgovia, z ich pozorovani jednoznacne vy-
plyva, ze rétorika nie je univerzalna napriec¢ roznymi kultirami (Kaplan, 1966).
MozZno by nemuselo byt prekvapujlce, Ze sa medzi sebou liSia arabské, japonské ci
anglosaské texty, pretoze ich rétorické vzorce vznikali v inych civilizaciach - preco
sa vSak medzi sebou liSia texty nemecké, francizske a anglické, hoci patria kultur-
ne pod spolo¢nl strechu euroatlantickej civilizacie? Pokusime sa naznadit, preco
kontinentalne texty vykazuji iné vlastnosti vo vystavbe textu ako tie anglosaské.

2.3 Preferencia anglosaského médu

Preco niektori autori priruciek pisania pochadzajlci z nasho kultirneho prostredia
priznavajlu sympatie prave praxi, ktora vladne v inom kultdrnom kontexte? Odpoved’
na tato otazku je mozné zodpovedat' v dvoch rovinach - z pozicie jazykovedy a z po-
zicie akademikov, ktori prichadzaju do styku so Studentmi.

Tak ako aj iné vedné odbory, aj lingvistika podlahla mnohym vabnym vychodiskam
postmodernych myslienok. Ak sa pozrieme Specificky na vedecky styl pisania, vplyv
relativizujlceho a pluralistického diskurzu v nom nastrbil platnost’ predpokladu, ze
jazyk vedy ma mat antirétoricky a antiautorirativny charakter. Znamenalo to,
ze funkciou vedeckych textov bolo odovzdavat fakty bez ,pritomnosti cloveka“
(Cmejrkova et al., 1999, s. 20) alebo ako Duszakova vystizne uvadza, ,,pdsobenie
na intelekt bolo posvatené, posobenie na cit bolo stigmatizované“ (1998, s. 221).
Avsak vyvojom modernej lingvistiky sa tato uniformita vedeckého Stylu nastrbuje,
pretoze uz nie je dolezita len odborna fundovanost vedca, ale aj jeho komunikacna
schopnost’, rétoricka obratnost ako svoje poznatky odovzdat' ¢o najefektivnejsie
dalej (Duszakova to nazyva posunom k relaxacnej argumentacii). S nadlahcenim
mozno povedat, Ze spor o pravdu a moc, davny spor filozofie a rétoriky by Platon
v dnesnej vedeckej obci prehral, kedze povazoval rétoriku iba za pochlebovacnu
(lahodiacu) zruénost, ktora iba predstiera dobry stav duse, teda mudrost’ (napr. Plat.
Gorg., 462c3, 463b1). A prave k takémuto rétorickému vycviku, komunikacnému,
interakcénému, ¢i socialnemu zretelu vo vedeckych a odbornych textoch st vedeni
Studenti v kurzoch pisania v anglosaskom svete, Co prave vd'aka neddvere voci réto-
rike moze vedec na kontinente vnimat’ skepticky. Inym dévodom v ramci vedeckej
obce, ktory ju vedie ku komunikacnému obratu, je aj fakt, Ze anglictina vyhrala ako
lingua franca, ¢im sa vedci, nlteni publikovat v medzinarodnom priestore, musia
prisposobit’ normam anglosaského pisaného textu.

Na druhej strane tato zmena preferencie anglosaskej tradicie na Ukor narodnej
nie je vysledkom len spominanej globalizacie. Anglosaska tradicia pisania, ktora ho
chape ako zrucnost, pracuje s vystavbou textu, ktory je podla Staronovej (2011)
Ucelny, pretoze je autor niteny StruktUrovane mysliet a pisat, musi sa vyjadrovat
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jasne, jednoznacne, logicky. Akademici, ktori dostavajlu pod ruky Coraz viac Studen-
tov s roznou Urovinou pouzivania jazyka, a ktori s nuteni Celit plagiatom rézneho
typu vzhladom na pokrocilli technickd éru, nemusia vnimat’ anglosasky styl pisania
ako jediny spravny, alebo samospasitelsky,18 ale deklarujd, Ze je najvhodnejsim
Stylom pre zacinajlcich Studentov pisatelov, pretoze ich nuti ,k pracovnej pocti-
vosti a intelektualnej kazni“ (Sanderova, 2005, s. 59). Tieto navyky je mozné ziskat’
rychlejsie prave vtedy, ak zac¢iatocnik napodobriuje vystavbu textu podla anglosaskej
tradicie.

3 Kurz akademického pisania

V poslednej casti by sme sa zmienili o kurze akademického pisania, ktory je vy-
sledkom predpokladu, Ze pisanie je zru¢nost'ou, kompetenciou, ktor( treba cibrit
praktizovanim, nie dekontextualizovanym spdsobom alebo abstraktne (Kruse, 2013).
Preto v anglosaskom svete existuje viacero kurzov pisania na roznych vzdelavacich
stupnoch. Writinig, ktory ponlUka jazykovu vychovu, nekonci na strednej skole, ale
pokracuje kurzom academic writing na vysokej skole, ktorého napliou je budovanie
zruénosti odborného ¢i vedeckého pisania. Ako uvadza Kruse (2013) a podobne aj
Siepman (2006), na eurdpskych univerzitach je beznou praxou, Ze Student je povinny
odovzdat' pisomné zadanie (esej, referat, seminarna praca), hoci k takémuto pisaniu
nebol nikdy vedeny. Niekedy zadaniu nepredchadza ani potrebna instruktaz, kedze
sa predpoklada, ze pisanie ,,pride“ automaticky (vyssie spominany Vydra). Navyse
Student pracuje na zadani izolovane od pedagoga, ktory Cita a hodnoti az jeho
vysledny produkt. Ak fakulta zavedie kurzy akademického pisania, je to zvacsa len
zasluhou iniciativnych ucitelov. S takymito kurzami sa mozu Studenti stretnut aj pri
$t(diu anglického jazyka. Co je zvycajne obsahom takéhoto kurzu? Uvedieme nie-
kolko prikladov, ktoré mézu vyvratit domnienky, Ze takyto kurz je zbytocny, resp. ze
by sme z inej kultlry pisania otrocky preberali praktiky, ktoré potlacaju individualny
Styl pisania, alebo je urceny ,,negramotnym® Studentom.

3.1 Obsah kurzu

Ako sme uZ spominali vys3ie slovami Sanderovej, spdsob konstruovania odborného
textu, ktory zodpoveda tradicii anglosaského sveta, nemusi byt vnimany ako jediny
spravny, ale je vhodny pre zaciatocCnikov, a najma - ako reflektuju Rienecker a Jor-
gensen (2003) - je pochopitelny pre vacsinu studentov, ¢o je rozdiel v porovnani
s kontinentalnym sposobom. Dolezitym faktom v tejto diskusii je aj poznatok, ze
takyto kurz neobsahuje len samotny nacvik pisania napr. odsekov, ale inherentne

18 Tu mala autorka pravdepodobne na mysli vieru, Ze anglosasky Styl pisania nas moze zachranit
pred nekvalitou Studentskych prac. Ako uvadza v Gvode publikacie, Studenti maju problémy
s ¢itanim odbornych textov, nieto este s ich produkciou.
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zahfia aj tréning v interpretacii textu (Citanie a porozumenie textu si dnes tak
Casto pertraktované problémy, Ze sa o nich ani netreba rozpisovat’), ¢im sa buduja
vlastné argumentacné schopnosti, ale aj posidenie a relevantnost’ persuasivnych
technik inych.

Prvym prikladom toho, comu je mozné v kurze sa venovat, je praca s textom
v zmysle sumarizovania a parafrazovania. Studenti si pri ¢itani znacia cudzie slo-
va, klicové pojmy, sledujl Struktlru textu tak, aby po jeho precitani boli schopni
formulovat’ jeho hlavni myslienku, resp. tézu, ak ide o argumentacny text. Nie je
nezvycajné, Co potvrdzuje aj vyskum Macbeth (2006), Ze za hlavni myslienku textu
Studenti oznacujl prvu vetu textu. Tiez je mozné na argumentacnom texte demon-
Strovat rozdiel medzi tvrdenim a argumentom, resp. diskutovat o réznych typoch
argumentov.

Druhym prikladom je nacvik pisania odsekov, Co je klic¢ovou napliou akademic-
kého pisania v anglosaskom svete, pretoze odsek segmentuje text, vdaka ¢omu sa
stava cCitatelnejsim. Kazdy odsek analyzuje jeden argument, jednu hlavnd myslienku
a tak odseky logicky a ucinne Strukturujl text nielen pre pisatela, ale aj citate-
la. Kazdy odsek ma logickl vystavbu, zaciatok aj koniec. Okrem vystavby odseku,
resp. vizualneho clenenia, pomaha tejto koherencii aj pouzivanie tzv. konektorov
a orientatorov. Su to jazykové prostriedky, ktoré zvysuju prehladnost’ (ako sme vys-
Sie spomenuli; k tomu sa vrdtime v dalsej Casti, v nasledujucej kapitole; na uvod,
zaciatkom, navyse). Tieto metatextové orientacné signaly sa nevztahuju priamo
k obsahu, ale Citatelovi pomahajl ukazat sled textu.

Tretim prikladom, ku ktorému by malo akademické pisanie smerovat, je pred-
chadzanie tvorenia kompilatov, nazyvanych tiez mozaikova technika (Ashworth et
al. 1997), ¢i patchwriting (Howard, 1999 cit. podla de Jager et al., 2010). Ak by
sme opomenuli rézne vycitky smerované k Urovni nasich textov (nezrozumitelnost,
chybajlca nadvaznost odsekov, slabé rozvijanie argumentu a pod.), domnievame sa,
Ze tento charakter textu je najvaznejsim nedostatkom Studentskych (kvalifikacnych)
prac. lde najma o ich teoretické Casti. Je beznou praxou, ze pozostavaju len z na-
hromadenych citatov a parafraz bez vnitorného prepojenia, bez vlastnej reflexie,
vlastnych slov, a teda posobia ako ,,povinna jazda textu®.

Dobre vystavany kurz akademického pisania nie je bezduchym prebratim nacviku
odsekov (pri¢om anglosasky kontext je v dodrziavani StruktGry omnoho prisnejsi) ale-
bo pisanim eseji na infantilné témy, a nie je ani prednaskou, kde sa student dozvie
rozdiel medzi citatom, parafrazou a citaciou. Ide o prakticky nacvik spolocne opa-
kovanymi konzultaciami, pri ktorych sa texty korigujl, znova Stylizuju a prepisuju
do uspokojivej podoby. Okrem toho méze byt akademické pisanie chapané aj ako
nastroj podporujlci kritické myslenie - mozno so Studentmi Citat’ rozne typy textov
(umelecké, publicistické, texty z knih, internetu), naucit’ ich identifikovat ideové
pozicie, z ktorych autor vychadza, hodnovernost’ a overitelnost’ textu, studenti sa
mozu cibrit’ v induktivnom, deduktivnom a analogickom zdévodnovani, v pouZzivani
spravnych argumentov, v poznani eristiky a matucich argumentov (ad hominem,
ad misercordiam, ad verecundiam, bifurkacia, naklonena rovina a pod.), rozumiet
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konotatom, spravnym definiciam, zakonom logiky a pod., ¢i vyzadovat' pisanie napr.
position paper, kedy je student nGteny bud’ analyzovat stanovisko autora alebo
zaujat a vyargumentovat’ stanovisko k prezentovanému.

3.2 Preco by sme ho mali chciet?

Domnievame sa, Ze legitimita kurzu akademického pisania sa vo velkej miere ukazala
uz v predoslych strucnych ukazkach. Sthlasime s Rienecker a Jérgensen (2003), ze
ak kurz cvici studenta pisat angloamerickym formatom, nadvazne sa to odrazi aj vo
vyssej kvalite filozofickych a reflexivnych eseji. Premyslena praca s textom réznym
sposobom zvysuje kvalitu produkovaného textu.

Inym dévodom zavedenia kurzu je masovost’ vysokoskolského vzdelavania, v kto-
rom uz malokedy ide o ,,apprenticeship“ alebo ,Meisterlehre* (tamze, s. 108).
K masovosti sa tiez pridava elektronicky svet Google-u a Facebook-u, ktory taktiez
ovplyvnuje sposob, akym sa Studenti vyjadruja (Kruse, 2013). V Casoch, kedy bola
vacsina univerzit elitnou institlciou, bolo Studentov menej. Ich vyber bol pochopi-
telne prisnejsi a tak vykazovali vacsiu schopnost’ byt nezavislymi, stadium sa koncen-
pedagoga so studentom, nebolo potrebné pretlacat kurzy, v ktorych sa kultivoval
pisomny prejav.

Okrem toho kurz pisania posobi ako preventivny nastroj proti plagiatom, tym, ze
Studentovi detailne vysvetli, o sa od neho poZaduje, akym sposobom ma postupo-
vat, ¢im ho posmeli k produkcii vlastného textu a nie kradnutiu prace iného autora.

V neposlednom rade je zrucnost’ napisat’ kvalitny text nevyhnutnou podmienkou
¢i uz zacinajuceho doktoranda, mladého ¢i starSieho vyskumnika, ktori su nuteni
publikovat’ svoje prace nielen v domacich, ale aj zahranicnych Casopisoch, pricom
v tych druhych sa vyzaduje prave anglosaska vystavba textu.

Otazkou pre katedru, fakultu, univerzitu zostava, kedy je vhodné takyto kurz
zaradit'. ZaCiatkom studia dostane student navod, ktory bude praktizovat v kazdom
d’alSom semestri. Vyhoda zavedenia kurzu v neskorsich semestroch spociva vo vacsej
zrelosti Studenta, jeho odborného vyjadrovania a samozrejme aj prehladu a vedo-
mosti v odbore.

4 Zaver

V texte sme sa snazili diskutovat’ o niekolkych dovodoch, na zaklade ktorych by
vysoké skoly a univerzity mali uvazovat’ o zavedeni takého predmetu, ktory by sa
snazil Studentom pomoct’ v ich schopnosti lepsie sa odborne vyjadrovat. Pedagogovia
na univerzitach mozno ocakavajlu od vyucovania materinského jazyka, Ze Studenti
sem prichadzajlci budl do istej miery v tychto zrucnostiach pripraveni - tieto oca-
kavania sa vsak neplnia, pretoze na jednej strane nase vyuCovanie predpoklada, ze
vyssia rovina vystavby reci (ako napriklad produkcia a interpretacia vlastného textu)
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pride sama od seba. Na druhej strane ako tvrdi ¢eska lingvistka Cmejrkova (1992),
vyucba materinského (Ceského, slovenského) jazyka vykazuje crty formalneho pri-
stupu, ktory niekedy pestuje len mechanicky nacvik trivialnych zrucnosti a nema
ambiciu smerovat’ k ich hodnoteniu a uvedomeniu ako napr. komunikacna paradigma,
ktora je badatelna najma v uéebniciach cudzich jazykov na nasich $kolach. Cmejr-
kova (1992), ale aj ina lingvistka Skvorova (1992) uvadzaju, Ze v obdobi stredoveku
a renesancie sa v naSich podmienkach pestovala rétorika, nielen vsak pre verbalny,
ale aj pre pisomny prejav. My sa domnievame, ze pri snahe etablovat’ kurz akade-
mického pisania méZeme tazit' nielen zo skisenosti anglosaského sveta, ale z nasej
tradicie rétorického vycviku pestovanom uz Aristotelom.
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Odesla docentka Jaroslava Vasutova

Cim intenzivnéji plamen hofi, sviti a hfeje, tim dFive zhasne. Plamen Zivota do-
centky Jaroslavy Vasutové, Ph.D., zhasl 13. bfezna 2014, nedlouho po jejich 64. na-
rozeninach. Jaroslava Vasutova zemrela po kratké, tézké nemoci. Jeji odchod nas
viechny, jeji kolegy a pratele z Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani Pedagogické
fakulty UK, zaskoCil. Na svém poslednim pracovisti plsobila témér 17 let a zanechala
zde vyznamnou odbornou i lidskou stopu.

Jaroslava Vasutova studovala v letech 1971-1975 na Pedagogické fakulté UK
obor uéitelstvi vseobecné vzdélavacich predmétdl, aprobace chemie - zaklady ze-
médélské vyroby. Po ukonceni studia plsobila jako ucitelka zakladni $koly, od roku
1979 postupné jako odborny pracovnik v Ustavu cyklickych priprav pri Vysoké skole
ekonomické v Praze, ktera organizovala skoleni v oblasti vysokoskolské pedagogiky
a vysokoskolského managementu pro akademické funkcionafe vysokych $kol v CSR,
a jako vyzkumny pracovnik v Ustavu rozvoje vysokych 3kol, kde pusobila v oddéle-
ni vysokoskolské didaktiky pod vedenim Jifiho Kotaska. Jeho osobnost vyznamné
ovlivnila cely jeji dali odborny rozvoj. V Ustavu rozvoje vysokych kol se Jaroslava
Vasutova vénovala intenzivné studiu vysokoskolské problematiky, participovala na
koncipovani kurzu vysoko$kolské pedagogiky pro zacinajici vysokoskolské ucitele, na
jejich experimentalnim ovérovani a evaluaci a na tvorbé studijnich text( pro tyto
kurzy. V roce 1983 slozila rigorozni zkousku v oboru teorie vyuky chemie.

V roce 1990 zacala pracovat na vyzvu Jifiho Kotaska, prvniho porevolucniho dé-
kana, na Pedagogické fakulté UK - nejprve jako odborna asistentka na katedre
pedagogiky, kde vyucovala obecnou didaktiku, srovnavaci pedagogiku a metodologii
pedagogiky. Koncipovala a vedla klinicky semestr pro oborové studium pedagogiky.
Zasadnim zpGsobem prispéla ke koncepci a zavedeni modulového studia ucitelstvi.
Zaroven se neustale zabyvala problematikou vysokoskolské pedagogiky, ktera se po-
stupné stala jednou z dominant v jeji odborné specializaci a vyUstila v téma doktor-
ské disertace ,,Promény vysokého sSkolstvi a profese vysokoskolského ucitele®. Titul
Ph.D. v oboru pedagogika ziskala v roce 1994. O deset let pozdéji se v tomto oboru
habilitovala na své domovské fakulté.

Z divodu svého rostouciho zajmu o védeckovyzkumnou cinnost vyuzila v roce
1997 nabidky Feditele Ustavu vyzkumu a rozvoje 3kolstvi a presla v ramci fakulty na
toto pracovisté (nyni Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani). V letech 1998-2010 pu-
sobila v Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani jako zastupkyné reditelky. Vyzkumné
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se soustredila predevsim na profesi ucitele, vzdélavatele ucitel( a na teorii a praxi
vysokoskolské vyuky; vénovala se také vyvojovym projektlm inovativnich vzdéla-
vacich program( (v ramci programl dopliiujiciho pedagogického studia, Skolského
managementu, pedagogického vzdélavani vysokoskolskych uéitell, pedagogického
vzdélavani uciteld vys$sich odbornych $kol). Podil Jaroslavy Vasutové na pripravé
budoucich ucitell, vyzkumu ucitelské profese a rozvoji vysokoskolské pedagogiky
se vyrazné zapsal do odborné pedagogické komunity. V tomto ohledu ji bude velice
chybét.

Pro Jaroslavu Vasutovou byla charakteristicka intenzivni pedagogicka cinnost.
Za dobu své pulsobnosti na Pedagogické fakulté UK vyucovala v pripravném a dal-
$im vzdélavani uciteld, ve vzdélavani pracovnikd center dal$iho vzdélavani uciteld,
v dalsim vzdélavani vysokoskolskych uéitell, v navazujicim magisterském a doktor-
ském studiu. Prednasela obecnou didaktiku v doplikovém postgradualnim studiu
a specialni témata v bakalarském studiu skolského managementu.

Docentka Jaroslava Vasutova byla vynikajicim a studenty ocenovanym pedago-
gem, peclivou a zodpovédnou Skolitelkou a konzultantkou doktorandd oboru Peda-
gogika, mezi nimiz vychovala fadu pokracovatel(; garantovala také Uvodni teoretic-
ko-metodologicky kurz pedagogiky, urceny doktorandim. Vysoce ocenovan byl jeji
kurz vysokoskolské pedagogiky, ktery absolvovaly desitky doktorandd a zacinajicich
vysokoskolskych uciteld.

Bohata byla rovnéz jeji vyzkumna a vyvojova cinnost. Byla koordinatorkou nékoli-
ka projektl - Zkvalitriovani pedagogicko-psychologické pripravy budoucich uciteld,
Inovace doktorského predmétu Viysokoskolskd pedagogika, Zavedeni modulového gra-
dacniho modelu studia na Pedagogické fakulté UK a Profesiondlni rozvoj vzdeélavatelt
uciteld a spoluresitelkou dil¢ich Gkoll rady ceskych projektl a nékolika projektd
mezinarodnich.

Jaroslava Vasutova také patfila k prvnimu resitelskému tymu projektu Centrum
zakladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani, z jehoz ¢innosti vzesel i Casopis Orbis scho-
lae, v némz pusobila jako ¢lenka redakéni rady.

Vyznamné byly i dalsi odborné aktivity Jaroslavy Vasutové. V letech 1994-1997
byla ¢lenkou redakéni rady casopisu Alma mater, od roku 2000 &lenkou Ceské pe-
dagogické spolecnosti a od roku 2001 élenkou Ceské asociace pedagogického vyzku-
mu; v letech 2007-2009 byla ¢lenkou Védecké rady PedF UK; plsobila rovnéz jako
mistopredsedkyné Oborové rady pedagogiky na PedF UK a ¢lenka Oborové rady pro
vzdélavani v chemii na PrF UK.

Jeji koncept profesnich kompetenci se stal zakladem profesniho standardu ucite-
le na Slovensku, které méla velice rada. Spolupracovala se slovenskymi univerzitami,
zejména v Trnavé a Banské Bystrici, na néz byla casto zvana. Jeji profesni radius
zahrnul i spolupraci s ¢eskymi a moravskymi univerzitami, zejména Univerzitou Pa-
lackého v Olomouci a Mendelovou univerzitou v Brné, ale také s dalsimi fakultami
nasi almy mater.

Jaroslava Vasutova je autorkou, spoluautorkou a editorkou nékolika monografii
a autorkou rady studii v odbornych recenzovanych casopisech, které jsou cetné cito-
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vany a dosahly i zahrani¢niho uznani. Publikovala v odbornych casopisech Alma ma-
ter, Aula, Pedagogika, Pedagogickd orientace, Pedagogickd revue, Academia, Higher
Education in Europe nebo v radé TNTEE Publications, dale ve vydavatelstvich UK PedF,
UIV a Paido Brno.

Jarka Vasutova byla pro vsechny své kolegy milou spolupracovnici, Sifila pozitivni
a progresivni odborné pristupy, dobrou naladu a radost. Osobni vztahy spolupracov-
nikd k ni byly vice nez srdecné, da se fici az rodinné. Méla velky smysl pro mezilidské
vztahy i obycejna lidska trapeni. Byla vnimavym a citlivym ¢lovékem.

Je tézké prijmout skutecnost, ze Jarka jiz nikdy nevstoupi do nasi spolecné mist-
nosti a nebudeme spolu probirat své kazdodenni starosti a radosti i zajimava odborna
témata. Mila Jarko, zlstalo tu po tobé prazdno, které nikdo nedokaze zaplnit.

Véra Jezkova
vera.jezkova@pedf.cuni.cz
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Aktualni pohled na francouzské vzdélavani.
Zprava o studijni navstéve

Francie ma za sebou obdobi po velké skolské reformé z roku 2005, ktera byla ustano-
vena zakonem ,,0 profesni draze a programu pro budoucnost skol“,! a s timto Skolnim
rokem byla zahajena realizace zatim posledni rozsahlé reformy ustanovené zakonem
z 8. 7. 2013 s nazvem ,,Zakon o profesni draze a o znovuzrizeni skoly“.2

Seznameni s vybranymi problémy dnesniho francouzského vzdélavani mi umoznil
studijni pobyt na univerzité Université Paris 8. Uskutecnil se v ramci poskytnutého
stipendia francouzskou vladou a byl zaméren predevsim na ziskani idajl pro vznika-
jici publikaci Skolni vzd&lavani ve Francii a rovnéZ na ziskani informaci o prechodu
z materské do zakladni skoly, coz je tématem mé disertacni prace. S ohledem na
zameéreni staze byly klicovymi aktivitami rozhovory s odborniky na témata dana
stanovenym obsahem publikace, navstévy v zakladni a materské sSkole a rozhovory
s pedagogy rdznych stupnu a typl skol a studium materiald dostupnych na univerzité.

Aktualni témata v oblasti vzdélavani ve Francii -
Skolské reformy a uspésnost pro vsechny

Reforma z roku 2005 byla do velké miry iniciovana analyzou vysledk( v ramci mezina-
rodniho Setreni PISA, které poukazaly na problematické oblasti francouzského skol-
stvi. Francie tradi¢né zaujima primérné misto mezi testovanymi zemémi,3 nicméné
podrobnéjsi analyza dat ukazala na velké rozdily mezi jednotlivymi zaky. Pro analyzu
neGspésnosti nékterych Zaku u testl PISA je mozZné se zaméfit nejen na jejich socio-
kulturni pavod, ale i na to, na které Urovni ve vzdélavacim systému se nachazeji. Ve
Francii mohou byt testovani 15leti na vice mistech v ramci vzdélavaciho systému.
Pokud zak nikdy neopakoval rocnik, je ve druhém roc¢niku lycea, pokud byl prijat do
$koly dFive, tak uz dokonce v rocniku prvnim.4 Zak, ktery opakoval ro¢nik jedenkrat,
je ve tretim rocniku college, a ten, ktery opakoval dvakrat, dokonce pouze v rocniku

Loi d’orientation et de programme pour [’avenir de |’école.

La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de [’Ecole.
Tésné pod prdmérem OECD.

Ve Francii se rocniky pocitaji obracené, lyceum zacina rocnikem druhym.

AW N -
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¢tvrtém.5 Vycleni-li se z analyz pouze Zaci, kteri se nachazeji jiz na lyceu (coz je
cca 50 % testovanych), je mozné zjistit, Ze jejich vysledky jsou vynikajici, a dokonce
presahuji i vysledky dosahované tradicné nejlepsimi zemémi (Japonsko, Finsko).
Oproti tomu ale vysledky zaku, ktefi opakovali rocnik, jsou vice nez podprimérné
(cca 25 % testovanych) a u téch, kteri opakovali dvakrat (cca 15 % testovanych), jsou
dokonce, dalo by se Fici, katastrofalni a bliZi se vysledkim nejchudsich zemi OECD
(Mexiko, Turecko). Pohled na tyto vysledky mlze vést k tvrzeni, Ze Francie ma jeden
z nejlepsich vzdélavacich systému svéta, ale pouze pro polovinu svych zakud. Jaka
informace z této analyzy tedy pro Francii vyplyva? Neni to pouze vliv socialniho pu-
vodu na vysledky déti, ale spise to, v jakém rocniku se zaci nachazeji. Bohuzel je to
pravé socialni pivod, ktery ma nejvétsi vliv na to, zda zaci opakuji, nebo neopakuji
rocniky (Forestier, 2007).

Ve Francii vedla analyza vysledkd k tomu, Ze bylo nutné zménit cil rovného pri-
stupu ke vzdélani za rovnost dosahovani vzdélavacich vysledkd. Tento cil rovnosti
ve vysledcich vedl postupné k reformé z roku 2005 a k zavedeni spole¢ného zakladu
védomosti a kompetenci, ktery ma zajistit pravé dosahovani urcité Grovné u vsech
socialnich skupin. Urovern kompetenci je u jednotlivych zakl systematicky testova-
na tak, aby se s predstihem odhalily pripadné problémy s ucenim a mohla byt vcas
poskytnuta adekvatni pomoc. Tento systém ma zamezit pravé onomu problematic-
kému opakovani rocniku, které je povazovano za zaklad neGspéchu nékterych zaka
v testovani PISA (Forestier, 2007).

V tomto Skolnim roce se zacala realizovat dalsi, a zatim tedy posledni, Skolska
reforma, ktera zasahuje vice oblasti francouzského skolstvi a je tématem rady od-
bornych i neformalnich diskuzi mezi odborniky i laickou vefejnosti. Vyznamnou a ve
Francii velmi diskutovanou zménou, kterou tento zakon prinesl, je reforma skolniho
rytmu. V roce 2010 vyUstily stale aktualni debaty o zajisténi Uspésnosti vSech déti
k experimentalnimu kroku v celkem 124 zarizenich ve Francii, a to k Gpravé skolniho
rytmu, tak aby méné zatézoval zaky. Do této doby byly vSsechny tydenni hodiny roz-
déleny do ¢tyr dnll (pondéli, Utery, Ctvrtek, patek)é a vyucovani probihalo do pozd-
nich odpolednich hodin. Rada odbornik( poukazovala na velkou zat&7, je-li vyucova-
ni takto intenzivni. Proto se ministerstvo Skolstvi rozhodlo pro experimentalni krok
a v pilotnich zarizenich zaradilo stéZejni predméty na dopoledne (tj. francouzstinu,
matematiku apod.) a sportovni aktivity a vychovy na odpoledne a zaroven zkratilo
vyucovani do 15.30 z ptvodnich 16.30 a zavedlo Skolu i ve stfedu dopoledne. Tento
pilotni program byl realizovan ve trech skolnich rocich a jeho analyza poté ukazala
na prospésnost takového rozdéleni vyuky; proto byl od zac¢atku tohoto Skolniho roku
tento rytmus doporucen pro vSechny francouzské primarni skoly a od Skolniho roku
2014/15 bude zaveden povinné. Ucitelé ale s touto reformou spokojeni zpravidla
nejsou. Z rozhovoru s francouzskymi ucitelkami z riznych typa skol vyplynulo, Ze
5 | na collége se pocitaji rocniky obracené, poslednim rocnikem collége je rocnik treti.

6 Zavedeni ¢tyrdenniho vyukového tydne s volnym jednim dnem (kterym je od roku 1972 streda)
souvisi s oddélenim statu a cirkve z roku 1905, na zakladé kterého byla vyloucena vyuka nabo-

Zenstvi ze vzdélavacich programd, a proto byl uvolnén jeden den v tydnu pravé pro moznost
soukromého dochazeni na nabozenstvi
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nikdo z nich nechce mit pétidenni pracovni tyden a ze jim vice vyhovuje rozdéleni
prace do ¢tyr dn(, jak to bylo dosud.

Reforma skolnich rytmd nas asi ¢eka vsechny od pristiho skolniho roku, ale nikdo z nas
ji nechce (smich), to je jasné, jsme radi, Ze miZeme byt dva dny v praci a pak si jeden
den odpocinout. Nevidim v tom ani velky smysl, myslim, Ze by to mohlo zUstat tak, jak
to je ted’. (Sabine Vincent, feditelka MS Emile Zola)

Rovnéz doslo k reformé v oblasti pripravy budoucich pedagogl a vznikla nova
vysoka skola pro pripravu budoucich uéitel - od $kolniho roku 2013/14 jsou ucitelé
pFipravovani na specializovanych Vysokych $kolach pedagogickych? (ESPE). IUFM8
jako tradi¢ni misto pro pripravu uéiteld se vznikem téchto $kol zaniklo. Na ESPE
jsou studenti pripravovani k ziskani specialniho ucitelského magisterského titulu.®
Vzdélavani obsahuje kromé vseobecného spolecného zakladu specializovana témata
dle volby studentl a praktickou ¢ast, ktera zahrnuje staze ve Skolach, observace
a hospitace v hodinach a rovnéz samostatnou primou pedagogickou Cinnost. Zaroven
jsou studenti systematicky pripravovani k celostatnim konkurzam.10 V pripadé, ze
u konkurzu poprvé neuspéji, dava jim tato skola moznost dalsiho rocniho vzdélavani
za Ucelem zlepseni jejich profesni pripravy pro konkurz v dalsim roce. !

ESPE oc¢ima francouzské ucitelky:

Ja jsem jesté prosla tradicnim vzdélavanim na IUFM a jsem rada, protoze na IUFM jsme
délali konkurz uz na konci prvniho rocniku a ve druhém rocniku jsme byli uz statnimi
zaméstnanci - stazisty, takze nam bylo studium vlastné placeno, navic jsme méli hodné
praxe. Dneska maji studenti na ESPE praxi jenom dvakrat za rok, nejsou zaméstnani,
a ani placeni a pak jdou hned pracovat do Skol. Myslim si, Ze to spise zhorsilo pripravu
ucitelll, chybi tam kontakt s praxi a je pFili$ teoreticka (Claire Benveniste, ucitelka na
zakladni skole v oblasti prioritniho vzdélavani).

Z dalSich zmén je mozné zminit podporu inkluzivniho vzdélavani pro vsechny
jakkoli handicapované Zaky a zvy$eni poctu mist osobnich asistent(, zavedeni vyuky
prace s informacnimi technologiemi jiz od primarni skoly a rovnéz pripravu budou-
cich uéiteld na praci s IT ve vyuce. Zvysena pozornost je také vénovana predavani
hodnot Republiky zakim - v kazdé francouzské Skole ma byt vyvésena deklarace

7 Ecoles supérieures du professorat et de |’éducation (ESPE).

8 Les instituts universitaires de formation des metres (IUFM) byly zaloZeny v roce 1989 a lze je pre-
lozit jako ,univerzitni instituty pro vzdélavani ucitel“. V obdobi mezi lety 2006-2009 byly IUFM
integrovany do klasickych univerzit a od roku 2010 bylo pro budouci ucitele zavedeno povinné
magisterské vzdélani (tj. pétileté vysokoskolské studium, do tohoto roku bylo dostacujici trileté
univerzitni vzdélani).

9 Métiers de ’enseignement, de ’éducation et de la formation (MEEF)

10 Zajemci o ucitelskou profesi musi ve Francii kromé povinného studia Uspésné absolvovat i tzv.
konkurz, coZ je v podstaté urcity typ zkousky, po jejimz Gspésném zvladnuti se student stava
statnim zaméstnancem - ucitelem. Uspésnost zavisi nejen na znalostech studentd, ale také na
poctu volnych mist, ktera stat pro ucitele v daném roce ma. Narocnost konkurzu se v poslednich
letech ve Francii snizila, a v nékterych predmétech se dokonce stava, ze je vice volnych mist
nez zajemcu o absolvovani konkurzu.

11 Dostupné z http://www.education.gouv.fr/espace-recrutement/.
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lidskych prav a symbolud Republiky. V ramci rozvoje hodnot se zfidila mista asistentd
primarni prevence a jejich Cinnost se zamérila na prevenci Sikany. Celkové doslo
k posileni poctu pedagogickych pracovnikd (cca o 6000), klade se dlraz na podporu
vztahu rodi¢l a Skoly. A stejné tak jako v predchozich reformach se zduraziuje boj
proti Skolnimu nelspéchu vsech déti.2

Navstivené skoly a realizované rozhovory

Ecole primaire publique Emile Bollaert

Jedna se o skolu v oblasti prioritniho vzdélavani, ktera ma jedny z nejnarocnéj-
Sich Zaka, jak vyplynulo z komunikace s ucitelkou. V rozhovoru s ucitelkou této $ko-
ly Claire Benveniste jsme hovorili o prioritnim vzdélavani, naroCnosti pedagogické
prace v této oblasti, ale i o tom, proc si néktefi francouzsti ucitelé dobrovolné voli
praveé takto narocné skoly. Divodem byva cil ziskat jednak vyssi plat, ale predevsim
snaha ziskat stabilni misto. Zacinajici ucitelé ve Francii zpravidla neziskavaji hned
svoji tridu, ale spiSe jsou vyuzivani jako suplujici ucitelé pro vice skol, coz je pro
mnohé nevyhovujici situace.3

Je mozné fici, Ze po dokonceni Skoly ma clovék jenom dvé realné moznosti - bud’ byt
umistén jako suplujici ucitel, nebo jit do hodné narocné skoly. Pokud chcete byt v ur-
Cité lokalité nebo treba s kolegy ze studii, tak si musite vybrat tu nejnarocnéjsi skolu,
tam jsou mista vzdycky. Ja jsem letos ve Ctvrtém roce praxe a rozhodla jsem se spolu
se svymi nékolika kolegy, Ze uz nechceme délat jenom suplovani, tak jsme si spolecné
zvolili tu nejnarocnéjsi skolu v akademii. Je to sice slozita prace, sama bych do této
Skoly nesla, ale je to lokalita, kterou jsem chtéla, a pracuji s lidmi, se kterymi jsem
chtéla (Claire Benveniste, ucitelka na této skole).

Vzhledem k tak narocnému prostredi skoly nebylo mozné povolit navstévu bez
souhlasu inspektorky, ktery se ale vzhledem k blizicim se prazdninam nepodarilo
v terminu ziskat. Navstéva skoly se proto bohuZel nerealizovala.

Ecole maternelle Emile Zola, Sebran

Tato materska skola se nachazi v oblasti prioritniho vzdélavani, proto ma upraven
vzdélavaci program tak, aby zahrnoval vice hodin vyuky a rozvoje francouzského
jazyka. Zvyseni dotace hodin na francouzstinu je typickym znakem v prioritnich
Skolach ve Francii. Snazi se tak podporit francouzstinu u déti, které pochazeji z ne-
podnétného nebo cizojazycného prostredi.

V této skole jsem méla moznost pobyt cely den a sledovat ucitelky i déti pri vychov-
né-vzdélavaci ¢innosti a hovorit s pedagogy i nepedagogickymi pracovniky, ktefi ptsobi

12 Dostupné z http://www.education.gouv.fr/cid73417/annee-scolaire-2013-2014-refondation
-ecole-fait-rentree.html.

13 Ve Francii si ucitelé nemohou vybrat samostatné misto svého plsobisté, ale jsou do $kol central-
né umistovani podle urcitého poctu bodl, které ziskavaji na zakladé seniority, ale i na zakladé
pusobeni v méné atraktivnich skolach a lokalitach.
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ve tfidach jako tzv. asistenti. V rozhovorech jsem se zamérila predevsim na zplsoby
prace s détmi, hodnoceni déti'4 a pripravu na prechod do zakladni skoly a rovnéz
jsme diskutovali o posledni Skolské reformé. V materské skole je stejny rozvrh dne
a harmonogram skolniho roku jako ve skole zakladni, déti maji Cas na ,,vyuku® a poté
prestavky. Cely systém vzdélavani je vice skolni, neZ je tomu u nas, a fizena cinnost
probiha v dopolednich i odpolednich hodinach. Vzdélavaci nabidka je uzpusobena
vékovym specifikim tohoto obdobi, nicméné podil Fizené ¢innosti je mnohonasobné
vy$si neZ u nas. Cinnost ucitelky zahrnuje pouze vychovné-vzdélavaci aktivity, ostatni
,,peCi“ o déti (prevlékani, toaleta apod.) vykonavaji nepedagogicti asistenti.

Collége Robert Doisneau

Tato collége se nachazi rovnéz v oblasti prioritniho vzdélavani a dle informaci
do ni dochazi rada déti ¢inské narodnosti vzhledem k lokalité, kde se Skola nachazi.
Stejné jako v materské skole, je i v této Skole zvySena dotace hodin francouzské-
ho jazyka, a to predevsim z toho diivodu, Ze rada déti nepochazi z francouzskych
rodin. Déti, které prichazeji do Skoly bez znalosti francouzstiny, mohou prvni dva
roky dochazet do specialni tfidy - accueil, kde se uci predevsim francouzsky jazyk
a postupné k nému pridavaji i ostatni predméty, po zvladnuti jazyka jsou prerazeny
do bézné tridy.

V této skole jsem méla moznost hospitovat na hodinach francouzského jazyka
a literatury, nahlédnout do vzdélavaciho planu a rovnéz hovorit s nékolika raznymi
uciteli. Tématem rozhovoru byla kromé specifik vzdélavani cizincl a prace v pri-
oritnim vzdélavani také priprava na zkousku na konci collége, ktera je v podstaté
prvni oficialni zkouskou dokladajici dosazeni zakladniho vzdélani a pribéh volby
dalsi vzdélavaci drahy. Rovnéz jsme diskutovali o pozici ucitele, jeho pracovni naplni
a o rozdilech v této oblasti mezi obéma zemémi.

Zavér

Je zfejmé, Ze francouzsky Skolsky systém vykazuje radu odliSnosti od ceského
systému. Nejvice viditelné rozdily panuji v oblasti predskolniho vzdélavani, které
ma ve Francii jiZ ryze Skolsky charakter a zahrnuje v podstaté klasické vyucovani
typické u nas az pro obdobi povinného vzdélavani. Rovnéz role uciteld je zamérena
vyhradné na odbornou pedagogickou cinnost, veskeré ostatni aktivity vykonavaji
jini zaméstnanci a asistenti. RozloZeni vyukovych hodin do ¢tyf dnd bylo ve Francii
do zacatku tohoto Skolniho roku zcela specifické, nicméné se soucasnou reformou
Skolnich rytmu, ktera rozklada ucivo do celého pracovniho tydne, se pribliZzuje tomu,
na co jsme zvykli v Ceské republice. Propracovanym systémem prioritniho vzdéla-
vani se francouzské skoly snazi vyrovnat relativné velké socialni a kulturni rozdily

14 Reditelé sevanskych mateFskych skol vytvorili ve spolupraci se $kolnim inspektorem novy hodno-
tici nastroj - sesit, jehoz smyslem je komplexni hodnoceni ditéte a mél by slouzit i pri prechodu
na zakladni skolu.
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mezi jednotlivymi détmi, a pFispét tak ke Skolni Uspésnosti vSech zakd. Efekt téchto
opatreni je nicméné diskutabilni.

Literatura

Année scolaire 2013-2014: La refondation de [’Ecole fait sa entrée. Dostupné z http://www
.education.gouv.fr/cid73417/annee-scolaire-2013-2014-refondation-ecole-fait-rentree
.html.

Forestier, C. (2007). Egalité ou compétition? L’impact des comparaisons internationales. Pou-
voirs, 3(122), 109-123. Dostupné z www.cairn.info/revue-pouvoirs-2007-3-page-109.htm.

Le recrutement a [’éducation nationale. Dostupné z http://www.education.gouv.fr/espace
-recrutement/.

Zuzana Svobodova
zuzana.svobodova@pedf.cuni.cz



ORBIS SCHOLAE, 2014, 8 (1) 155-157 ZPRAVY

XXI. konference Ceské asociace
pedagogického vyzkumu

Efektivita vzdéldvdni v proméndch spolecnosti byla tématem XXI. konference Ceské
asociace pedagogického vyzkumu, ktera se konala 16.-18. zari 2013 na Pedagogické
fakulté Univerzity J. E. Purkyné v Usti nad Labem. Konferenci pfipravil organizacni
vybor pod vedenim vykonné predsedkyné ing. lvany Kratochvilové, Ph.D.

V Uvodu, zdarile moderovaném PhDr. Janem Hablem, Ph.D., Gc¢astniky konference
privitali rektor UJEP prof. RNDr. René Wokoun, CSc., dékan Pedagogické fakulty UJEP
doc. PaedDr. Pavel Doulik, PhD., ¢estny predseda CAPV prof. PhDr. Jan Priicha, DrSc.,
Dr.h.c., a doc. PaedDr. Petr Urbanek, Dr., predseda CAPV.

S prvni plenarni prednaskou vystoupila Dr. Dorothy McMillan, BEd. Med. PhD.
FHEA, ze Stranmillis University College v Belfastu. Byla na téma Je zapotrebi celé
vesnice: Partnerské pristupy ke vzdélavani a zamérila se na zmény ve spolecnosti
a na né navazané zmeény ve vzdélavani uciteld predevsim ve Spojeném kralovstvi.

Druhou prednaskou Efektivita ve vzdéldvani: Prinosy pro vyzkum a rizika poli-
tického (zne)uZiti nas vratil zpét k tématu konference PhDr. David Greger, Ph.D.,
z Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani Pedagogické fakulty UK v Praze. Vyzkum
efektivity ve vzdélavani (School Effectiveness Research, dale jen SER) definoval jako
paradigma od osmdesatych let 20. stoleti dominujici v zahrani¢i pedagogickému
vyzkumu, které ma vlastni studijni programy i odborné Casopisy. Na prikladu prvnich
studii SER popsal zmény, které takto zaméreny vyzkum prinesl. Charakterizoval sou-
casny stav tohoto vyzkumu v Evropé i v Americe a jeho vztah ke vzdélavaci politice.
Uvedl také kritiky tohoto pristupu ke vzdélavani a jeho vyzkumu, diky nimz se SER
dale posouva a vylepsuje. Na zavér se D. Greger zamyslel nad moznostmi vyuziti
zahranicnich zkusenosti se SER v ¢eskych podminkach - v kvantitativnim vyzkumu
i ve vzdélavaci politice.

Po téchto prednaskach zacalo jednani v sekcich Osobnost ditéte a efektivita
vychovné vzdéldvaciho procesu, UCitel a efektivita vyuCovdni a Kurikuldrni reformy
a jejich efektivita. Pfimo v aule probihalo sympozium Ucitelskd profese v ménicich
se poZadavcich vzdéldavani vedené prof. PhDr. Vladimirou Spilkovou, CSc.

Prvni den konference se také konala plenarni schiize CAPV pod vedenim predsedy
P. Urbanka. Vybor CAPV udélil tfi ocenéni za pozoruhodné publikacni pociny z po-
sledni doby v kategorii neperiodickych dél. Ocenéni byli (v abecednim poradi): PhDr.
Martin Chval, Ph.D., za odbornou garanci tvorby a za publikaci souboru nastroju pro
pedagogicky vyzkum a sSkolskou praxi v projektu Cesta ke kvalité, doc. PhDr. Tomas

www.orbisscholae.cz
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Janik, Ph.D., M.Ed., za koncipovani a koordinaci vyzkumu Kurikulum G a za publikace
jeho teoretickych vychodisek, metodologie a vysledkl a také autori Pedagogického
slovniku prof. PhDr. Jan Pricha, DrSc., Dr.h.c., prof. PhDr. Eliska Walterova, CSc.,
a prof. PhDr. Jifi Mares, CSc., za péci o aktualizace jeho opakovanych vydani.

V podvecer byl pro Ucastniky konference usporadan v krasnych prostorach Muzea
mésta Usti nad Labem velmi vydareny spolecensky vecer spojeny s rautem a koncer-
ty dvou hudebnich skupin. U¢astnici méli také moznost si projit viechny expozice
muzea.

Druhy den konference patfil cely jednani v sekcich. Nové se pridaly sekce Efek-
tivita fungovdni a fizeni skoly, Podpora inkluze jako ndstroj zvySovadni efektivity ve
vzdéldvadni a Etické a mordlni aspekty ve vzdéldvani. Posterova sekce byla umisténa
v predsali auly cely den, avsak na diskusi s jejich autory byla vyhrazena pouze jedna
prestavka mezi jednanim sekci. Nékteré sekce, kde se seslo mnoho prispévka, ale
i tuto prestavku vyuzily pro své jednani, presto nékdy bylo malo ¢asu na jednotlivé
prispévky a zejména diskusi k nim. Pritom zpétna vazba k prednesenému prispévku
je praveé tim, co autori od této konference obvykle oCekavaji. Otazkou proto je, zda
je mozné prerazovat prispévky z jedné sekce do jiné, méné obsazené, nebo zda jinak
nastavit témata sekci, aby bylo rozloZeni prispévki rovhomérnéjsi. (To je ale spise
otazka pro organizatory pristi konference.)

Na zavér konference byly vyhlaseny vysledky soutéze posterovych prezentaci.
Prvni se umistil Mgr. Roman Kroufek z PedF UJEP (Environmentdlni postoje studenti
ucitelstvi pro prvni stuperi Z8), druha skoncila Mgr. Monika Bouskova z PedF UK (Kri-
téria rozhodovdni reditel( pro pridélovdni uciteli do vybérovych a nevybérovych
tfid na ZS) a treti Mgr. Markéta Svrékova Nedevova z PedF MU (Zptisoby hodnoceni
détského vytvarného projevu v predskolnim vzdéldvani). Autofi postert byly ocenéni
financné a také ziskali slevu na éastnickém poplatku pro pFisti konferenci CAPV.

Ucastnici, ktefi zlstavali i na tfeti den konference, byli pozvani na velmi zajimavé
predstaveni Vivat Comenius Alfréda Strejcka a Stépana Raka na motivy dila J. A. Ko-
menského Obecnd porada o ndpravé veci lidskych, které se konalo v sale Sboru
Cirkve bratrské a bylo doplnéno prezentaci posterl o Zivoté a dile J. A. Komenského.

Posledni den konference se uz tradicné konaly metodologické seminare. Mgr. Kla-
ra Sedova, Ph.D., a Mgr. Roman Svaficek, Ph.D., z Ustavu pedagogickych véd Filozo-
fické fakulty Masarykovy univerzity v Brné se zamérili na analyzu dat v etnografickém
pristupu. U¢astnici oceriovali, Ze méli hned moznost si prednesené vyzkouset a také
prodiskutovat s ostatnimi Ucastniky seminare. Prof. PhDr. Miroslav Chraska, CSc.,
z Ustavu pedagogickych v&d Univerzity Tomase Bati ve Zliné se vénoval Gvodu do
kvantitativni analyzy dat, coZ bohuzel nebylo z informaci o seminari predem ziejmé.

Na zavér se jesté mGzeme podivat na Gcastniky konference statisticky. Podle
Sborniku abstrakt( z konference se ji zGc¢astnilo 190 lidi, z toho bylo 121 Zen (64 %).
Kromé CR byli ¢astnici také ze Slovenska (8 %) a z Polska (2 %). Rozdéleni zastoupe-
ni podle jednotlivych vysokych skol je uvedeno v tabulce 1. Je z ni pomérné dobre
patrny vliv mista, na kterém je konference poradana - napriklad vyrazné zastoupeni
poradajici vysoké skoly nebo nizsi pocet moravskych vysokych skol. Pro zajimavost
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je v tabulce 2 prehled fakult, které byly zastoupeny vice nez deseti castniky. To by
mohlo naznacovat, na kterych fakultach se vice orientuji na pedagogicky vyzkum.

Tabulka 1 Rozdéleni ucastniki podle vysokych skol

Pracovi$té Pocet Ucastnikd v%
UK Praha 55 29
MU Brno 51 27
UJEP v Usti n. L. 24 13
UP Olomouc 20 11
UMB v Banskej Bystrici 8 4
Univerzita Pardubice 4 2
ZCU v Plzni 3 2
KU v Ruzomberku 3 2
TU v Liberci 3 2
Polska univerzita 3 2
UK v Bratislave 2 1
PreSovska univerzita 2 1
ostatni V5 v CR 3 2
ostatni mimo VS 9 5
celkem 190 100
Tabulka 2 Na konferenci nejvice zastoupené fakulty
fakulty pocet Gcastnikl v%
PedF UK Praha 43 23
PedF MU Brno 33 17
PedF UP Olomouc 20 11
PedF UJEP v Usti n. L. 19 10
FF MU Brno 16 9

Je tfeba ocenit, Ze organizacni vybor konference brzy vydal sbornik prispévku
z této konference. Sbornik ma dvé casti - tisténou se 13 vybranymi prispévky raze-
nymi abecedné podle autor( a elektronickou, ktera na CD obsahuje ostatni zaslané
prispévky, zde uz usporadané podle jednotlivych sekci. PFisti konference CAPV ma
téma: Pedagogicky vyzkum: spojnice mezi teorii a praxi a pripravuje ji Pedagogicka
fakulta Univerzity Palackého v Olomouci na 8.-10. zari 2014.

Monika Souckova
monika.souckova@pedf.cuni.cz
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Turecko, kurikula, slzny plyn:
Evropska konference pedagogického
vyzkumu 2013

Istanbul, 10.-13. 9. 2013

V roce 2013 byla hostitelem Evropské konference pedagogického vyzkumu Bahcese-
hir Universitesi v Istanbulu. Konference se odehravala v prijemném modernim kam-
pusu této privatni skoly primo na brehu Bosporu na dohled od mostu spojujiciho
Evropu a Asii. Univerzita, ktera nabizi bakalarské, magisterské i doktorské programy
a kde vyuka na vsech deviti fakultach probiha v angli¢tiné, ma soucasné , kampusy*
v mnoha zemich celého svéta a z jejich 14 tisic student( asi tisicovka pochazi ze
zahranici (v tomto ukazateli v Turecku vede). Tradice univerzity v oblasti pedagogiky
je sice kratka (pedagogicka fakulta je v ramci skoly nejmladsi), ale univerzita je sou-
¢asti skupiny provozujici i $koly niZsich stupnd, testujici Zaky apod., takZe stavi na
znacnych zkusenostech se vzdélavanim a vyuziva sit’ kontaktu v této oblasti. Priprava
ucitell na pedagogické fakulté Bahcesehirské univerzity klade diraz na systém praxi
doma i v zahranici, diky kterému jiz béhem studia vznikaji vazby mezi budoucimi
uciteli a konkrétnimi Skolami. (Uvedena vzdélavaci skupina, nejvétsi v Turecku, si
tak asi pripravuje vlastni budouci personal.) Univerzita tak ilustruje celosvétovy
trend - vstup novych nestatnich hraca do Skolstvi i do pedagogického vyzkumu (v ob-
lasti vzdélavaci politiky se na konferenci mluvilo o exo-demokratickych aktérech).

NeZ upozornime na nékteré zajimavé obsahové momenty konference, nékolik
informaci o tureckém Skolstvi. Podobné jako cela turecka spolecnost i turecky vzdé-
lavaci systém proziva v poslednich letech dramatické zmény. V oblasti zakladniho
Skolstvi se rada z nich jevi pozitivné - napr. mezi lety 2003 a 2009 se v kazdé ze tri
hlavnich disciplin sledovanych setfenim PISA zlepsil pramérny vykon tureckych zakd
nejméné o dvacet bodl. Soucasné se zmensily rozdily mezi zaky, nebot’ zlepseni
vysledk( u skupiny nejslabsich zaka bylo vyraznéjsi. Doslo i k zvyseni podilu mladych
lidi, kteri jsou ve véku 15 let jesté ve skole.

Tento pozitivni vyvoj je podle analyz Svétové banky (Promoting excellence, 2013)
dan predevsim dvéma faktory: 1. celkovym zlepsenim socioekonomické situace
v Turecku a 2. zvysenim efektivity vzdélavaciho systému. Podle Svétové banky se
na jedné strané diky hospodarskému rozvoji zvysila Zivotni Groven obyvatel, ale na
druhé strané ma dnes v Turecku socioekonomicky status zakovy rodiny mensi vliv
na jeho vysledky v Setreni PISA, coZz naznacuje, Ze se zvysila efektivita vzdélani
poskytovaného prakticky celé populaci.

V roce 1997 byl prijat zakon, ktery prodlouzil povinnou skolni dochazku na osm
let, coz vedlo k bezprecedentnimu rozvoji skolstvi véetné budovani infrastruktury
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(vystavba a renovace $kol, vybaveni pomtckami a ICT) a posileni ucitelského sboru,
diky ¢emuz poklesl za poslednich deset let primérny pocet z 27 na 21 zaku na ucite-
le. V poslednich deseti letech také probéhla reforma kurikula primarni i sekundarni
Skoly. Velka pozornost je vénovana zvysovani kvality ucitel( véetné jejich pocatec-
niho a dalsiho vzdélavani i kariérniho rdstu, mj. je feSen problém personalni situace
Skol v ruralnich a odlehlych oblastech: novi ucitelé do téchto skol nastupuji na
umisténky, resp. za sluzbu v téchto skolach ziskavaji ,,body*, které jim umoznuji si
pozdéji vybrat $kolu dle své volby. Pfekonani izolovanosti ucitelt v odlehlych oblas-
tech je dosahovano prostrednictvim vyuzivani modernich komunikacnich technologii.
Zavadéni technologii do vzdélavani je tak provazano s dalSimi opatrenimi charakteru
organizacniho a institucionalniho - nejde jen o to zavést do trid pocitace a interak-
tivni tabule, ale predevsim se ICT vyuziva pro dosazeni lepsi informovanosti a vétsi
akontability systému. Zakim, rodic¢tm, uciteldm, pracovnikiim statni spravy i $iroké
obcanské verejnosti je tak k dispozici nékolik celostatnich siti ¢i on-line sluzeb,
které mj. podporuji skolskou administrativu (evidence a sledovani zaku a studentd
po dobu celé jejich skolni dochazky az po terciarni Groven); usnadnuji komunikaci
rodi¢l se skolou (informace o akcich, rozvrzich, dochazce, znamkach aj.) a komu-
nikaci rodi¢d a dalsi vefejnosti se statni spravou ve skolstvi. V neposledni fadé jde
o platformy pro distan¢ni a celozivotni vzdélavani obsahujici on-line vzdélavaci ma-
terialy pro rizné stupné vzdélavani.

Pres uvedené Uspéchy tureckého sSkolstvi samozrejmé pretrvavaji problémy. Za
jeden z hlavnich je povaZovana velka diverzita vyssiho sekundarniho vzdélavani spo-
lu s highstake testy na prechodu z nizsi do vyssi sekundarni skoly. Pokud se podivame
na absolutni hodnoty primérnych vysledku tureckych zaka v setfeni PISA, je stale
jesté zhruba ¢tyricet bodl za prdmérem zemi OECD (coz je ekvivalent jednoho roku
Skolni dochazky). Na druhou stranu analyza Svétové banky upozoriuje, Ze pokud je
pramérny vysledek zemi ve tfech disciplinach ocistén od vlivu socioekonomického
statutu rodin zaka i hrubého domaciho produktu na hlavu dané zemé, pak se v tak-
to prepocteném ukazateli Turecko zaradi na prvni misto mezi vSemi zemémi svéta
(a predstihne i Jizni Koreu). Lze tedy v jistém smyslu Fici, ze turecky vzdélavaci
systém je v soucasnosti nejefektivnéjsi na svété ve vyuzivani podminek, které mu
spolecnost nabizi.

Pokud jde o vlastni konferenci, za nejprinosnéjsi povazuji jednani v sekcich
(v mém pripadé slo o kurikularni sekci). Ta zménila své predchozi zizené zaméreni
na inovace kurikula ve skolach a nyni se hlasi vice k problematice kurikula i na mak-
rourovni. Jako exemplarni pripad byla v fadé prispévku analyzovana reforma kurikula
ve Skotsku (Curriculum for Excellence).

V ,,novych kurikulech® se ucitel z nékoho, kdo ma predavat znalosti, méni na toho,
kdo je aktérem zmény. Ale jsou (chtéji byt) ucitelé opravdu aktéry, nebo prijetim
této role maji znovu jenom realizovat agendu nékoho jiného? Mohou ucitelé dosah-
nout opravdu aktivni role v tvorbé kurikula, nebo jsou zablokovani svymi pracovnimi
podminkami? Ekologicky pohled zdiraznuje, Ze ucitelé vzdy reaguji prostrednictvim
toho, co maji k dispozici ve svém prostredi. Etnograficky vyzkum mimo jiné zjistil
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nedostatek odborného jazyka, diskurzu, ktery by u¢iteldm umozroval kriticky odstup
od vzdélavaci politiky. Prinejmensim na rétorické urovni ucitelé akceptuji reformu,
ale jejich vyucovani je ovlivnéno hlubsimi predstavami o roli uCitele, pojetimi zaka.
Kazdopadné ,,nova kurikula“ mohou byt prilezitosti pro obnoveni vyzkumu kurikula.

| kdyZ se kurikularni prispévky soustred’'ovaly predevsim na anglicky mluvici zemé,
v diskuzi bylo konstatovano, zZe jejich zavéry do znacné miry odrazeji i situaci v dal-
Sich oblastech (Japonsko...), a pozornost byla vénovana i vyvoji a reformam narod-
niho kurikula ¢i odpovidajicich kurikularnich ramc( napr. v hostitelském Turecku,
Svédsku aj.

Dalsi zemi, kde reformy vice méné kopiruji vyvoj v anglosaském svété, je Né-
mecko, které prechazi od tradi¢niho fizeni na vstupu (kurikula, finance, vzdélavani
uciteld) k Fizeni na vystupu (vykonové standardy, méreni kompetenci, kompetencné
orientované vystupni zkousky). Miseni tradi¢nich a novych forem fizeni ve stredni
Evropé vede k nezadoucim vedlejsim efektdm. | kdyZ v Némecku nebyla vici standar-
dim vylozené negativni reakce, kritika se tykala mj. toho, Ze probiha pfili§ mnoho
reforem soucasné nebo v rychlém sledu za sebou. Souvisejici problematikou mére-
ni na Grovni némeckého povinného i terciarniho vzdélavani se soucasné z riznych
pohledt zabyvalo nékolik prispévkid. Velkym tématem jsou kompetencni modely
jako nastroj pro racionalni tvorbu kurikula a predevsim jako podklad pro konstrukci
méfricich nastroju (testd).

V této sekci jsem také pronesl prispévek ,,Massive Decline of Czech Pupils’ Achie-
vement: Did Curriculum Contribute?*, ktery vzbudil zajem zejména kolegl z post-
socialistickych zemi, ktefi maji podobnou zkusenost s tim, jak jejich ucitelé ziskali
moznost vytvaret kurikula, ale nebyli pro to pripraveni (,,Sokova profesionalizace
u&iteld®).

Jako tradi¢né se konaly v pribéhu konference pracovni setkani tematickych
networkl, kterych v soucasnosti v ramci EERA pracuje tficet (na istanbulské kon-
ferenci se prezentovaly napf. novy network environmentalniho vzdélavani a vy-
chovy k udrzitelnosti a network zaméreny na jazyky a vzdélavani). Networky hraji
v pripravé konference klicovou roli, protoze odpovidaji za sestaveni programu
prislusné tematické sekce. Relativni inovaci v letosnim programu konference byla
vétsi spoluprace mezi networky, ktera vedla k vyssimu poctu zasedani spolecnych
vice sekcim/network(m.

Hlavnimu programu predchazela tradi¢ni doktorska konference, které se Gcast-
nila Fada G¢astnikl z Ceské republiky. V posterové sekci byla z hlediska kvantity
i kvality dustojné zastoupena ¢eska pedagogika diky mlad$im vyzkumnikdm. Dok-
torand Jakub Pivarc¢ z Pedagogické fakulty UK ziskal ocenéni za jim prezentovany
poster.

Uspésné usporadani velké mezinarodni konference na moderni univerzité doklada
opravnénost sebevédomi turecké spolecnosti, ambice jejich rychle rostoucich vzdé-
lanych vrstev i jejich zajem o propojeni s evropskymi strukturami. Slunné zarijové
dny v Istanbulu ovsem ponékud kazilo védomi, Ze v sousedni Syrii zufi obcanska
valka. Na dohled od mista konani konference jsme se navic denné potkavali se silné
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vyzbrojenymi oddily specialnich policejnich sil pripravenych zasahnout v pripadé 161
demonstraci, které probihaly (a byly tvrdé potla¢ovany) v Turecku v predchozich
mésicich. Turecko (odkud je to mimochodem blizko i na Krym) asi necekaji jen
slunné dny.

Podé&kovani: Moje cesta na ECER 2013 byla umoZnéna Ceskou skolni inspekci
v rdmci projektu Kompetence I, spolufinancovaného Evropskym socidlnim fondem
a stdtnim rozpoctem Ceské republiky.

Literatura
Promoting excellence in Turkey’s schools. (2013). Washington: World Bank.

Dominik Dvorak
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SEDOVA, K.
Humor ve skole
Brno: MUNI Press, 2013, 189 s.

Z nové publikace o humoru si [ze odnést pomérné smutny zavér o podstaté skoly,
jinak ale je tuto knihu z vice divodu radost Cist. Prace zapada do proudu vyzkumd
brnénskych badatell zabyvajicich se predevsim mikromechanismy vyjednavani pra-
videl Zivota ve Skolni tridé. Kromé tematického zaméreni je spojuje i opora v boha-
tém empirickém materialu a kvalitativni pristup k jeho analyze. Recenzovana studie
je velice instruktivnim prikladem prace s textovymi daty a premysleni o socialni
realité. Potéseni z knihy mi tudiz prinaselo vice to, jak je vyzkum promyslen, prova-
dén a popisovan, nez jeho vysledek, ktery lze pfedem odhadnout.

V Gvodnich kapitolach jsou predstaveny hlavni teorie humoru obecné i vyzkumy
specifik humoru ve kolnim prostfedi. K. Sed'ova mj. upozoriiuje na dosavadni po-
znatky o vyuziti humoru k zlepseni uceni.

Elegantni metodologicka konstrukce vyuziva toho, ze vyzkum zaloZeny na vypo-
védich aktér( umozniuje urdit, co sami aktéri skolniho Zivota povazuji za humorné.
Zaroven se reflektuje pravdépodobné zkresleni dané snahou respondentt o socialni
prijatelnost vypovédi. Autorka v sobé nezapre metodolozku: prace je znacné inspi-
rativni v tom, jak dovedné promysli vztah cil( prace a pouzitych metod, jak dokaze
i slabiny zvolené vyzkumné techniky obratit v jeji silnou stranku. Empirickym mate-
ridlem, ktery je podroben zkoumani, je korpus pisemnych vypovédi zaka a ucitell
druhého stupné ,,0 humornych udalostech, které ve skole zazili“. Byl sebran za
spoluprace student( fakulty, kde autorka pusobi. Prace tak ma vlastné dvé skupiny
»Spoluautord® - jednak respondenty, jednak studenty (v budoucnu mozna i takovyto
podil na vyzkumu bude explicitnéji vyjadrovan). Ziskany material je podroben dvoji
analyze - je tfidén jednak podle obsahu (kapitoly: Zaci se smé&ji uciteldim, Smich
7akovské skupiny, Svatecni humor, Cemu se sméji ucitelé), jednak podle struktury
naraci. Takové peclivé ¢teni ¢i analyzovani struktury textu zname z textd Prazské
skupiny Skolni etnografie, které tak vlastné vznika v Brné protipol. Zakladnim te-
oretickym i metodologickym zarazenim autorky je ovSsem do znacné miry urceno,
jak budou data cCtena a k ¢emu analyza dojde. Jestlize tedy na konci cesty neceka
prekvapeni, je nutné napsat, ze v tomto pripadé je v dobrém smyslu cilem sama
cesta a to, co na ni spatfime.

Z pocatku jsem se citil nesvij z toho, Ze Sed'ova zkouma Skolu jakoby v ,bezcasi“
a do prace nepronikaji ,,velka“ témata nedavné doby, napf. kurikularni reforma.
Skutecné, néjaké Zerty o tvorbé SVP v materialu téZko hledat. Ale v druhém planu se
ukazuje, ze tato zdanlivé velka témata jsou ve skutecnosti jen vinkami na povrchu,
které do hloubky skolni reality nezasahuji. Autorka nezobrazuje Skolni realitu jako
statickou, jde ji vsak o mnohem podstatnéjsi proudy a pohyby ve Skolni realité -
témi jsou ,,demokratizace* vztah( ve formalnich organizacich a nutnost vyjednavat
i hierarchické vztahy novymi prostredky. Humor se tak stava ,,mékcéim prostredkem,
jak udrzovat moc dospélych nad détmi, skolni veseli pomaha udrzet v chodu a bez
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vyraznéjsich zmén instituci charakterizovanou nudou a donucenim. Jak uz jsem
napsal v recenzi obdobné prace o komunikaci ve Skole, analyzy hierarchickych mo-
censkych vztahu neusti v kritickou vyzvu k jejich radikalni zméné. Autorka projevuje
vyzralou citlivost k funkcnosti dlouhodobé ustalenych forem socialniho Zivota, byt
nejsou idealni.

Za zakovskym a ucitelskym humorem sice prosvita ne vzdy vesely obraz vsednich
$kolnich dnu (pozornost je vSak vénovana i dnim svatecnim). MiZeme se vsak rado-
vat i z toho, Ze doslo k zasadni zméné oproti situaci pred rokem 1989, kdy byla ve
Skolnim prostredi neustale pritomna ideologie a nositelé autority se opirali i o moc
statostrany. Zerty zpochybiujici vladnouci ideologii i jeji predstavitele existencné
ohrozovaly Zaky i ucitele, v dobach komunistické vlady mohly vést k jejich likvidaci
socialni (jak doklada Kunder(v roman s pfiznacnym nazvem Zert), nacisté nevahali
ani s likvidaci fyzickou (viz mj. Eine kleine Jazzmuzik Josefa Skvoreckého &i Vyssi
princip Jana Drdy).

Prace je, jak uz se u autorky stava dobrym pravidlem, napsana jasné, prehledné,
kultivované. | kdyz sam si myslim, Ze problémy soucasné ceské skoly nejsou pocho-
pitelné jen na zakladé mikroanalyz, jde o praci uzitecnou a zajimavou, kterou lze
doporucit zejména zacinajicim badatelim v oblasti celé $kaly socialnich a behavi-
oralnich véd.

Dominik Dvorak
dominik.dvorak@pedf.cuni.cz
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CARETTE, E., CARTON, F., & VLAD, M. (DIR.)

Diversités culturelles et enseignement du francais dans le monde,
Le projet CECA

Grenoble: PUG, 2011, 212 s.

Publikace Diversités culturelles et enseignement du francais dans le monde (Kul-
turni rozmanitost a vyuka francouzstiny ve svété) je vystupem z rozsahlého me-
zinarodniho vyzkumu v ramci projektu CECA (Cultures d’enseignement, culture
d’apprentissage), ktery probihal v letech 2006-2011 a podilelo se na ném dvacet
vyzkumnych tymu z vybranych zemi. Cilem bylo poznat a popsat realné zplsoby
vyuky a uceni francouzského jazyka v rizném kulturnim kontextu. Jedinecnost této
iniciativy spociva v tom, Ze neni kladen dlraz pouze na lingvisticky a didakticky
aspekt, ale i na etnografické a socialni souvislosti. Navic se dostava pozornosti
Skolnimu predmétu, ktery nespada pod znama mezinarodni setreni typu TIMSS
a PISA. Kniha byla sepsana skupinou odborniki pod vedenim Emanuelle Carette
a Francise Cartona a vydana v roce 2011 ve francouzském Grenoblu. Zminéni autori
plsobi na univerzité v Nancy ve vyzkumném centru zaméreném na didaktiku cizich
jazyk( (CRAPEL).

Studie zaujme kazdého, kdo se zajima o lokalni a narodni specifika vyuky. Po pre-
Cteni ziskame globalni nahled na aktualni trendy, aniz bychom byli zahlceni mnoz-
stvim informaci. Prace nabizi modelovy projekt k internacionalnimu srovnani vyuky,
tudiz mazZe byt inspirativni a zajimava nejen pro ucitele cizich jazyka, ale i pro $irsi
odbornou verejnost z fad vyzkumniku, oborovych didaktikd a teoretiku skol.

Publikace se sklada z ¢asti sepsanych riznymi autory a autorskymi tymy, styl psani
je evidentné riznorody. Kniha plsobi konzistentné i navzdory faktu, Ze se rukopis
a zpracovani dané problematiky lisi. Celkové se diky pristupnému jazyku a prehled-
nému clenéni dobre Cte a snadno se v ni orientuje. Pro ¢tenare bude atraktivnéjsi
a Ctivéjsi zejména Cast, kde jsou prezentovany konkrétni vysledky. Autori ¢leni text
chronologicky a tematicky, tato témata se potom déli na jednotlivé podkapitoly.
U vybranych kapitol jsou pripojeny souvisejici prilohy - dotazniky, protokoly, pre-
hledy uciva. V zavéru najdeme prehledné vyhodnoceni vysledk( metody volnych
asociaci k pojmu ,,ucitel a zak“ v jednotlivych zemich.

V prvni ¢asti autori strucné prezentuji samotnou myslenku projektu, ktera byla
poprvé formulovana na konferenci poradané Mezinarodnim sdruZenim uciteld fran-
couzstiny (FIPF). Vyzkum koordinoval Jean-Pierre Cuq, prezident této organizace
a renomovany francouzsky didaktik. Dale predstavuji spolupracujici instituce CRAPEL
a AUF (Agence universitaire de la francophonie) a jejich postaveni v projektu.

V nasledujici kapitole autori vyty¢ili cile vyzkumu, strucné popsali zpusob vybi-
rani vyzkumného souboru a nasledné ziskavani potrebnych dat. Tazi se na lokalni,
kolektivni a individualni zplsoby osvojovani francouzstiny jako ciziho jazyka (FLE),
pripadné jako druhého jazyka (FLS) v institucionalnim prostredi. Snazili se disledné
vzit v Gvahu co nejvice proménnych. Jmenuji jazykové, etnologické, kulturni, soci-
alni a materialni podminky. Vybér vzorku zacal oslovenim odborniki z geograficky

www.orbisscholae.cz

165



166

Eliska Glatzova

rizné rozmisténych zemi, ktefi v pfipadé zajmu podali kandidaturu. Vyzkum dovedlo
az do konce 20 tymQ.

Vyzkum se déli Casové na tri faze: sbér dat, interpretace a reflexe. V metodo-
logické casti zverejnili realizatori protokol, kterym se Fidily vSechny tymy. Ten mél
zarucit ziskani dat stejnych kategorii, ktera jsou srovnatelna, ale zaroven nevedou
k paradigmatu systematické komparace. Snaha vyhnout se etnocentrismu patfila
k zakladnim principdm, ktery je stale v knize pripominan. Protokol obsahuje sedm
zakladnich okruht: obecné Udaje, jazyk pouzivany uciteli a zaky, Ustni a psana for-
ma, volné slovni asociace, ucebnice a materialy pri vyuce a etnograficka studie trid.

Sbér dat probéhl vzdy na tfech $kolach ve formé dotaznik( pro ucitele, Zaky
a rodice a formou videonahravek z vyuky. V dotaznicich odpovidali respondenti na
otazky tykajici se jejich role, vzdélani, motivace, vztahu k francouzstiné a pouzivani
tohoto jazyka v praxi.

Pro objektivni interpretaci bylo zapotrebi vzit v Gvahu rizna hlediska. Vyzkumnici
pracovali se statistickymi Udaji o zemich. Zajimali se o etnické slozeni obyvatelstva,
o jazyky, kterymi se v danych lokalitach mluvi, a o pozici francouzstiny v zemi. Jako
zasadni hodnotili i pripadné narodni kurikulum pro vzdélavani ¢i standardy. Vysledky
ovliviiovalo specifické umisténi skol i socialni a etnické slozeni zakd.

Pri analyze nahravek vyzkumnici metodou skolni etnografie vyhodnocovali pouzi-
vani francouzského a materského i jiného jazyka, rozvijeni mluvené a psané formy,
praci s ucebnici, strategie uceni a vyucovani, vztah ucitele a zaka a jejich interakci.
Hodnotili prostorové usporadani tridy. Zaznamenavali do protokold i konkrétni akti-
vity Zaka, charakter chyb a jejich korekci.

Vysledky nejdrive interpretoval tym dané zemé, ktery znal mistni prostredi. Pri
vytvareni hypotéz bral v potaz historicky, pripadné i nabozensky aspekt, ale téz
rodinné a spolecenské tradice a konvence. Poté byly (daje poslany dvéma vybra-
nym tymdm z jinych zemi. Interpretace dat se vratila ke zhodnoceni a vyjadreni do
pavodni zemé. Pro lepsi pochopeni nacrtli autofi podrobné schéma postupu a teore-
ticka vychodiska ilustruji priklady z terénu.

Pri analyze nahranych hodin mnohdy vznikaly momenty prekvapeni i mensich
nedorozuméni na stranach interpretujiciho i interpretovaného kvili odlisSnym tra-
dicim, hodnotam a mentalité. Zajimavy priklad rozdilné interpretace - hodnoceni
odlisnych kategorii - vidime u francouzského a gabonského tymu, které obdrzely
nahravku z Kazachstanu. Francouzsky tym se zaméruje na strategii ucitele k vytva-
feni atmosféry divéry a praci se slabsim Zzakem, gabonsky tym hodnoti participaci
zaku, popisuje jednoho nejslabsiho a je udiven, Ze vyvolany zak odmita jit k tabuli.

Dalsi, obsahové nejdelsi, ¢ast knihy prezentuje ukazky vysledku z vybranych zemi
- Mexika, Kazachstanu, Vietnamu, Libanonu, Francie, Tuniska, Argentiny, Ugandy,
Gabonu a Rumunska. Autori Gcelové do publikace vybrali priklady rozdilnych lokalit
a situaci, aby ¢tenare seznamili s riznymi moznostmi a pfistupy k vyuce. Cilem bylo
umoznit pochopeni projektu jakoZto celku, coz se podafrilo. Jelikoz jsou vystupy
enormné rozsahlé, u prezentovanych zemi zverejnili ve vydané publikaci vzdy jen
nékteré zkoumané oblasti, pripadné zvlastnosti a zajimavosti. Ugandsky tym se na-



RECENZE

priklad hloubéji zamyslel nad otazkou pouzivani anglictiny a francouzstiny pri vyuce.
V Rumunsku analyzovali recové jednani uciteld, v Gabonu typy gest a v Argentiné
se zabyvali u¢ebnimi styly vyucujicich. OdliSnou situaci se vymyka francouzsky tym,
ktery sledoval integraci nové prichozich mladych imigrant( do skol ve své zemi.

Cely prubéh vyzkumu byl precizné pripraveny a jiz dopredu realizatori promys-
leli limity. Uvédomovali si nutnost kompromisd. V knize poctivé popisuji i nastalé
komplikace - ve finale napriklad u analyzy volnych asociaci zjistili, ze vypracovat
komparativni studii neni mozné, jelikoz sesbirané (daje nejsou dostatecné validni
z dlvodu odlisného véku zaku, nekvalitnich materiald a odlisSného pochopeni zadani.
Ocenuji snahu o urcitou komplexnost - zachytit vyuku francouzstiny z co nejvice Ghli
pohledu. Obdiv zaslouZi i koordinace dvaceti vyzkumnych tymu. V neposledni radé
musime docenit adekvatni vybér z nepfeberného mnozstvi materiald do jedné uce-
lené a logicky usporadané publikace. Co se tyce struktury, pouzité formulare, tedy
vzory protokoll, se kterymi vyzkumnici pracovali, se nachazeji v knize na raznych
mistech. Domnivam se, Ze by bylo praktické pripojit je spiSe na konec do samostatné
prilohy pro lepsi prehlednost.

Ceska republika ani 7adna jina stfedoevropska zemé nereagovala na vyzvu a kan-
didaturu nepodala, coz je skoda, jelikoz mame téz sva specifika vzdélavani. Vzhle-
dem ke kvalité a komplexnosti vyzkumu mohlo byt podnétné nastinit moznosti, jak
dale vytézit ziskané poznatky. Momentalné se nepredpoklada dalsi navaznost na
projekt.

Pri hlubsim zajmu o vystupy se lze zaregistrovat na webovych strankach http://
ceca.auf.org/ a prohlédnout si kompletni pribézné vypracovavané materialy a ves-
keré vysledky. Za zminku stoji i dal$i dvé publikace vystupl z projektu CECA, vydané
v roce 2012 téz nakladatelstvim PUG, a to Une semaine en classe en immersion
francaise au Canada (Jeden tyden ve francouzské tfidé s imerznim programem v Ka-
nadé) a Le francais langue seconde en milieu scolaire frangais (Francouzstina jako
druhy jazyk ve francouzském skolnim prostredi).

Kniha i pres zminéné limity popisuje aktualni trendy a stav vyuky francouzstiny
ve svété. Pro ¢tenare mlze byt zajimavé a mnohdy i prekvapujici poznavat Skolni
prostfedi a vyuku napri¢ celym svétem. MiZeme porovnat metodologické postupy
a uceni v pro nas vzdalenych a exotickych zemich. Pro didaktiku ciziho jazyka mize
byt velkym prinosem vypracovana metodologie zkoumani. Pro komparativni peda-
gogiku vidim jako inspirativni zplsob uchopeni problematiky, koordinace vyzkumu,
analyzy a interpretace dat.

Eliska Glatzova
eliska@glatz.cz
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BRAY, M., MAZAWI, A. E., & SULTANA, R. G. (EDS.)

Private Tutoring Across the Mediterranean: Power Dynamics and Implications
for Learning and Equity

Rotterdam: Sense Publisher, 2013, 228 s.

Soukromé doucovani jako placena forma pomoci Zakim v dosahovani lepsich skolnich
vysledkl (napf. Bray, 2009) je téma, které se ve svétové odborné literature zacina
hojnéji objevovat teprve od zacatku devadesatych let minulého stoleti. Diky svému
globalnimu charakteru je castym predmétem zajmu vyzkumnikid z oblasti kompa-
rativni pedagogiky. To dokumentuji napriklad jiz publikované srovnavaci studie do-
ucovani v zemich stredni a vychodni Evropy (Silova, Budiene, & Bray, 2006), stredni
Asie (Silova, 2009) nebo Asie jako celku (Bray & Lykins, 2012). Recenzovana kniha je
novym prispévkem do fondu komparativnich studii tykajicich se urcité geografické
oblasti, v tomto pripadé Stredomori.

Editorsky knihu zastitil profesor Mark Bray, reditel Centra komparativnich studii
pri Univerzité Hongkong, byvaly reditel Institutu pro planovani ve vzdélavani pri
UNESCO a uznavany odbornik na problematiku soukromého doucovani, ktery na toto
téma vydal i nékolik prehledovych studii (napf. Bray, 1999, 2009). V tymu editort
figuruje také André Mazawi, profesor z katedry pedagogiky Univerzity Britské Kolum-
bie, a Ronald Sultana, reditel Evropského stfedomorského centra pro pedagogicky vy-
zkum, ktery je zaroven profesorem sociologie a komparativni pedagogiky na Maltské
univerzité. Tym dal v recenzované kolektivni monografii prostor prispévkim, na nichz
se podilelo celkem pétadvacet autoru, od doktorand( a zacinajicich vyzkumnika az
po uznavané kapacity, jakymi jsou napr. Dominique Glasman ¢i Giovanna Campani.

V Gvodni kapitole editori poskytuji ¢tenari strucny Gvod do problematiky soukro-
mého doucovani, kratce analyzuji mozné dusledky, jaké muzZe mit pro Zaka, ucitele
¢i cely vzdélavaci systém, a poukazuji zejména na mozné negativni dopady place-
ného soukromého doucovani na spravedlivy pristup ke vzdélani. Stru¢né jsou v ramci
Gvodni kapitoly diskutovany i terminologické otazky a problémy spojené se sou-
kromym doucovanim. Nasleduji prispévky analyzujici soukromé doucovani v Bosné
a Hercegoviné, na Kypru, v Egypté, Francii, Recku, Italii, Malté, Portugalsku, Slovin-
sku a Turecku (dvé kapitoly). Publikace ukazuje fenomén a jeho aspekty komplexné
a v kontextu kultury, historie a tradic vzdélavani v jednotlivych zemich. Autorsky tym
byl predpokladem pro rdznorodost pohledu a pristupl ke zkoumané problematice.

Pro ceského ¢tenare mohou byt zajimavé kapitoly tykajici se nékterych postso-
cialistickych zemi. V prispévku o Bosné a Hercegoviné rozebiraji autori Joki¢, Soldo
a Dedic v historickém kontextu transformaci zemé smérem k trzni ekonomice a jeji
dopady na rozsireni soukromého doucovani, které dle nékterych zdroju vyuziva az
50 % zakud. Soukromé doucovani se v této zemi stalo urcitym symbolem spolecen-
ského statusu, ktery méné majetné rodiny nemohou svym détem doprat v takové
mire a zejména kvalité jako rodiny bohatsi. Poukazuji na neochotu tvirc( vzdéla-
vaci politiky se soucasnym stavem cokoli délat a upozoriuji i na nostalgii mnohych
uciteld ¢i rodi¢d po drivéjsi dobé, kdy byl z jejich pohledu vzdélavaci systém vice
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rovnostarsky. Podobné zkusenosti vyplyvaji i z prispévku o Slovinsku, kde, jak se
autori Armand Faganel a Anita Trnavcevic domnivaji, prechod k trznimu hospodarstvi
posunul pojeti vzdélani od verejného smérem k soukromému statku, a tedy na trhu
se sluzbami o své zakazniky jednotlivé subjekty poskytujici doucovani musi bojovat.

V souvislosti s kurikularni reformou v Ceské republice je relevantni také kapitola
o Turecku. Podobné jako u nas, i turecka kurikularni reforma ucinna od roku 2004
byla zaméFena na zménu cild a obsahu vzdélavani smérem k ziskavani kli¢ovych
kompetenci. Autorka Hiilya Kosar Altinyelken vychazi z predchozimi vyzkumy potvr-
zeného predpokladu, ze hlavnim zdrojem vysoké poptavky po doucovani jsou vysoce
selektivni prijimaci zkousky na vyssi stupné vzdélavani. Ty jsou ale zaméreny nikoli
na kompetence, ale na testovani znalosti. Kurikularni reforma neprinesla zasadni
zménu charakteru téchto prijimacich zkousek, coz dle zavér( autorky vedlo k dal-
$imu ridstu jiz tak vysoké poptavky po sluzbach soukromého doudovani, zejména
v oblasti pripravy na prijimaci zkousky. Dusledkem je situace, kdy doucovani neni
komplementarni k formalni vyuce ve Skole, ale vytvari vzdélavaci systém per se pa-
ralelni ke vzdélavani ve skole s odliSnymi vzdélavacimi cili. Prispévek ukazuje mozné
nezamyslené dusledky zasahl do vzdélavaciho systému a nutnost provazanosti jed-
notlivych opatreni jakychkoli reforem. V ¢eském ctenari vzbuzuje také otazku, na
kterou empiricky vyzkum dosud nema odpovéd’, a sice zda podobné dopady na sys-
tém soukromého doucovani nemohla mit i nase kurikularni reforma.

V jednotlivych prispévcich je zajimavé sledovat a srovnavat reakce prislusnych
vlad na existenci systému soukromého doucovani. Na Kypru jsou budovany z verej-
nych zdrojl financované instituce, poskytujici doucovani neprospivajicim zakdm
za zvyhodnénou cenu, ve Francii je rodi¢im dotovana polovina nakladd spojenych
s doucovanim ditéte doma, v Egypté maji ucitelé verejnych skol zakazano poskyto-
vat soukromé doucovani vlastnim zakdm, v Italii naopak doslo ke sniZeni financ¢nich
prostfedkl do verejného Skolstvi a zruseni mnoha dfive skolami poskytovanych let-
nich kurz( pro neprospivajici Zaky. Ne vzdy dochazi k radné evaluaci jednotlivych
opatreni, a jak ukazuji napriklad kapitoly o Italii ¢i Turecku, jedna reforma skolstvi
stiha druhou, coz do systému vnasi nestabilitu, ze které profituji pravé poskytovatelé
soukromého doucovani.

Velmi netradi¢ni pohled a upozornéni na zprvu nepfrili$ zfejmou funkci doucovani
prinasi kapitola o Italii autorky Giovanni Campani. Popisuje, jak bylo soukromé do-
ucovani v obdobi fasistickeé Italie poskytovano intelektualy, ktefi se nemohli vénovat
svému puvodnimu povolani. Kromé zdroje obzivy jim soukromé doucovani slouzilo
i k prosazovani alternativnich nazord, k sifeni myslenek jinak cenzurovanych, k for-
mé odboje proti fasistickému rezimu. Podobna studie zabyvajici se vyvojem soukro-
mého doucovani a jeho funkci v riznych historickych kontextech u nas zatim chybi.

Zavérecna kapitola editor( syntetizuje vyzkumné zavéry jednotlivych kapitol
a uvadi je do Sirsiho kontextu. V politické roviné autori kapitoly negativné vnimaji
tendence nékterych vlad a vzdélavaci politiky distancovat se od zajistovani kvality
vzdélavani, ¢imz nepfimo davaji volny prostor soukromym poskytovatelim douco-
vani. V otazce soukromého doucovani jako mechanismu socialni reprodukce upozor-
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Auji, Ze vzhledem k Siroké dostupnosti rdznych typl doucovani v riznych cenovych
kategoriich prestavaji byt nerovnosti otazkou moznosti rodic¢u zaplatit ditéti douco-
vani jako takové, v sazce je spiSe otazka kvality takového doucovani. Autori rovnéz
formuluji doporuceni pro budouci vyzkumna setfeni, ktera by méla dat vétsi prostor
hlasu jednotlivych aktérd soukromého doucovani a také se vice vénovat otazce toho,
.- jak pFistup k soukromému doucovani ovliviiuje mobilitu rdznych socialnich, etnic-
kych a kulturnich skupin ve vztahu k vymezeni jejich politické identity a ve vztahu
k doméacim a regionalné-geopolitickym zajmdm statu“ (s. 214).

Metodologicky jsou jednotlivé prispévky velmi rozmanité. V kolektivni monografii
najdeme empirické kvantitativni studie opirajici se o vysledky dotaznikového Setreni
(kapitola o Portugalsku a dalsi), kvalitativni empirické studie zalozené na polostruk-
turovanych rozhovorech a ohniskovych skupinach s jednotlivymi aktéry soukromého
doucovani i dalsimi zainteresovanymi stranami ve vzdélavaci politice (Chorvatsko,
Bosna a Hercegovina aj.), terénni antropologicky vyzkum (Egypt) a také prispévky
zalozené na sekundarni analyze dat (napr. Kypr). Jako velmi prinosné vnimam v ob-
lasti vyzkumu stinového vzdélavani méné Casté teoreticko-historické staté (Italie,
Castecné Recko), které dokumentuji zmény fenoménu v rliznych obdobich vyvoje
zemé. Nalezneme i nékteré méné obvyklé metody zkoumani soukromého douco-
vani, jakou je treba obsahova analyza internetovych for zamérenych na soukromé
doucovani ve Slovinsku. Nékteré kapitoly nejsou bohuzel v otazce pouzité metodo-
logie pfrilis transparentni.! To se vSak objevuje ojedinéle, ve vétsiné prispévkd je
metodologie vyzkumu popsana korektné. Prikladem dobre zdokumentované metodo-
logie mlze byt kapitola vénovana terénnimu vyzkumu v Egypté od Sarah Hartmann
¢i sekundarni analyza dat z vyzkumu obecného nakupniho chovani domacnosti na
Kypru a jejich preference pri ,,nakupu* sluzeb soukromého doucovani. Na rozdil od
drive zminovanych studii (Silova, 2009; Silova, Budiene, & Bray, 2006) znemoznuji
odlisné metodologické pristupy zvolené jednotlivymi autory explicitni komparaci si-
tuace v jednotlivych statech, deklarovany komparativni charakter knihy je tak spise
implicitni. Na druhou stranu vsak diverzita rdznych pfistupt odhaluje komplexnost
fenoménu v SirSich souvislostech a v kontextu jednotlivych vzdélavacich systému
a pravé zde lezi dle mého nazoru vysoka pridana hodnota recenzované knihy. Jako
velmi vhodny vnimam i vybér studovanych zemi, které vykazuji v roviné kulturni,
historické i politické znacné odliSnosti a jejichZ vzdélavaci systémy byly témito pod-
minkami formovany. Z jednotlivych prispévku si tak ¢tenar po docteni knihy sestavi
plasticky obraz fenoménu a jeho riiznych aspektt v riznorodych podminkach, navic
s mnoha prekvapivymi informacemi o nové se objevujicich trendech. Mnohé infor-
mace byly drive dostupné pouze v narodnich jazycich, kniha tak vyznamné prispiva
k Sirsimu sdileni poznatkl ve védecké komunité.

1 Napf. v kapitole tykajici se Francie autofi Anne-Claudine Oller a Dominique Glasman pouze
deklaruji, Ze prispévek je ,,zalozen na terénnim vyzkumu ve skolnich okrscich, mezi poskytova-
teli a klienty béhem nékolika poslednich let“ a v samotném textu poté Casto sva tvrzeni opiraji
0 vagni konstatovani typu ,,... vétsina studentu rika, zZe...“ (s. 84) ¢i ,,... bylo Feceno uditeli a rodici
béhem nasich rozhovorl s nimi“ (s. 83) bez blizs$i specifikace vyzkumného vzorku ¢i odkazu na
publikovany zdroj.



RECENZE

| pres nékteré vyse uvedené vyhrady je kolektivni monografie Private Tutoring
Across the Mediterranean velmi cennym prispévkem do fondu poznani fenoménu
soukromého doucovani. Knihu je mozné doporucit akademickym pracovnikim za-
byvajicim se obecnéjsimi otazkami spravedlnosti ve vzdélavani a privatizace ve ve-
rejném skolstvi.
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Call for Papers - Special Issue of Orbis Scholae Journal
2/2015

Striving for Change: Video-based Teacher Education Programmes and Related
Research
Guest editors: Tomas Janik, Eva Minarikova, Alexander Gréschner

It is indisputable that teaching is a demanding profession and that classroom situ-
ations place great demands on teachers, their professional knowledge, vision, and
action. Teacher educators, both within the pre-service teacher education and in-ser-
vice professional development, have been always striving to prepare teachers to be
able to meet these demands. Innumerable university programmes, individual courses
and lectures have been devised as well as many special intervention programmes. It
is a current trend in teacher education to make use of video sequences of classroom
situations to fulfil the above stated aim.

It is these video-based intervention programmes that are of interest for the spe-
cial issue of Orbis Scholae. This issue will aim to follow in the effort started by
the book The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning in the
Classroom (Janik & Seidel, 2009) that included accounts of several video-based
intervention programmes. Numerous publications and conference presentations
published since then show that a lot of progress has been made in the field. This is
why we would like to encourage designers of these interventions who also carry out
accompanying research to share their strategies and results with their colleagues in
the special issue that would summarize the advances in the field in this region, both
in terms of design and accompanying research.

If you are interested in contributing to this issue of Orbis Scholae, we kindly ask
you to send us the title and the abstract (100-150 words) by the end of July 2014
(tjanik@ped.muni.cz). The full text is due in October/November 2014. The papers
will be reviewed by two anonymous reviewers during January/February 2015. Re-
vised papers are to be sent to editors in March/April 2015. The issue will be printed
in September 2015.

www.orbisscholae.cz
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Vyzva autorim k zasilani prispévka do
monotematického ¢isla Orbis scholae 3/2015

Porozuméni textu ve Skole
Hostujici editori: Karel Stary a Veronika Laufkova

Porozumeéni textu je tématem tak sirokym, az se obavame, jak se nam podari naplnit
monotematicnost avizovaného Cisla. Zvlasté od tzv. obratu k jazyku se porozuméni
lidské zkusenosti vyrazné identifikovalo se svétem jazyka, mluvy, textu. Analyticka
filozofie se priblizila lingvistice, lingvistika filozofii. Konstituovaly se nové multidisci-
plinarni obory jako psycholingvistika, kognitivni ¢i informacni véda. Pozornost véno-
vana jazyku jako nastroji mysleni byla ve 20. stoleti mimoradna a v soucasnosti nijak
neklesa. Naopak jsme zavaleni takovym mnozZstvim textd, Ze je mnohdy nemame
Cas Cist s dostateCnym porozuménim. Jsme tim nenavratné odsouzeni k povrchnosti,
nebo to naopak zvysuje nasi potrebu hlubokého vhledu do textu?

Skolni vzdélavani je jednou z mala prilezitosti v Zivoté clovéka, kdy si mlze
dovolit luxus zabyvat se textem slovo od slova. Ve skole nesporné sehravaji texty
zasadni Ulohu, at’ uz tomu je pri interpretaci versu, v jazykovém rozboru nebo v ma-
tematické slovni Uloze. Jsou predmétem recepce i produkce, prostredkem i cilem,
zdrojem zabavy i nudy. Porozumeéni textu je predpokladem uceni ve vétsiné skolnich
vzdélavacich oblasti. Uceni z textu je vyznamnou slozkou procesu uceni - zaci se uci
z ucebnic, produktu ucitele i vlastnich poznamek.

Jak jsou dovednosti porozuméni textu rozvijeny ve skolnim vzdélavani, je pred-
métem vyzkumu mnoha védnich disciplin. Cilem zamysleného Cisla Orbis Scholae
je poskytnout prostor pro rdzné Ghly pohledu, véetné takovych, které se bézné ne-
potkavaji. Na druhou stranu nechceme, aby si byly ¢lanky prilis vzdalené. Védomé
se proto nebudeme vénovat problematice pocatecniho cteni, ponechame stranou
oblast specifickych poruch uceni a z(izime téma na texty v Cestiné. Uvitame teo-
retické studie, které porozuméni textu uchopi po konceptualni, vyvojové i multi-
disciplinarni strance, prehledové studie zahrani¢nich i domacich vyzkumd. Velmi
uvitame rukopisy tykajici se vyzkumnych zjisténi, které prinesou obraz skolni prace
se specifickymi texty, vCetné popisu metodologie vyzkumu porozumeéni textu.

Oslovujeme a volame pedagogy, psychology, lingvisty, bohemisty, didaktiky Ces-
kého jazyka a Ceské literatury i dalsi odborniky.

Pokud mate zajem prispét do tohoto Cisla Orbis Scholae, zaslete laskavé edito-
ram cisla (karel.stary@pedf.cuni.cz a veronika.laufkova@pedf.cuni.cz) nazev studie
a abstrakt (cca 800-1200 znak() do konce zaFi 2014. Plné texty ocekavame do
15. ledna 2015 na adrese OrbisScholae@seznam.cz. Editory a redakci prijaté pri-
spévky projdou béhem brezna a dubna standardnim recenznim rizenim, upravené
verze budeme ocekavat do poloviny kvétna 2015. Cislo bude vydano do konce roku
2015. Pokyny pro psani prispévkud jsou zvefejnény na internetové strance casopisu
www.orbisscholae.cz.



