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EDITORIAL

Quo vadis, Orbis scholae?

Casopis Orbis scholae vstupuje do patého roéniku. A¢ je nejmladsim odbornym
casopisem v oblasti vzdélavéani v Ceské republice, své misto na pedagogickém te-
ritoriu jiz ziskal. Prispévky zvefejnéné v nasem casopisu maji ohlas, jsou citovany
doma i v zahranici, ¢asopis je zafazen na Seznam recenzovanych neimpaktovanych
periodik. V zafi lonského roku byl Orbis scholae zastoupen také na setkdni predse-
du redakcnich rad ceskych pedagogickych ¢asopist, které se uskutecnilo v Liberci pfi
prilezitosti 18. konference CAPV. Kromé Orbis scholae se setkani za&astnili pfedsta-
vitelé redak¢nich rad casopist Pedagogika, Pedagogickd orientace, Studia pedago-
gika a E-pedagogium (v chronologickém poradi dle délky vydavani ¢asopisu). V za-
jimavé a podnétné diskusi, kterou pfipravil, strukturoval a moderoval profesor Jifi
Mares, se zastupci redakcnich rad vyjadiovali za své casopisy k problémm vydava-
ni a zaméreni ¢asopisu, k otdzkdm spojenym s financovanim a marketingem, me-
zindrodnim uznavanim (potencialni (ne)moznosti ziskat impakt faktor), vyslovovali
se k recenznimu fizeni, svym dalsim zdmérim a perspektivam (podrobna zprava ze
setkani byla zvefejnéna na webovych strankach naseho ¢asopisu).

Takovéto setkani bylo historicky prvni svého druhu. Doslo k nému v situaci pro-
bihajicich intenzivnich diskusi o charakteru vystup(, hodnoceni a financovani vy-
zkumu, které byly vyvolany reformou iniciovanou Radou vlddy pro vyzkum, vyvoj
a inovace. Pod diktatem ji formulovanych kritérii a pravidel je zvySena pozornost
vénovana kvantité vystupu a rigoréznosti dodrzovani formalnich opatfeni ve viech
zminovanych ¢asopisech. Avsak kazdy z nich ma sva koncep¢ni a obsahova speci-
fika, své adresaty a urcité misto v pedagogické komunité. Vsechny redak¢ni rady
nepochybné usiluji o kultivaci a kvalitu v rdmci své profilace, chtéji oslovit co nejsir-
i okruh ¢tendrd. Aniz by si chtély konkurovat, maji zajem o pestiejsi Skalu autort
a moznost vybirat z nabizenych textl ty nejlepsi.

Sirsi nabidku recenzovanych ¢asopisd, ktera je v ¢eské pedagogice relativné no-
vou skutec¢nosti, nepovazujeme za inflaci publika¢ni produkce, ovlivnénou povin-
nosti Uctovat vici poskytovatelm finan¢nich prostfedkd, nybrz za pfilezZitost pro
oborovou komunitu Ucastnit se intenzivnéji a aktivnéji odborné komunikace, vést
diskurz, ktery pfispiva k rozvoji oboru.

Casopis Orbis scholae, jak uz naznacuje jeho nazev, se od svého zaloZeni profi-
luje, je prioritné zaméfeny na problémy skolniho vzdélavani v Sirsich sociokultur-
nich souvislostech a proménach. Kromé teoretickych a prehledovych studii pub-
likuje predevsim vyzkumné zpravy a studie zalozené na empirickych vyzkumech.
Redakéni rada vita texty badatelskych tym, jejichz ¢lenové jsou také doktorandi
a mladi vyzkumnici. Klade ddraz na metodologickou transparentnost, originalitu
ziskanych dat, relevanci vlci proceslim ve vzdélavaci realité a potencialni inspira-
tivnost pro vzdélavaci politiku. Zamérem je podpofit odborny diskurz v ceské ko-
munité, ale také posilit mezindrodni komunikaci. Proto je vzdy jedno ¢islo v kaz-
dém roc¢niku publikovano v angli¢tiné (nejednad se o preklady, nybrz o origindini



anglické prispévky ceskych i zahrani¢nich autord). Mezinarodni redak¢ni rada je
slozena z vyznamnych zahrani¢nich odbornik(, pfispévky zahrani¢nich autort maji
v Casopise své trvalé misto a ¢asopis je distribuovan do zahranici. Recenzni fizeni je
pfisné, o cemz svéd<i mij. i to, ze autofi, nejen zacinajici, ale i renomovani, upravu-
ji ¢i pfepracovavaji své pfispévky ku prospéchu kvality ¢asopisu. Vsem skromnym
a nejmenovanym recenzentlm patii mimoradny dik redak¢ni rady, jejich vysoka
naro¢nost vyznamné pfispiva k dobrému postaveni naseho ¢asopisu mezi ceskymi
pedagogickymi periodiky.

AZ dosud se redak¢ni rada v zajmu posileni své specifické profilace orientovala
na vydavani monotematickych Cisel, do nichz pfispivali také autofi zaméfeni inter-
disciplinarné, eventualné plsobici kmenové v jinych nez pedagogickych oborech.
Od tohoto ro¢niku zavadime vzdy jedno ¢islo nemonotematické, s pfispévky va-
riabilnimi, v némz davame autorim prostor k vybéru tematiky, coz povazujeme
za dulezité pro obohaceni odborné diskuse o nové aspekty i pro rozsifeni okruhu
prispévatell. Rozhodujici zGstava kvalita a originalita textu. Zavadime také nékolik
dalsich zmén organiza¢nich a technickych. Predevsim pro autory je dllezZita infor-
mace, ze ¢asopis prechdazi na mezindrodni normu APA, ktera se tyka formalni Upravy
textu a bibliografické citace. Za citlivou Upravu normy a vytvoreni jeji ceské verze
patii dik kolegiim z Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani PdAF MU. Nova norma,
véetné podrobnych pokyn(, které Orbis scholae sdili s ¢asopisem Pedagogicka
orientace, je zvefejnéna v tomto Cisle ¢asopisu a na webu Orbis scholae. Jeji do-
drZeni je nezbytnou podminkou pro zafazeni textu do pfislusného ¢isla ¢asopisu.
Dal3i zménou je pfedplatné. Az dosud byl ¢asopis dotovan z grantu MSMT v rdm-
ci projektu LC 06046 Centrum zakladniho vyzkumu $kolniho vzdélavani. Projekt
i po prodlouzeni o jeden rok letos definitivné konci a Casopis je zavisly na predplat-
ném. Podminky pfedplatného pro jednotlivce i instituce jsou vyvéseny na webu
Casopisu. AZ dosud nemél nas casopis stalého technického a jazykového redaktora,
na jeho pripravé se podileli ¢lenové redakéni rady a editofi jednotlivych Cisel. Nyni
tuto roli pfevzali Véra Jezkova pro ¢eska Cisla a Petr Najvar pro Cisla anglicka.

Na tomto misté bych chtéla ocenit dosavadni praci redakéniho kolektivu, jehoz
¢lenové ji vykonavaji dobrovolné, bez naroki na odménu, s profesni zodpovéd-
nosti a nezbytnym entuziasmem. Dik patii také tém autorm, ktefi nejen posilaji
kvalitni a inspirativni texty, ale také respektuji pfisné recenzni posudky a dodrzu-
ji pravidla, ktera redakcni rada v zajmu udrzitelnosti kvality ¢asopisu formulovala.
Vitdme nové autory, véetné mladych a zacinajicich, kterym chceme dat prilezZitost
vedle autorli renomovanych, domacich i zahranic¢nich, predevsim v nemonotema-
tickych Cislech. Prvni z nich nasi ¢tenafi dostavaji pravé do ruky.

Do ¢isla jsme zaradili tfi zasadni teoretické studie. D. Greger se zaméfil na pro-
ces transformace v postsocialistickych zemich stfedni Evropy. V centru pozornosti
studie je vyvoj vzdélavani v Ceské republice v poslednim dvacetileti v kontextu te-
oretickych konceptll tranzice a transformace. Komparace Fullanova modelu vzdé-
lavaci zmény, vychazejiciho ze situace vzdélavacich systému ve stabilizovanych
demokraciich s fazemi transformac¢niho procesu v zemich, kde se radikalné zménil
politicky rezim, je teoreticky pfinosna a podnécuje diskusi. A. Vesely zaméfil aktu-



alné svou studii na analyzu vlivu vzdélavaci politiky na vysledky vzdélavani. Autor
reflektuje komplexnost podminek a faktord podminujicich vzdélavaci politiku a Sir-
$i souvislosti vzdélavacich procesud. Jim navrzeny konceptuadlni ramec neopomiji
promény kontextu a dynamiku zkoumaného vztahu. Pfinosna je zejména typolo-
gie nastroji vzdélavaci politiky, zaujmou Uvahy o alternativnich cestach aplikace
konceptudlniho rdmce a upozornéni na jeji pfilezitosti a limity. Slabiny a rizika me-
zindrodniho projektu OECD PISA, zjistujiciho a srovnavajiciho vysledky patnactile-
tych zaka, odkryvaji O. Kas¢ak a B. Pupala. Studie je pfispévkem do probihajiciho
mezinarodniho diskurzu o zamérech, zplisobech a disledcich méreni vykon zaku.
Autofi sumarizuji kriticka hlediska analyzy a prezentuiji Sirsi pohled na opakované
testovani v kontextu pronikani neoliberalismu do vzdélavani a jeho silici dominan-
ce ve spole¢nosti. Do rubriky Diskuse jsme nasledné zafadili pfispévek S. Stecha,
ktery je k textu Kascaka a Pupaly komplementarni a prohlubuijici kritiku. S oporou
o zahrani¢ni zdroje argumentované upozorfiuje na nebezpeci zdmény nastrojl
méfeni, at sebesofistikovanéjsich, za legitimni prostiedek politické normativnosti
rankingll skol a simplifikace didaktické reality. Redak¢ni rada privita texty dalsich
autordq, ktefi z riznych pozic mohou k oteviené diskusi pfispét. Empiricky zaloZzend
studie R. Rysky a M. Zelenky obraci pozornost k tématu presahujicimu dosavad-
ni zaméreni naseho casopisu. Zabyva se uplatnitelnosti absolventt vysokych skol
ve vztahu k charakteru ziskaného vzdélavani. Autofi analyzuji profesni Uspésnost
pomoci fady indikétor( a poukazuji na riziko konkurence na trhu prace, které sou-
visi se zvysujici se dosahovanou urovni vzdélavani ¢eské populace. Zajimavy pfi-
spévek Z. Birknerové vraci ¢tenare do oblasti Skolniho vzdélavani.V ohnisku pozor-
nosti je osobnost ucitele. Empiricka data ziskala autorka na presovskych zakladnich
skolach, kde sledovala specifické faktory socialni inteligence a jejich souvislosti
s osobnostnimi rysy ucitel(l. Jazykové vzdélavani je v kulturné a jazykové pestré
Evropé predmétem zvyseného zajmu evropskych strategickych dokumentl i na-
rodnich politik. Prehledova studie V. JeZkové se soustreduje na jazykové vzdélavani
ve tfech typologicky odlisnych vzdélavacich systémech vyrazné multikulturnich
zemi v komparaci s nasi domdci situaci, a to jak vzhledem k matefskému, tak cizim
jazykdm.

Jako v pfedchozich letech zvefejfiujeme v prvnim &isle ro¢niku zpravu koordina-
torky projektu Centra zakladniho vyzkumu skolniho vzdélavani (LC 06046), z jehoz
iniciace ¢asopis vznikl a z jehoz grantu je poslednim rokem také dotovan. Rubriku
zpravy jsme doplnili informaci o dlouholetém partnerském pracovisti v Némecku
a jiz tradi¢né zpravou o doktorské konferenci. Zafazené recenze tentokrat obraceji
pozornost k zahrani¢nim zdrojam, k ruské pedagogice, skolskému managementu
v Norsku a evropeizaci ucitelské profese.

Doufame, ze pfispévky do nemonotematickych cisel ¢asopisu Orbis scholae ote-
viraji $irSi moznosti pro autory a budou i nadale vzbuzovat pozornost nasich ¢tena-
r0 i v dalsich ro¢nicich.

Eliska Walterovad
predsedkyné redakcni rady



TEORETICKE STUDIE

DVACET LET CESKEHO SKOLSTVI
OPTIKOU TEORII ZMENY VZDELAVANI
V POST-SOCIALISTICKYCH ZEMICH

DAVID GREGER

Anotace: Studie poddvd kriticky prehled teorii post-socialistické transformace vzdéld-
vdni (M. Fullan, C. Birzea) a pfindsi ndvrh na clenéni a chdpdni vyvoje skolstvi od roku
1989. Ze srovndni teorii vyvstdvd vzdy otdzka, zda je mozné povazovat post-socialis-
tickou transformaci za ukoncenou, na kterou v zdvéru textu prindsime vlastni odpo-
véd. Stejné tak se kriticky vypordddvdme s konceptem druhé tranzice v zemich stredni
a vychodni Evropy. V neposledni fadé je text vztaZen predevsim k dvaceti letim vyvoje
Ceského skolstvi, ktery vzhledem ke zhorsujicim se vysledkim Ceskych zdka povazuje-
me za neutéseny.

Abstract: In this paper we critically analyze theories of educational change in post-
socialist transformation (theories of M. Fullan and C. Birzea) and we propose our own
theoretical framework based on the reconciliation of the two theories. In this way we
want to answer the key question — whether the post-socialist transformation came to
its end. We argue against the idea of second transition in Central and Eastern European
Countries proposed by some authors. Last but not least, we take as a case study the
example of 20 years reform of educational change in the Czech Republic, which shows
large declines in students’ knowledge and skills, and thus turns out as unsuccessful
story of reform.

Kli¢ova slova: post-socialistickd transformace, teorie zmény vzdéldvdni, vzdéldvaci
politika, Ceskd republika

Key Words: post-socialist transformation, education change, education policy, Czech
Republic
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10 David Greger

1 UVOD

V této studii' se chci s odstupem vice nez dvaceti let od Sametové revoluce po-
divat na vyvoj vzdélavani v Cesku. Pfedev$im ve druhé poloviné devadesatych let
20. stoleti se objevily prvni snahy o reflexi mnohdy Zivelnych zmén v rdmci spole-
censké transformace a o teoretické uchopeni procesu transformace s cilem lépe
porozumét dosavadnimu vyvoji a pfipadné jej Iépe predvidat a korigovat zadou-
cim smérem. V tomto obdobi, kdy se v post-socialistickych spole¢nostech tvofila
vétsina strategii rozvoje a také ,novych” koncepci vzdélavani, byla teoreticka refle-
xe probéhlych zmén a na ni zalozeny vyhled zdkladem tvorby onéch strategii. Na-
vic svétovy zdjem o déni v regionu stfedni a vychodni Evropy byl zejména v prvni
dekadé po politickém prevratu veliky, a tak se studie popisujici probihajici zmény
nebo studie nabizejici teoretickou reflexi zmén v regionu tésily zvlastnimu zajmu
nadnarodnich organizaci, které tyto prace také mnohdy iniciovaly (v oblasti vzdé-
lavani predevsim studie Svétové banky — Berryman 2000 a Fiszbein 2001 a Rady Ev-
ropy - Birzea 1994). Téma vyvoje vzdélavani po roce 1989 se tak stalo zdsadnim té-
matem srovnavaci pedagogiky a pomohlo k jejimu obnoveni a rozvojii v CR. Touha
po informacich zvenci otevirala moznosti zahrani¢nich publikaci a predevsim kon-
taktd s vyznamnymi kolegy ¢eskym pedagoglim, stejné tak jako v jinych oblastech
sociologtim, politologtim, ekonomdm apod. Rada vyznamnych ¢eskych pedagogi
tak psala studie o vyvoji a zménach v Ceskoslovensku po obnoveni demokracie
(jako priklad uvedme predevsim J. Kotaska, V. Pafizka, J. Kovarovice, J. Prlichu, E.
Walterovou, J. Kalouse, S. Stecha aj.). Je patrné, Ze se viak jedna predevsim o peda-
gogy prazské, ktefi byli centru déni nejblize, a zajem o vyvoj skolstvi jako systému
ma tak velkou tradici pfedevsim v Praze.

Stejné tak k reflexi polistopadovych zmén pfispéli kolegové navrétivsi se zemig-
race (zde vyznamné predevsim L. Cerych, J. Mestenhauser) ¢i vyznamni zahrani¢ni
vyzkumnici s kofeny v CR (W. Mitter). V prvni poloviné devadesatych let 20. stoleti
tak vznikla cela fada studii popisujicich vyvoj skolstvi v Ceskoslovensku (¢i pozd&ji
CR) i v dalsich zemich v regionu po padu Zelezné opony. Nicméné tim, jak zajem
0 popis vyvoje vzdélavani v regionu pfichdzel zvendi a ¢asto $lo o srovndvaci ana-
lyzy zahrnujici vicero ptipadl jednotlivych zemi, byly tyto prace prevazné publi-
kovany anglicky (napf. Prlicha; Walterova 1992). V ¢eském jazyce je reflexi onoho

1 Tato studie je vystupem feSeni projektu Centra zakladniho vyzkumu 3kolniho vzdélavani
(LC06046) financovaného Ministerstvem 3kolstvi, mladeze a télovychovy Ceské republiky. Pfi-
padnou korespondenci k tomu textu posilejte na adresu david.greger@pedf.cuni.cz. Chtél bych
podékovat vsem, ktefi vyznamnou mérou pfispéli k mému pfemysleni o transformaci vzdélavani
v post-socialistickych zemich. Na prvnim misté Elidce Walterové, se kterou jsme 3 roky vedli projekt
srovnavajici vyvoj Skolstvi v zemich Visegradu. Stejné tak ji dékuji za dikladné procteni rukopisu
studie a cenné pfipominky k jejimu dopracovani. Nelze nevzpomenout ani na jiz zesnulého Jitiho
Kotaska, ktery cely projekt inicioval a se kterym jsem mohl hovofit o jeho prvnich navrzich teore-
tického uchopeni vyvoje po roce 1989. Déle chci podékovat vsem koleglim, ktefi s ndmi na projek-
tu srovnavani v zemich Visegradu spolupracovali (Beata Kosova a Stefan Porubsky ze Slovenska,
Gabor Haldsz z Madarska, Andrzej Janowski z Polska), i dalSim koleglim ze zahranici — César Birzea,
Wolfgang Mitter a Alexander Wiseman.
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vyvoje znatelné méné. Mezi posledni pak patii predevsim prace J. Kotaska (Kotasek
20053, b), na niz v tomto textu dale navazujeme. Reflexe vyvoje v ¢eském jazyce je
o poznani obtiznéjsi, nebot kritickych ¢tenaru je vice, jistou roli hraji i odlisné inter-
pretace a pozice aktérl zmén vzdélavani na pocatku devadesatych let 20. stoleti.
Nicméné o to dulezitéjsi je proces zmén reflektovat v domacim prostredi, protoze
reflexe nedavného vyvoje, jeho Uspéchi i nedspéchd, prispiva k lepsimu chapani
soucasnosti a v duchu réeni historia magistra vitae snad muGze vést i k pouceni.

S timto cilem jsme také v ramci projektu Centra zdkladniho vyzkumu skolniho
vzdélavani iniciovali komparaci vyvoje vzdélavani po roce 1989 do soucasnosti.
Prvni studie jsme ¢tenarlim predstavili v anglickém cisle ¢asopisu Orbis scholae
2/2007 a celd prace vyvrcholila publikaci vydanou v zahrani¢i (Greger; Walterovs,
v tisku). Otazka teoretického uchopeni transformace vzdélavani, jak jsme ji pred-
stavili v uvedeném ¢isle ¢asopisu Orbis scholae, otevrela Sirdi diskusi, kterd se
na strankach ¢asopisu dale rozvijela. V Cisle 2/2008 na uvefejnéné texty reagoval
C. Birzea (2008) a v ¢isle 2 minulého ro¢niku pak do diskuse dale prispél W. Mitter
(2010). VSechny tyto texty jsou vsak v anglickych ¢islech Orbis scholae. Jediny ¢esky
text k transformaci vzdélavani v zemich Visegradu jsme ptinesli v prvnim cisle ¢aso-
pisu Orbis scholae (Walterova; Greger 2006). V této studii proto predstavim nékteré
teoretické reflexe transformace v post-socialistickych zemich a s jejich pomoci se
podivam na vyvoj ¢eského Skolstvi a jeho vysledky.

2 NEUTESENE VYSLEDKY CESKEHO VZDELAVANI
PO 20 LETECH ,REFOREM”

Reforma celého vzdélavaciho systému (whole-system reform, dale pouzivam
stru¢né oznaceni systémova reforma) je nepochybné naroc¢néjsi nez implementa-
ce dil¢ich projektd nebo inovaci, které vsak zasahnou pouze malé procento skol
a zaka. Pozitivni priklady zmény v malém méfitku nejsou zpravidla prenositelné
na cely vzdélavaci systém, a tak systémova reforma vyzaduje mnohem vétsi usili
a promysleni. M. Fullan a B. Levin (2009) ukazuji na pfikladu kanadské provincie
Ontario, jaké by méla mit takova reforma vlastnosti. Vychazeji pfitom ze zkusenos-
ti z implementace reformy v této provincii od roku 2003. Uspé$nost reformy pfi-
tom dokladaji tim, jak se zlepsily vysledky tamnich zak( v matematice a ¢tenarské
gramotnosti, narlistem poctu absolventu stiednich skol, ale také pozitivnim nala-
dénim ucitelll a reditell skol a také verejnosti. Méfitkem Uspésnosti reformovani
vzdélavani v CR by mély byt predeviim vysledky vzdélavani na strané zakd (nejen
kognitivni, ale i postoje zakd ke vzdélavani aj.), pfipadné postoje rodicli a dalsich
primych aktér( vzdélavani, tj. ucitell a feditel(i Skol. Jak si v tomto ohledu tedy stoji
Cesky vzdélavaci systém?

Je symptomatické, Zze nebyt G¢asti CR v mezinarodnich vyzkumech, o vyvoji
vysledkl vzdélavani ¢eskych zakl (znalosti, dovednosti, kompetenci ¢i postoju)
bychom nevédéli témér nic. Vlastni data o znalostech a dovednostech ceskych
74k MSMT nesbira, pfipadné data, jez sebralo, s timto zamérem cilené nevyhod-
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nocuje (napf. pilotni testovani zak( v 5. a 9. ro¢niku v ramci projektu ESF Kvalita L.).
A tak jen z mezinarodnich vyzkumu TIMSS (1995, 1999 a 2007) a PISA (2000, 2003,
2006, 2009) vime, Ze se vysledky ¢eskych zaka v ¢ase zhorsuji - a to nejen relativ-
né (ve vztahu k ostatnim zemim, které se vyzkumu zuicastnily), ale také absolutné.
Nedavno zvefejnéna zprava spole¢nosti McKinsey o stavu ¢eského regionalniho
Skolstvi tak zvolila nazev Klesajici vysledky ceského zdkladniho a stfedniho skolstvi:
fakta a reseni a odhadla, jak vysoké financni ztraty pokles vzdélavani pro ¢eskou
spole¢nost znamena (autofi odhadli, Ze snizujici se znalosti zaka v testech TIMSS
mohou mit za nasledek pokles HDP do roku 2050 o 11 % - viz McKinsey 2010, s.
27). Jesté pred zpravou McKinsey jsme se pri¢inami neutésenych vysledki ¢eskych
zakl zabyvali pfi analyze naplriovani cilli Bilé knihy (Strakova a kol. 2009), kde jsme
mimo jiné upozornili na skute¢nost, Ze v Bilé knize, jakkoliv navrhovala fadu opat-
feni (z nichz mnoha nebyla realizovana), nebyly stanovené cile operacionalizovany
tak, aby Uspésnost jejich naplnéni mohla byt jednozna¢né vyhodnocena.? Navic
ufedniky MSMT byla fada opatfeni splnéna zcela formalné — zahrnutim do zakona
¢i upfesnénim ve vyhlasce. Vztah k vysledkiim zaku a realizace navrzenych opatieni
ve $kole nebyly promysleny. Skoldam nebyla déana podpora k G¢inné implementaci
nové zavadénych opatreni. Jak ukazu dale v textu, pravé implementace reforem je
zasadnim problémem nejen u nas, ale i v dalSich vzdélavacich systémech.

V dalsi ¢asti textu predstavim dvé stézejni teoretické reflexe vyvoje vzdélavani
v post-socialistickych zemich a s jejich pomoci se podivdm na vyvoj v CR a neu-
spéch reforem.

3 MODELTRI-I MICHAELA FULLANA

Michael Fullan, zndmy odbornik na teorii zmén a jejich implementaci ve vzdéla-
vani, popsal svlij model tfi-l (triple-l model) v praci The New Meaning of Educational
Change (Fullan 2007). Jedna se o popis tii fazi (tii I) zmény ve vzdélavani.

Faze I: Iniciace - jedna se o pocatecni fazi, ktera vede k rozhodnuti provést urcitou
zménu.

Faze Il: Implementace — zahrnuje prvni zkusenosti se zavadénim myslenky reformy
do praxe. Dle Fullana se jednd o prvni 2-3 roky zavadéni.

Faze IlI: Institucionalizace - jinak také nazyvana ,pokraovani” (continuation)
oznacuje skutecnost, zda se zména uchyti a zlstane zachovana a zabudovana
do soucasného systému jako jeji integralni souc¢ast, nebo zda dojde k navratu
k plvodnimu stavu.

2 Totéz plati pro kurikularni reformu. Také ta byla zahdjena a nebyly stanoveny indikatory, které by
umoznily vyhodnotit, zda reforma je, ¢i neni Uspésna. Ty se zacaly (a neni divu, Ze velmi obtizné)
hledat az po nékolika letech od jejiho spusténi. Kdyz Michael Fullan (2007) ve své knize uvadi pfi-
klady uspésnych reforem v Anglii a Ontériu, nevoli je proto, ze by se mu libily nutné jejich prvky
(reforma v Anglii i Ontériu stavéla na jinych zakladech i doporucenich), ale proto, ze dosahly cild,
které se stanovily - tj. zlepseni vysledkd zaka.
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Podstatné opét je, Ze v centru Fullanova modelu jsou vysledky zakd, které jsou
cilem, a tedy i méritkem Uspésnosti reforem. Jednotlivé faze Fullan dale rozpraco-
vava a popisuje aktéry, ktefi v jednotlivych fazich hraji klicovou roli, a faktory, jez
ovlivhuji Uspésnost zvlasté implementace (viz Fullan 2007, s. 64-121). Je uzite¢né
seznamit se s celou koncepci M. Fullana zvlasté pro ty, kdo se zabyvaji vzdélavaci
politikou a implementaci reforem. Také dikladna analyza reforem v Anglii a On-
tariu v téze knize nabizi inspirujici pfiklady efektivniho fizeni zmény ve vzdélavani.

Jadrem sdéleni tohoto textu vsak neni, jak by méla byt provadéna reforma, ale
je to spise ohlédnuti se zpét. Z tohoto pohledu je pak dilezité, Ze Fullan s dalSimi
kolegy pouzil tento model na analyzu vyvoje vzdélavani v post-socialistickych ze-
mich (Polyzoi; Fullan; Achnan 2003). Kniha zahrnuje pfipadové studie Ruska, Ceské
republiky, Madarska, Rumunska a vychodniho Némecka, které vyuzivaji Fullantv
model k popisu vice nez deseti let vyvoje vzdélavani od padu Zelezné opony.

Nicméné pfi aplikaci modelu tfi-1 dosli jiz samotni autofi kapitol k tomu, ze mo-
del neni zcela vhodny k popisu spontannich zmén, které se udaly v post-socialistic-
kych zemich na pocatku devadesatych let 20. stoleti. Haldsz (2003) v kapitole o ma-
darském vyvoji zdUraznuje, Ze ve Fullanové modelu je zména chapana jako predem
planovana s jasné vytcenymi cili a jako fizeny proces. Vyvoj v rané fazi post-socia-
listické transformace se odehraval spiSe spontanné, zména tak byla vystupem ne
predem planovaného, ale zcela otevieného procesu bez jasnych cild. Je skute¢nos-
ti, Ze mnohé zmény predevsim na pocatku roku 1990 byly provadény okamzité,
jako negace minulého rezZimu, nikoli vsak s jasnou vizi alternativnich feSeni nebo
promyslenym zplsobem implementace, jak by vyzadoval Fullan(v model. Stejné
tak Cerych (1995) uvadi, Ze zmény v regionu stfedni a vychodni Evropy byly pro-
vedeny takovou rychlosti, Zze to v zapadnim svété nemélo obdoby. Reformy jsou
standardné pfipravovany a implementovany v fadu let, nicméné mnohé zmény
v postsocialistické transformaci se udaly béhem nékolika mésicu, ¢i nejdéle do jed-
noho roku. Také dalsi autofi, ktefi pouzili FullanGv model, potvrzuji, Ze se nehodi
pro popis rané faze transformace. Polyzoi a Cerna (2003) v kapitole o vyvoji v Ceské
republice pisi, Ze ,Fullantv model, jakkoliv bohaty na detaily, nedokaze postihnout
revolu¢ni charakter provadénych zmén”, A Mays et al. (1996) také pfi analyze vyvoje
v CR dochazeji rovnéz k zavéru, ze Fullantiv model se hodi pro popis,planovanych
reforem a zmén, které jsou fizeny od svého pocatku pres implementaci a jejich dalsi
kontinuitu”. Nicméné, jak autorky uvadsji, takto se zmény v CR neodehravaly. Krom
spontanniho charakteru zmén autorky jesté zdaraznuji, Ze koncept planovani byl
navic zdiskreditovan socialistickou podobou pInéni plant pétiletek. Planovani tak
nechybélo jen v disledku charakteru a rychlosti zmén, ale jaksi programové, jako
protiklad ke stalému plnéni a prfekonavani norem a plan( socialistického hospo-
dafstvi.

Fullantiv model zmén a reforem vzdélavani, ktery vznikl v Severni Americe a byl
testovan na pripadech predevsim zapadnich demokracii s dlouholetou nepferu-
Senou tradici, byl aplikovan na vyvoj skolstvi ve ,Vychodnim bloku” po skonceni
studené valky. Tento test viak nechal vyniknout pravé tomu, ¢im se zmény v post-
-revolucni dobé lisily od planovanych zmén a reforem v tradi¢nich systémech.
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To je dulezité si uvédomit. Je to i jeden z dlivod(, pro¢ nepfijimam tezi o dru-
hé transformaci, kterou ve svych textech uvadéji Halasz (2007) a Birzea (2008)
na strankach predchozich ¢isel ¢asopisu Orbis scholae. Za druhou tranzici® tito au-
tofi povazuji integraci zemi Vychodniho bloku do Evropské unie. Druhou transfor-
maci dle téchto autorl je tedy evropska integrace. Birzea ve své praci odkazuje
na praci De Sota a Andersona, ktefi uvadéji, ze zatimco post-socialisticka transfor-
mace trvala 10-15 let, nova faze, kterou nazyvaji ,post-tranzice”, bude jesté delsi
a dramatictéjsi. V duchu téchto a dalSich praci pak Birzea chape druhou tranzici
jako vyrovnani se pfedevsim ekonomické drovni rozvinutych zemi,evropské pat-
nactky”.

S Birzeou i Haldszem souhlasim v tom, Ze vstup do EU znamena nové vyzvy
a otevira dalsi fizené procesy zmény. Takovych transformaci mizeme vsak identifi-
kovat celou fadu - kromé evropské integrace napiiklad také transformace ke spo-
le¢nosti védéni. Tyto transformace se vsak jiz tykaji nejen ,novych clenskych stata”
EU, ale i plvodnich ¢lend, stejné tak jako i dalSich zemi svétovych regionl. Svym
charakterem jsou to vsak velké celospolecenské transformace, které jsou dlouho-
dobé. Postradaji prvni fazi revolucnich rychlych zmén, které byly charakteristické
pro transformaci post-socialistickou. Z tohoto dlivodu dle mého nazoru neni vhod-
né mluvit o prvni (transformace post-socialistické) a druhé (,transformace zpét
do Evropy", jak ji nazyva Birzea) transformaci v zemich,Ostbloku®”. Obé transforma-
ce se zasadnim zpUsobem lisi a pouze post-socialisticka transformace je unikatni
pro tyto zemé.

Prestoze proces pfistoupeni vedl k pfijimani mnoha norem EU v kandidatskych
zemich a urcité proménil v mnoha ohledech tamni spole¢nosti, ve svétle pred-
chozich odstavcl je ziejmé, ze zmény nebyly takového charakteru a rozsahu jako
zmény po roce 1989. Urcité je mozné hovofit o modernizaci ¢i transformaci, nebo
0 europeizaci, nicméné jeji pfimé srovnani s post-socialistickou transformaci dle
mého nazoru neobstoji.

Zatimco zmény v devadesatych letech byly nejen rychlé, ale byly to skute¢né
zmény, které zasahly vsechny skoly a ucitele, zmény zavadéné v procesu pfistupo-
vani k EU byly ¢asto formalni, bez konkrétnich dopadi do reality skol. Zmény v de-
vadesatych letech byly iniciovany zdola, zatimco zmény ,vynucené” pristupovymi
dialogy pred rokem 2004 byly ¢asto zménami formalnimi, v pravém slova smyslu
tedy o zménu reality ani neslo. Mizeme si to ukazat na pfikladu prav Romu. Jak
uvadéji Davidova et al. (2005, s. 45), pro kandidatské zemé platila pfisnéjsi pravidla
pro respektovani a ochranu mensin nez pro ¢lenské staty. Kandidatské zemé tak
prava mensin ukotvily ve své legislativé pevnéji nez fada plvodnich ¢lenskych sta-
t0 (napk. Francie ¢&i Recko). Jak viak upozoriuji autofi (a ostatné také nalezy Evrop-
ského soudu), legislativni ukotveni nevypovida nic o skute¢ném stavu a zivotnich
podminkach Romu v CR a jejich integraci.

3 Oba autofi nehovofi o transformaci, nybrz o tranzici, my v$ak preferujeme hovofit o transformaci
- v ndvaznosti na dobie vyargumentovanou diskusi vyznam( obou pojm P. Machoninem 2005, s.
138-142.
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Tento priklad je jen jednim z mnoha, ktery vsak ukazuje dulezitou odlisnost
raného obdobi, kdy zmény byly iniciovany a vyZzadovany zdola, a tim také byly
pfijimany a aplikovany ve $kolni realité. Po zménach volali ucitelé, rodice, politi-
ci i Siroka vefejnost. PfestoZe nékteré z nich byly nepromyslené a bez koncepce
(bez planovani - jako napf. zavedeni selekce v podobé viceletych gymnazii, zruseni
pedagogickych center aj.), jejich realizace byla rychla a trvald. Z hlediska Fullanova
modelu tak mGzeme fici, Ze faze iniciace byla charakteristicka sdilenym presvédce-
nim o nezbytnosti zmén (napf. de-ideologizace obsaht vzdélavani a prepisovani
ucebnic) u mnoha aktér (ucitel(, rodic(, verejnosti, politické reprezentace). Tim,
Zze mnohé zmény mély Sirokou podporu vefejnosti a predevsim ucitel(l a feditel(l
skol (pfevazné noveé zvolenych do svych funkci), panovala sdilena euforie z otevie-
ni moznosti zménam, jejich implementaci nebylo nutné ani néjak pfilis fidit, stacilo
ji jen otevfit prostor.

Pfi pohledu na druhou puli devadesatych let a nasledny vyvoj pak je vsak vidét,
Ze takovato souhra okolnosti jiz nebyla (a patrné uz nikdy nenastane) a ze jakako-
liv reforma se musi odpracovat dle Fullanova modelu od zrodu myslenky ¢i kon-
cepce a jeji komunikace mezi rliznymi aktéry (iniciace) a peclivého vysvétlovani
verejnosti i pedagoglim, pfes masivni podporu a nezavislé monitorovani imple-
mentace (dUkladné promyslené po dobu aspon 2 let) az po nasledné vyhodnoceni
takto zavadénych zmén a jejich pfipadné institucionalizace, tj. ukotveni v trvalych
strukturach systému vzdélavani. Tento komplex vsech tii fazi je nesmirné obtizny
a v Analyze napliovani cil( Bilé knihy (Strakova et al. 2009) jsme shledali, ze v CR
zcela chybi. Hovorili jsme o ném jako o strategickém fizeni, které je mozno spo-
jit s tim, co charakterizuje Fullan ve svém modelu. MSMT vsak ¢asto pfi zavadéni
zmén (at jiz to byla kurikularni reforma, reforma maturitnich zkousek aj.) jako by
chtélo preskoit fazi iniciace (vymezeni a dlikladné vysvétlovani cilti reforem) a im-
plementace (podpora skoldm a monitorovani Uspésnosti pocate¢niho zavadéni)
a pfistoupit rovnou k institucionalizaci (legislativnimu ukotveni, nafizeni apod.).
V tomto ohledu je Fullandv model velmi pfinosny pro chapani neuspéchu reforem
vzdélavani v CR od druhé poloviny devadesatych let 20. stoleti. Zatimco zmény
v roce 1990 prichazely predevsim zdola, pozdéji jiz byly reformy zavadény shora,
a jak jsme jiz zdUraznili, ne efektivné, bez strategického fizeni a uvadéni myslenek
reforem k Zivotu (fadné implementace). Tento pfistup navic patrné zdiskreditoval
myslenku reforem a reformovani, které u ucitel( i feditel(i skol jiz a priori vzbuzu-
je podezieni a opatrnost. Podivejme se v3ak na dalsi teoretické uchopeni procesu
transformace, které ma sv(j plivod v zemich ,Vychodniho bloku”.

4 KONCEPCE POST-SOCIALISTICKE TRANSFORMACE
VZDELAVANI CESARA BIRZEY

Na rozdil od Fullanova modelu, Cesar Birzea vychazel ze znalosti transformace
v Rumunsku po padu komunismu a popravé Ceausescua. Na rozdil od Fullanova
modelu tak reflektuje revolu¢nost zmén a ma vétsi pochopeni pro skutecnost, ze
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mnohé zmény nebyly nikterak planovany, prosté se udaly. Ve svych pracich pak

ukazuje na skutecnost, Ze $lo o hledani rovnovahy mezi kontinuitou a rozchodem

s minulosti, o dilema mezi kontinuitou a zménou. Birzea své prace psal jiz v prvni

poloviné devadesatych let 20. stol. (viz Birzea 1994, 1995 a 1996a,b), a tak jeho re-

flexe se tykala predevsim raného vyvoje. Birzea rozlisuje Ctyti faze post-socialistické
transformace. (V jednotlivych pracich se pojmenovani fazi mirné lisi, nicméné cha-
rakter jednotlivych fazi je stejny. Zde uvadime pojmenovani fazi dle prace Birzea

19964, uvedené roky trvani jednotlivych fazi plati pro pfipadovou studii post-soci-

alistického vyvoje v Rumunsku.)

Faze I: De-strukturace (1990), tedy prvni rok reforem se nesl ve znaku negace vzdé-
lavaciho systému minulého rezimu.

Faze II: Stabilizace (1991-1992), piedstavuje fazi nového nastartovani a rekonstruk-
ce. Zahrnovala pfedevsim tvorbu novych zakonnych norem a zakotveni prove-
denych zmén do legislativni i institucionalni oblasti.

Faze Ill: Restrukturace (1993-1995), znamena jiz formulovani koherentni systémové
reformy vzdélavani, ktera se zaklada na analyzach stavu skolstvi a dosavadniho
post-revolu¢niho vyvoje. Restrukturace je tak chapana jako formulace reform-
niho navrhu, ktery by zahrnoval komplexni zménu vzdélavani. Na rozdil od ,Zi-
velnych” ¢i ,spontannich” zmén bez planl v obdobi de-strukturace je obdobi
re-strukturace nastoupenim tvorby vzdélavaci politiky podobné v zapadnich
demokratickych spole¢nostech. Tedy jiz planovani reforem, jak o nich pise Mi-
chael Fullan.

Faze IV: Proti-ndvrhy reforem (po roce 1993), jakmile byly névrhy systémové refor-
my predlozeny, vznikaly proti-navrhy ¢i alternativni navrhy reforem ze strany
vladni opozice ¢i nejrliznéjsich zajmovych skupin.

Na zakladé komparativni studie post-socialistického vyvoje v zemich Visegradu
v nasem projektu (viz Orbis scholae ¢islo 2/2007 a Greger; Walterov4, v tisku), jsme
dosli v pripadé Ceské republiky, Slovenska, Madarska a Polska ke shodé, ze prvni
dvé faze jsou typické pro vyvoj v nasich zemich po padu predchoziho rezimu. Stej-
né tak jsme dospéli k tomu, Ze po této fazi jiz dochazi k rekonstrukci, jez zahrnuje
formulovani ucelené systémové reformy. | proto jsme pro nas projekt zvolili ¢lené-
ni na Ctyfri faze, které jsou inspirovany Birzeovym pojetim v Upravé J. Kotaska pro
Ceskou republiku (blize viz Kotasek et al. 2004, Kotasek 2005a,b). Pfipomenme, ze
Ceské reflexe pak dale inspirovaly i slovenské autory k popisu transformace ve Slo-
venském kontextu (Kosova; Porubsky 2011).

Uprava J. Kotaska pracovala se viemi ¢tyimi fazemi pro pfipad Ceské republiky,
pricemz fazi |. nazyva dekonstrukce (1990-1991), faze Il. — parcidlni stabilizace (1991
- 2000) byla dle Kotaska charakteristicka pfijimanim ad hoc opatieni a analyzami
dosavadniho vyvoje a stavu skolstvi. Jiz v tomto obdobi vznikla fada programi
a navrh( reforem vzdélavani v CR, které usilovaly o reformu celého vzdélavaciho
systému (ve smyslu Fullanova ,whole-system change’, nebo ,large-scale reform”),
napft. navrhy skupin IDEA, PAU, NEMES* nebo ministersky program s ndzvem Kvalita

4 Ptehled a vyhodnoceni rGznych navrhd koncepci rozvoje vzdélavani, které se v CR predeviim
v devadesatych letech 20. stoleti objevily, véetné i pozdéjsich navrh(, dosud nebyly zpracovany.
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a odpovédnost. Nicméné pro J. Kotaska skutecny navrh reformy, ktera by méla cha-
rakter systémové reformy typické pro fazi lll. — fdzi systémové rekonstrukce, predsta-
vovala az Bila kniha — Narodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice. IV. fdzi
tak pro J. Kotaska byla vlastni implementace navrzené koncepce. V navaznosti na J.
Kotéska jsme také detailngji popsali transformaci vzdélavani v textu o Ceské repub-
lice v Cisle Orbis scholae 2/2007 (viz Greger; Walterova 2007). J. Kotasek, hlavni au-
tor Bilé knihy, pak ve svém vibec poslednim textu, ve kterém bilancuje naplriovani
cilGi Bilé knihy po péti letech (Kotasek 2006), si byl védom nastrah implementacni
faze. Shrnuje je nasledujicim zplsobem: ,Nejvétsim nebezpecim implementacni
politiky, zejména pokud jde o systémové zmény, je jejich celkové zpochybnéni,
vypusténi jejich vzajemné zavislych ¢lank(, radikalni zména v jejich nacasovani,
oslabeni politické podpory. Implementacni proces ma nadéji na uspéch, pokud ma
jednoznacnou centralni a regionalni zastitu, verejnou, medialni a zejména profesni
podporu.”

Priciny nedostatecné implementace jsme pak analyzovali podrobné i s delS$im
casovym odstupem - viz Strakova et al. 2009. Poukazali jsme na skute¢nost, Ze jisté
nedostatky byly i v dokumentu samotném, ktery nestanovoval jasné priority (Bila
kniha je spiSe doporucenim vseho dobrého), mnoha opatfeni nebyla rozpracovana
dostate¢né na to, aby mohla byt implementovana (napf. v pfipadé plosného testo-
vani v 5. a 9. ro¢niku nebo statni maturity nebyly jasné formulovany cile testovani,
typy nastroj(, rizika s tim spojena apod., coz v pripadé predevsim statni maturity
vedlo k prosazovani rliznych zajmu a neustalym proménam cild a podoby refor-
mované maturitni zkousky) a cile nebyly vyjadfeny v podobé, ktera by umoznovala
vyhodnoceni jejich spInéni (nebyly stanoveny indikatory naplnéni cile). Stejné tak
chybéla politicka stabilita, na jejiz potfebnost upozornoval i J. Kotasek, a neustalé
stfidani ministr( ke zdaf¥ilé implementaci reforem také nepfispélo. Celkové tak chy-
bélo jasné strategické fizeni ze strany ministerstva. Podivejme se viak zpét na te-
oreticky ramec a jeho ctyii faze s odstupem dalsich let, které jiz J. Kotasek sam
reflektovat nemohl.

5 JEPOST-SOCIALISTICKA TRANSFORMACE ZAVRSENA?

Dilezité je si polozit otazku, co by mélo nasledovat v teoretickém ramci po pfi-
padné Uspésné implementaci. Jaka by byla 5. faze post-socialistické transformace?
Nebo by v pfipadé Uspésné implementace nastal konec systémové reformy a post-
-socialisticka transformace by byla zavrsena? A jak vypada Uspésna implementace
takové reformy, zvlasté ve chvili, kdy jako v CR nebyly jasné stanovené méfitelné
cile, které by usnadnily vyhodnoceni Uspésnosti, ¢i neuspésnosti planovanych
zmén?

Podivat se na uvedené dokumenty s odstupem c¢asu muze byt uzitecny smér pro dalsi badani
i porozuméni vyvoji ¢eského vzdélavani v devadesatych letech. Pfedevsim pak odlisné dirazy
v jednotlivych koncepcich mohou poodkryt odlisnosti v ndzorech na smérovani ceského skolstvi
rznych skupin odbornik(, které patrné pretrvavaji dodnes.
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Jak ukazuje cela fada studii, neni ani pfili$ jednoduché urcit pocatek post-so-
cialistické transformace (jak spolecenské, tak v oblasti vzdélavani). Zatimco v Ma-
darsku a Polsku mlzeme sledovat jisté uvolnéni jiz koncem osmdesatych let 20.
stoleti, kam zdejsi autofi zpravidla kladou pocatek transformace, v Ceskoslovensku
k vétsim proménam zacalo dochazet az skute¢né s padem ,starého rezimu” v listo-
padu 1989. Nicméné jesté obtiznéjsi je urcit konec post-socialistické transformace
ve vzdélavani. Autofi vsech studii o post-socialistické transformaci vzdélavani, jak
z pocatku devadesatych let 20. stoleti, tak na poc¢atku nového milénia, jakoz i v nasi
knize, ktera zahrnuje Ctyfi pfipadové studie (Greger; Walterova, v tisku), dochazeji
k zavéru, ze proces jesté nebyl ukoncen a ze nebylo dosazeno faze systémové re-
formy. Na druhou stranu je vsak zapotrebi polozit si otazku, zda je viibec mozné
ocekavat néjaky konec. Zda onen konec transformace v nedohlednu neni jen pro-
jevem touhy po idealu, ktery nikde nenastal (nejen v transformujicich se zemich
stfedni a vychodni Evropy, ale ani ve stabilnich demokraciich).

Zajimavé je, Zze ani samotny tvlrce teorie zmény v zemich stiedni a vychodni
Evropy, Cesar Birzea, nedosel k vyireseni otazky konce reforem. Birzea popsal vyvoj
v Rumunsku s vyuzitim Ctyr fazi, jak jsme je popsali vyse, jiz v roce 1994. Kdyz v roce
2003 pak znovu mél popsat vyvoj v Rumunsku jiz s vétsim odstupem pro knihu M.
Fullana (Birzea; a Fartusnic 2003), opét pouzil uvedené cCtyii faze s tim, ze posledni
fazi nazval,,pokracovani strukturalnich zmén a hledani systémové reformy". Posled-
ni faze dle Birzey trvala od roku 1996 do roku 2000. Kdyz pak Birzea (2008) znovu
pfisel s analyzou post-socialistického vyvoje v textu pfed dvéma roky na strankach
tohoto ¢asopisu, pomaha si spise hledanim nového pocatku, hypotézou o druhé
tranzici, kterou vidi v pristupu zemi do EU v dalsich fazich jejiho rozsiteni v roce
2004 a 2007 (Rumunsko a Bulharsko).

Jak je vidét, pro autory neni jednoduché pfijit s ur¢enim konce transformace.
Jako by vlastnim jadrem zmén byla predevsim rana faze revolu¢nich zmén, promén
bez koncepci a plan(, otevienosti systému a souhry aktérd na viech trovnich, ktera
neméla obdoby v systémech tradi¢né stojicich na pilifich demokracie. Vse ostatni
pak je jiz standardni Usili o zménu, ktera je tu lépe, ¢i hiire pfipravena, vyargumen-
tovana, sdilena rliznymi aktéry (faze iniciace M. Fullana), v rizné mife a podobé je
pak implementovana (druha Fullanova faze) a pfipadné se uchyti natrvalo v systé-
mu a prinasi efektivni vysledky, predevsim ve vztahu k u¢eni zaku (institucionaliza-
ce), nebo zanika.

Jako vhodné se mi tak jevi spojit FullanGv model tfi-l s prvotnimi fazemi Birzeovy
teorie post-socialistické transformace. Pro chapani promén a reforem vzdélavani
v zemich byvalého Vychodniho bloku je zapotiebi vzit v potaz charakter revoluc-
nich zmén a potrebu vymezit se vlci predchozimu spolecenskému usporadani so-
cialistické spole¢nosti. Jedna se o fazi dekonstrukce. Ta byla celospolecenska a vedla
k nastoleni béznych mechanismi fungovani demokratickych spole¢nosti, nastave-
ni nového legislativniho ramce, svobody volby a politického usporadani, ve kterém
se jiz prosazovaly rGizné protichldné vize cili a podoby vzdélavani nejriznéjsich
zajmovych skupin. Né&jakou dobu trvalo, nez se vypracovaly prvni koncepce a pla-
ny rozvoje (rovnéz po nutném prekonani odporu k centralnimu planovani sociali-
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stického hospodafstvi), coz je v teoriich z vychodni Evropy oznacovano za obdobi
parcialni stabilizace a rekonstrukce. Nicméné z mého pohledu je mozné (a uzite¢-
né) de facto rozdélit vyvoj na dveé faze:

I. fdze: Revolu¢ni zmény a nastaveni ramce pro tvorbu vzdélavaci politiky odpo-
vidajici zapadnim demokraciim.

II. faze: Usili o systémovou reformu. Tu viak jiz je uzite¢né popisovat s vyuzitim
Fullanova modelu tfi-l, tj. iniciace, implementace a institucionalizace, a analyzovat
pficiny pfipadného Uspéchu, ¢i netspéchu reformy.

Z tohoto hlediska pak je mozné bud' povazovat transformaci za ukonc¢enou fazil.
a fici, ze dnes jiz fungujeme ve standardnim rezimu jako ostatni zemé a prochazi-
me transformaci Sirsi globalné-spolecenskou, které podléhaji vsechny spolecnosti,
nikoliv jiz vak transformaci post-socialistickou. Pfipomerime, ze mezi transforma-
ce Sirsi fadim jak transformaci Birzey nazvanou ,Zpét do Evropy*, tak transformaci
na cesté ke spole¢nosti védéni.

Na druhou stranu je viak pravdépodobné také do jisté miry legitimni nazor, Zze
post-socialisticka transformace dosud neskoncila. V tomto pfipadé vsak by bylo
dobré, kdyby zastanci tohoto nazoru prisli s definici konce, ktery mame oceka-
vat. Zatim se vzdy konec skryval za obecné pojmy systémova reforma, které vsak
nebyly jasné definovany. Jinak je samozifejmé mozné, ze se stale budeme setka-
vat s myslenkou post-socialismu ¢i post-komunismu (a Ize pro ni nalézt také fadu
odlivodnéni), stejné jako se setkdvame stdle s ideou dalSich post-stavi: napf. post-
-kolonialismus®, post-apartheidismus, post-moderna. Nepochybné nas koncepce
Lpost-uvazovani” vraci k historickym souvislostem a skute¢nosti, ze zmény jsou
vskutku zavislé na predchozich konfiguracich spolec¢enského usporadani (path de-
pendency). Bez porozuméni minulosti pak nemuizeme dostatecné chapat zmény,
které se udaly. Na druhou stranu viak porozuméni netspéchu reforem v Ceské re-
publice mliZze byt uzite¢néjsi analyzovat z hlediska pfistupl nezatizenych srovna-
nim s dobou pfed listopadem 1989, napfiklad Fullanovym modelem tfi-l. V tomto
svétle vysvitnou chyby, kterych jsme se dopustili my sami, a nikoliv pouze chyby,
které se prendseji z minulosti. Vzrista tak nase odpovédnost za stav véci budou-
cich, coz je v dobé $patnych vysledkd naseho skolstvi jisté velmi potiebné. Jistou
nadéji v tomto ohledu skytaji nedavné studie, které priciny zhorsovani vysledku
ceskych zakl analyzuji a navrhuji jisté sméry napravy (Strakova et al. 2009, McKin-
sey 2010). Nicméné od téch je zapotfebi se vydat k peclivé zpracovanému navrhu
zmén, s promyslenou implementaci a jejim fizenim.

5 Zapodnét odpovédét si na otazku konce post-socialistické transformace srovnanim se stavem dal-
sich ,post-stavd” v odlisnych c¢astech svéta dékuji Alexi Wisemanovi, pfi neformalni diskusi i jeho
Ucasti a zajimavém pohledu na post-socialistickou transformaci v ramci kulatého stolu vénované-
ho tomuto tématu na mezinarodni konferenci v Praze v zati 2010.
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6 ZAVER

V tomto textu jsem predlozZil ¢tenarlim dvé konkurencni teorie post-socialistické
transformace vysvétlujici zmény ve vzdélavani od padu zelezné opony - Fullan(iv
model tfi-| a Birzeovu koncepci post-socialistické transformace vzdélavani. Obé te-
orie byly testovany na pfipadech fady zemi ,Vychodniho bloku” a na zakladé jejich
kritického rozboru jsem dosel k formulaci vlastni teorie post-socialistické transfor-
mace, kterd kombinuje vyhody obou modeld. Z Birzeova modelu jsem vyuzil pre-
devsim ranou fazi spontannich zmén, které se udaly v nékolika malo letech po padu
komunistického rezimu v zemich ,Ostbloku”. Tyto povazuji za 1. fazi transformace.
Nicméné dalsi vyvoj v zemich Vychodniho bloku se pak jiz jevi jako Iépe interpre-
tovatelny pohledem ti fazi zavadéni planovanych reforem, jak je popsal M. Fullan
v modelu tfi-l. Kombinace obou modelt se pak jevi jako vhodny teoreticky model
pro popis vyvoje vzdélavani v uplynulych 20 letech nejen v CR, ale i v dalsich post-
-komunistickych zemich. V textu jsme rovnéz odmitli spojovat post-socialistickou
transformaci s dalSimi velkymi transformacemi — evropskou integraci ¢i transfor-
maci ke spole¢nosti védéni. Charakter téchto transformaci je odlisny tim, Ze nemaiji
1. fazi spontannich reforem a,zmén, které se udaly pres noc”.

Navic oddéleni 2. faze post-socialistické transformace umoznuje plasti¢téji
analyzovat neuspéchy 20 let reformovani v CR. S vyuzitim modelu tfi-l je mozné
analyzovat pfiklady nepovedenych reforem, véetné reformy kurikuldrni — kde byla
podcenéna jak faze iniciace (nedostatecné vysvétleni reformy uciteliim, ale i ro-
di¢dm a 3irsi vefejnosti, nebyly definovany méfitelné cile, ke kterym ma reforma
vést), tak faze implementace (nedostate¢nd podpora skoldm v zavadéni reforem,
napfiklad také neexistence modelovych programu, personalni a finan¢ni podpora
skoldm aj.). Analyza, kterd by dokladala tvrzeni o tom, Ze se obé faze nepodafilo
dobre realizovat, a proto povazuji kurikuldrni reformu za nepovedenou, by vydala
na samotny rozsahly text, a predstavuje tak vyzvu pro dalsi praci mou, nebo dalsich
koleg ¢i kolegyn.

Dalsi smér, kterym se mize vyzkum post-socialistické transformace déle rozvi-
jet, je ptedevsim detailn&jsi popis samotného procesu transformace v CR zalozeny
na analyze pramen( a dil¢ich koncepci vzdélavani, které se objevily v devadesa-
tych letech 20. stoleti, ¢i s vyuzitim paméti aktérd zmén na rliznych trovnich. Tako-
va prace je viak vyzvou spise pro historické badani s dirazem na presnost a korekt-
nost zpracovani pramen0. Zvlasté se nabizi vyuziti oraIni historie pamétnikd, ktefi
jsou stale mezi nami. Toto téma by vydalo na nejednu disertacni praci.

Svym textem jsem se snazil poukdzat na skute¢nost, Ze interpretace nedavné
minulosti mUze vést k pouceni pro soucasnost. Tento text tak kon¢im s nadéji, ze
bude doplnén dalsimi autory o analyzy ceské cesty v rlznych oblastech vzdéla-
vani (napf. v kurikularni oblasti, vyvoj v oblasti evaluace, ucitelského vzdélavani
a profesniho rozvoje aj.). Snad i model tfi-l, ktery jsem v textu pfedstavil, mize byt
pro mnohé autory inspirativnim ramcem analyz. Pfedevsim viak doufdm, Ze text
pfispél k tomu, abychom si uvédomili dvé zakladni véci: 1) jakdkoliv zména musi
presné definovat své cile a musi je dobfe komunikovat navenek (faze inciace); 2)
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bez dobfe promyslené a radné financované podpory skoldm v zavadéni zmén zad-
na realna zména nenastane (faze implementace).
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KONCEPTUALNI RAMEC PRO ANALYZU VZTAHU
VZDELAVACI POLITIKY A VZDELAVACICH VYSLEDKU

ARNOST VESELY

Anotace: Ve stati je formulovdn konceptudlni rdmec pro analyzu vlivu vzdéldvaci poli-
tiky na vzdéldvaci vysledky. Nejdrive jsou specifikovdny ndroky na takovy rdmec a shr-
nuty dosavadni podobné konceptudini rdmce. Ddle je stru¢né navrZen vlastni rdmec.
Podrobné je rozebrdno misto vzdéldvaci politiky v tomto rdmci. Jsou odliseny tfi zd-
kladni prvky vzdéldvaci politiky: (1) stanoveni cilt a problémd, (2) nastaveni ndstrojd,
(3) instituciondlni nastaveni a rozdéleni roli aktéri v tvorbé a implementaci politiky.
Zvldstni pozornost je vénovdna vymezeni a klasifikaci ndstroji vzdéldvaci politiky.

Klic¢ovad slova: konceptudlini ramec; vzdéldvaci politika; ndstroje vzdéldvaci politiky

Abstract: The article deals with formulation of conceptual framework for analyzing
effects of educational policies upon educational outcomes. First, requirements upon
useful conceptual framework are formulated and briefly reviewed available frame-
works. Then the new conceptual framework is introduced and briefly described. The
role of educational policy in the framework is then specified. Three basic components
of educational policy are delimited: (1) formulation of goals and problems; (2) educati-
onal policy instruments; (3) institutional settings and role of actors in policy design and
implementation. Special attention is given to description and classification of educati-
onal policy instruments.

Key words: conceptual framework; educational policy; educational policy instruments

1 UvOD

Mezinarodni srovnéavaci vyzkumy jako jsou PISA a TIMSS vedou k mnoha zavaz-
nym otazkam: Pro¢ se vzdélavaci vysledky v rdznych zemich tak li$i? Cim to, Ze né-
které zemé se vyrazné zhorsuji a jiné zlep3uji? Jakym zplGsobem je tfeba nastavit
vzdélavaci politiku tak, aby efektivita vzdélavacich systému byla co nejvyssi? Do-
savadni prace na toto téma (napf. Shorrocks-Taylor; Jenkins 2000, Débert; Sroka
2004, OECD 2004, Fuchs; WoBmann 2007, Barber; Mourshed 2007, Whelan 2009,
Bishop 2010) pfinesly mnoho zajimavych zjisténi. Ukazalo se, Ze pfestoze na vzdé-
lavaci vysledky ma vliv mnoho faktord, které vzdélavaci politikou ptimo ovlivnit
nelze (napf. kultura a hodnoty v dané spolecnosti ¢i mira socialnich nerovnosti),
vzdélavaci politika md prostiedky, kterymi mize vzdélavaci vysledky zasadné vy-
lepsit (Rindermann; Ceci 2009) .

1 Tento ¢lanek byl zpracovéan v rdmci realizace vyzkumného zaméru FSV UK ,Rozvoj ¢eské spolec-
nosti v Evropské unii: vyzvy a rizika“ (MSM0021620841).
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Nové vyzkumy oviem také potvrdily, ze oblast vzdélavani je velmi komplexni
a vzdélavaci vysledky jsou podminény celou fadou vzajemné propojenych fakto-
rd, které je velmi obtizné ,rozplést”. Neexistuje zadny jednoduchy a pfimocary re-
cept pro Uspésnou vzdélavaci politiku. Vyzkumy napfiklad vyvraceji pfedstavu, Ze
vzdélavaci vysledky se linearné zvysuji s navysenim objemu vlozenych financnich
prostiedk(l (Hanushek 997). Nepotvrdila se ani domnénka, v mnoha zemich pro-
ménéna v cilenou vzdélavaci politiku, Ze vzdélavaci vysledky Ize pfimo zlepSovat
snizenim poctu zak( ve tfidach (Ahn; Brewer 2009).

Tyto skute¢nosti vedou k nutnosti posuzovat vzdélavaci procesy v SirSich sou-
vislostech, zvaZovat celou fadu faktorl a jejich vzajemnou interakci. Pro takové
komplexni uvazovani je ovsem nezbytné usporadat myslenky do rliznych modelt
¢i schémat. Tato organizace mysleni je oznac¢ovana rlznymi pojmy: model, teorie,
vykladové schéma, konceptualni ramec, vykladovy ramec a mnoho dalsich. At uz je
pouZit ten, ¢i onen termin, vzdy jde o to, Ze se snazime zjednodusenym a strukturo-
vanym zpUsobem reprezentovat realitu, abychom viibec mohli pfistoupit k jejimu
zkoumani. Soucasti tohoto procesu je mimo jiné vytvareni klasifikaci, které umoz-
Auji pracovat s pojmy na vyssi Urovni obecnosti, a tim budovat obecnéji platné
teorie.

V literature Ize najit mnoho pokust o usporadani vzdélavaciho procesu a kon-
textu, ve kterém probiha. Vétsina teorii a modelU vysvétlujicich vzdélavaci vysledky
se ovsem zamérovala na uroven Zaka, tfidy a skoly, nikoli na uroven celého vzdéla-
vaciho systému. DUsledkem toho bylo, Ze vzdélavaci politika byla v téchto teoriich
povazovana za externi faktor, ktery neni potieba podrobnéji specifikovat, protoze
tyto,,vstupy” jsou Skole dany a skola samotna je nemUze zménit (Hanushek 1989).
Takové zuzeni konceptualniho ramce se jevi jako opodstatnéné, pokud se zaméru-
je,pouze” na efektivitu skol. Pro analyzu a porovnani vzdéldvacich systému se vsak
jevi nezbytné tyto ,externi faktory” zahrnout do daného ramce.

Konceptualni rdmec (dale jen ,KR"), ktery zde prezentuji, navazuje na podobné
konceptualni rdmce zahrani¢nich autord (zejména Scheerens 1990; Cheby; Cheu-
ng 1995, Ballantine 2001, Hutmacher; Cochrane; Bottani 2001, Cheng et al. 2002)2.
Na rozdil od téchto praci ovsem (1) explicitné formuluji pozadavky na uzitecny kon-
ceptudlni ramec a snazim se tyto pozadavky respektovat, (2) zapojuji vzdélavaci
politiku - a jeji soucasti — do konceptudlniho ramce. V KR propojuji dosavadni mo-
dely edukacnich procest s poznatky z oblasti vefejné politiky, které byly, pres svou
zfejmou relevanci, doposud nevyuzity. Nejedna se tedy o preklad a pfehled zahra-
ni¢nich praci, ale snazim se o vlastni originalni pfinos. Inspiraci pro formulaci KR
byly také poznatky z kognitivni psychologie o povaze schémat v lidském mysleni
a osobni zkusenosti s aplikaci tohoto konceptudlniho ramce ve vyzkumu, ve vyuce
i tvorbé redlné vzdélavaci politiky3.

2 Z praci ¢eskych odbornikl jsem se inspiroval zejména obecnym edukac¢nim modelem Jana Prd-
chy (Priicha 1997, s. 78-100).

3 Konceptudlni rdmce publikoval autor této stati jiz v nékolika predchozich pracich (Vesely 2005,
2007a).V této stati publikovany KR je tedy vysledkem skoro desetiletého pfemysleni a praktickych
zkusenosti s aplikaci jeho rznych verzi. Oproti predchozim pracim je zde prezentovany KR ovsem
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Hlavnimi cili této prace je: 1) formulovat pozadavky na uzite¢ny KR pro analyzu
vlivu vzdélavaci politiky na vzdélavaci vysledky, 2) navrhnout takovy KR, 3) specifi-
kovat a klasifikovat ty soucasti KR, které nejsou v literatufe dosud podrobnéji spe-
cifikovany, tedy zejména prvky vzdélavaci politiky. Snazim se pfitom odpovédét
zejména na nasledujici otazky: 1) jaké jsou zakladni pozadavky pro uzite¢ny KR vli-
vu vzdélavaci politiky na vzdélavaci vysledky?, 2) jaké jsou hlavni prvky a vazby ta-
kového KR?, 3) jakym zplsobem nejlépe zachytit roli vzdélavaci politiky? Postupuiji
pfitom nasledujicim zplUsobem. Nejprve vymezuji zakladni pojmy (konceptualni
ramec, teorie a model) a formuluji pozadavky na uzite¢ny KR. Dale stru¢né popisuiji
a rozebirdm vlastni KR. ProtoZze mnohé prvky tohoto KR jsou jiZ podobnéji popsa-
ny v jinych pracich, zabyvam se dale detailné pouze rozborem vzdélavaci politiky.
V zavérecné Casti rozebirdm mozna uplatnéni KR i jeho néktera omezeni ndmi na-
vrhovaného rdmce a moznosti jeho rozvijeni.

Mym cilem bylo navrhnout takovy konceptualni ramec, ktery by bylo mozno uzi-
vat v rliznych kontextech a pfi analyze odlisnych vzdélavacich systém( a vzdélava-
cich politik. Zcela zamérné je tedy formulovan na obecnéjsi irovni. Cilem této stati
neni aplikovat zde navrzeny KR na vysvétleni vlivu vzdélavaci politiky na rozdily
v mezinarodnich Setfenich. Pro vétsi srozumitelnost a nazornost se ovsem néktery-
mi konkrétnimi priklady a empirickymi zjisténimi snazim ukazat moznosti (a meze)
tohoto KR a naznacit zpusob, jakym by mohl byt aplikovan.

2 KONCEPTUALNI RAMCE, TEORIE A MODELY

V literatufe neexistuje shoda o vymezeni pojma konceptualni ramec, teorie
a model. Nékdy jsou tyto pojmy uzivany jako synonyma, nékdy jsou jimi oznaco-
vany odlisné myslenkové konstrukty. Jako velmi pfinosné se jevi rozliseni E. Ostro-
mové (2005). Ta odlisuje tfi vrstvy hierarchicky uspofadané teoretické Urovné, které
sahaji od téch nejobecnéjsich (rdmce) po ty nejkonkrétnéjsi (modely). Z tohoto roz-
liseni vychazim i v této stati.

Konceptualni ramec mizeme chapat jako soubor klicovych pojml a vztah
mezi nimi, uspofadany zplsobem odrazZejicim rizné aspekty procesu nebo sys-
tému, ktery je voditkem pro volbu metod a vyzkumného designu (Botha 1989,
Shields 1998). Konceptudlni rdmce uspofadavaji nase mysleni o tom, jak pfistupo-
vat k socialnim jevlim, a tim urcuji smér vyzkumu. KR poskytuji nejobecnéjsi sou-
bor proménnych, které mohou byt vyuzity v jakékoli teorii. Ramce jsou tak vlastné
jakousi,metateorii’, nastrojem, ktery pomaha porovnavat riizné teorie mezi sebou:
,SnaZi se o odhalenivseobecnych prvkd, které by musela obsahovat jakdkoliv relevant-
ni teorie” (Ostrom 2005, s. 28). U¢elem konceptuélnich rdmct neni vysvétlovat néja-
ky jev, ale vytvofrit takovy myslenkovy konstrukt, na jehoz zakladé mohou byt rtizné
teorie formulovany, interpretovany a porovnavany. Vzhledem k velkému objemu
informaci (tj. poctu prvkd a vazeb mezi nimi) jsou konceptualni ramce zpravidla
vyjadieny ve formé obrazku, diagramu nebo schématu.

zasadné rozsifen a modifikovan.



26 Arnost Vesely

Teorie jsou podle Ostromové oproti ramclim specifi¢téjsi: umoznuji analytikovi
urcit, které prvky ramce jsou relevantni pro urcité vyzkumné otazky, a formulovat
siroké pracovni hypotézy a predpoklady o téchto prvcich. Teorie se zaméfu;ji vzdy
na néjakou ¢ast ramce a s danym ramcem je zpravidla slucitelné vicero teorii. Teorie
je také mozné chapat jako soubor systematicky propojenych generalizaci umoznu-
jici vysvétlovat sledované jevy a Cinit pfedpovédi do budoucna (Shoemaker et al.
2004, s. 110). Jednoduse feceno, teorie jsou vyroky o tom, jak sledovany jev (napf.
vysledky déti ve skole) funguje a jak jej Ize vysvétit. Konecné termin model Ize po-
vazovat za nejkonkrétnéjsi uroven teoretického uvazovani. Modely umoznuiji Cinit
pfesné hypotézy o omezeném poctu proménnych. S urcitou teorii je zpravidla slu-
c¢itelnych mnoho rdznych modeld. Typickym prikladem muize byt regresni model,
skladajici se ze zavislé proménné a sady nezavislych proménnych.

Pred tim, nez se budeme vénovat samotnému navrhovanému konceptudlnimu
ramci, je nezbytné specifikovat, co od néj (ne)mlizeme ocekavat a na zakladé ¢eho
budeme posuzovat jeho kvalitu. Na zakladé studia literatury z oboru vzdélavaci
politiky a pfibuznych disciplin zabyvajicich se vzdélavanim, poznatkd z kognitivni
psychologie i vlastnich zkusenosti mizZeme formulovat ¢tyii zakladni dimenze pro
posouzeni kvality KR: 1) relevance a uzZite¢nost, 2) dostate¢na mira komplexnosti, 3)
uspornost, (4) dynamic¢nost. Tyto ¢tyfi dimenze nyni stru¢né vysvétlim a ukazu, jaké
maji implikace pro zde formulovany KR.

Prvni podminkou ,kvality” KR je jeho relevance a uzite¢nost vzhledem k dané-
mu Ucelu. KR mize slouzit k vyzkumnym uceldm, pedagogickym ucelm atd. KR
muze byt uzite¢ny jak pro toho, kdo vytvaii (analytika), tak pro ostatni pFijemce
(¢tenare ¢i posluchace). Pokud jde o analytika, KR ma pomahat strukturovat jeho
mysleni, zahrnout do néj vSechny podstatné rysy, podnécovat jeho tvorivost a za-
méfrit se na to podstatné. Je to jakysi,intelektudlni nastroj”, se kterym analytik pra-
cuje. Konceptualni ramce jsou ovsem dulezité i pro sdileni poznatkd a pochopeni
Ctenare. Pokud jsou dostatecné prehledné a srozumitelné, umoznuji rychlé sdileni
poznatkl a pochopeni zéakladnich perspektiv analytika. Vyzkumy ukazuji, Ze grafic-
ké zobrazeni a vizualizace velmi usnadnuji jak pfemysleni analytika (srovnej napf.
dnes jiz klasickou praci Larkina a Simona 1987), tak komunikaci a vzajemné poro-
zuméni (napf. Kirschner; Buckingham; Carr 2003). Konceptualni ramce tedy mohou
mit vhodné uplatnéni ve vyuce a/nebo pfi prezentaci pro heterogenni skupinu,
kterd neni sezndmena se zdkladnim pohledem a pfistupem analytika.

Primarnim ucelem zde prezentovaného konceptudlniho ramce je zlepsit pocho-
peni procest vzdélavaci politiky, véetné disledki této politiky. Jde tedy predevsim
o vyzkumny ucel (podporu samostatného mysleni a tvorbu teorii), nicméné v praxi
se tento KR osvédcil i pro strukturaci kolektivnich diskusi o Zadouci povaze vzdé-
lavaciho systému, systematizaci poznatk(l o vzdélavacim procesu pro uredniky
odpovédné za oblast vzdélavani ¢i pro utfidéni témat v ramci prednasky pro stu-
denty. Tato zamérna viceucelovost mize byt jistym nedostatkem (nékdy je treba
prezentovat vice a nékdy méné slozity konceptudlni ramec), na strané druhé ma
i velkou vyhodu v tom, ze propojuje ¢asto dosti vzdalené svéty vyzkumu, vyuky
a praxe (tedy, Ze rlzni aktéfi vzdélavaci politiky — vyzkumnici, politici, Urednici Ci
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ucitelé — pracuji a pfemysleji na pozadi stejného ramce).

Podminka komplexnosti znamend, Ze zadny prvek v rdmci daného tématu
neni z konceptualniho ramce vynechan. Napfiklad Scheerens(v ramec* (Scheerens
1990) zahrnujici,pouze” vstupy, procesy, vystupy a kontext byl vytvoren pro analy-
zu efektivnosti jednotlivych skol. Jeho kli¢covou otazkou bylo, jak méfit vystupy skol
(tj. znalosti, védomosti, postoje zak(), nikoli spole¢enské a ekonomické dlsledky
téchto vystupU (tj. vzdélavaci efekty). Tyto efekty (napfiklad mira nezaméstnanos-
ti) se ovsem jevi pro porovnani Uspésnosti vzdélavaci politiky jako velmi dlezité.
Podminka komplexnosti ovsem také znamena, ze kazdy vyjimecné relevantni pr-
vek je zahrnut samostatné a odlisen od ostatnich.

Podminka komplexnosti ovsem musi byt vyvaZena principem uspornosti. Ten
fikd, Ze pro kazdy dany jev bychom méli volit nejjednodussi mozné vysvétleni. Zku-
Senosti jednoznacné ukazuji, ze konceptualni rdmec nemuze byt piilis slozity, jinak
se ztraci jeho hlavni smysl. Pokud totiz obsahuje pfilis mnoho prvki a vazeb, stava
se komplikovanym pro pochopeni a udrZeni v procedurdlni paméti. V této souvis-
losti stoji za pfipomenuti klasicky poznatek z kognitivni védy o tom, Ze v kratkodo-
bé paméti mizeme udrzet jen asi sedm prvkd, tzv. integrovanych jednotek infor-
mace - chunks (Miller 1956). Pfilis mnoho prvk( a vazeb (zvlasté zpétnovazebnich)
vede k velké necitelnosti diagramu, a tedy ke snizeni sdélnosti. Proto je za¢lenéni
vsech prvkd do konceptualniho ramce potieba presvédcivé zdlvodnit.

Nalézt optimalni pomér mezi komplexnosti a Uspornosti neni vétsinou vibec
jednoduché a je potfeba volit podle ucelu a toho, které skupiné je dany KR urcen.
Zkusenosti ovsem ukazuji, Ze na pocatku je zpravidla lepsi davat pfednost jedno-
dussim KR a v pfipadé potteby je domyslet, doplhovat a opravovat, nez premysleni
vlastni i ostatnich zahltit studiem pfilis podrobnych konceptualnich ramc. KR mu-
seji byt dostatecné volné tézZ proto, aby nevedly k rigidnimu uvazovani, kde pfilisna
specifikace zabranuje tvofivému mysleni. Kdyz se vratime k metafore ,intelektual-
niho nastroje”, mizeme ¥ici, ze s dobrym nastrojem se da pracovat nejen efektivné
(tj. rychle dospét k zadoucimu cili), ale také, Ze jsou dostatec¢né flexibilni (,viceuce-
lové"), tj. ze je mUzeme rychle pouzit k rdznym cilim. Naopak nastroje, které slouzi
pouze k jednomu Ucelu a pro jejichZ pouziti je tfeba dlouhého zaskolovani, neby-
vaji zpravidla tak uzite¢né’.

Podminka dynamiénosti iika, Ze KR by mél byt schopen podnécovat uvazovani
o procesech, které v daném systému probihaji. Jinymi slovy feceno, pouhou klasi-
fikaci zakladnich prvka vzdélavaci politiky (tj. prvky ,poskladané vedle sebe”) nelze
povazovat za dostate¢nou. V této souvislosti je vhodné fici, Ze ve spole¢enskych vé-
dach Ize pozorovat odklon od kauzdlniho vysvétlovani spolecenskych jevi smérem
k hledani mechanismd, kterymi Ize urcité spolecenské jevy vysvétlit. Mechanismus
je ,konstelace entit a aktivit, které jsou mezi sebou navzdjem svdzdny takovym zpu-
sobem, Ze pravidelné vedou k urcitému typu vystupu” (Hedstrom 2005, s. 11). KR by
tedy, podle mého nazoru, mél usnadnit uvazovani o mechanismech, které vedou

4 Pro presnost uvedme, ze Scheerens o svém pfistupu hovoii jako o,modelu”.

5 Pochopitelné nékteré velmi komplexniramce ¢i modely, slouzicik vysvétleni néjakého specifického
jevu, mohou byt velmi uZite¢né, prestoze jejich pochopeni mize vyzadovat i dlouhodobé studium.
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k jeviim, které budeme chtit vysvétlit prostfednictvim né&jaké teorie. Socialni svét
pfitom ale nelze pfirovndavat ke stroji, kde jednotlivé soucastky na sebe navazuji
avykonavaiji presné to, co se ocekava podle jejich pozice vdaném systému. Socialni
svét je vytvaren lidmi, ktefi svét — a svoje misto v ném - rliznym zpUtsobem inter-
pretuji a ktefi zastavaji rGzné cile. Jinymi slovy fec¢eno, KR by mél téz zachycovat
hlavni aktéry a jejich vyvoj v case.

3 ZAKLADNI PRVKY A VAZBY KONCEPTUALNIHO RAMCE

V oblasti vzdélavani se Ize setkat se dvéma typy konceptualnich rdmcu. Zatimco
prvni typ je zalozen na sociologickém pfistupu, druhy vychazi z ekonomie (Rum-
berger; Palardy 2004). Sociologicky pfistup (napt. Barr; Dreeben 1983, Willms 1992)
spociva v ¢lenéni edukacniho procesu do nékolika Urovni, kde procesy na jedné
urovni (napf. zaka) ovliviuji procesy na urovnijiné (napf. tridy). Ekonomicky pfistup
je zalozen na produkéni funkcia odlisuje vstupy, procesy a vystupy (napf. Hanushek
1986, Levin 1994). Stejné jako i néktefi dalsi autofi (napt. Rumberger; Palardy 2000)
v této stati tyto dva pristupy kombinuji a navic je doplnuji jesté o pristupy z vefejné
politiky, tykajici se tvorby vzdélavaci politiky.

Konceptualni ramec navrzeny v této stati je zachycen na obrazku 1. Lze rozlisit
Sest oblasti tohoto rdmce: 1) tvorbu vzdélavaci politiky, 2) vstupy, 3) procesy, 4)
vystupy, 5) efekty, 6) kontext. Tyto oblasti nyni stru¢né rozeberu. V dalsi ¢asti se pak
podrobnéji zaméfim na oblast vzdélavaci politiky, protoze ta je, na rozdil od ostat-
nich, v literatufe nejméné propracovana”.

Obrazek 1. Konceptualni rdmec pro analyzu vlivu vzdélavaci politiky
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V centru konceptudlniho ramce jsou vzdélavaci procesy probihajici v rdmci
vzdélavaci soustavy dané zemé®. Jednoduse fe¢eno, jde o to,,co se ve skolach sku-
te¢né odehrava”. Vzdélavaci procesy zahrnuji jak tzv. edukacni procesy (vzdélavani
a vychovu, viz Prlcha 1997, s. 60), tak dalsi procesy na Urovni zaka, tridy a Skoly,
véetné procesu fizeni skoly, komunikace mezi zaky, rodici a uciteli atd. Vzdélavaci
procesy lze analyzovat na nékolika rGznych urovnich. Ackoli subjektem edukace
je konkrétni jednotlivec (zZak), edukace vétsinou probiha v 3irSim kontextu socialni
skupiny, nejcastéji Skolni tridy. Tridy jsou pak soucasti Skol ¢i jinych vzdélavacich
instituci.

Na Urovni zaka jde predevsim o jeho vrozené schopnosti, rizné ucebni strategie
a ekonomické, kulturni a socialni zazemi rodiny. Témito aspekty se rozsahle zaby-
va zejména pedagogika a sociologie vzdélavani. Klicovymi sledovanymi faktory
jsou zejména vzdélani rodicu a jejich socioekonomicky status. Druhou Urovni jsou
procesy ve tiidé. Zde jde predevsim o zpUsob vyuky, jako je hromadné (frontalni)
versus skupinové vyucovani, zplsob pouzivani ucebnich materiald, zadavani do-
macich praci atd. Patii sem ale také velikost tfidy a klima ve vyuce. Tyto faktory jsou
dikladné zkoumany zejména pedagogikou. Treti trovni je skola. Zde jde o takové
faktory, jako jsou velikost skoly, mira autonomie uciteld ve vyuce, zplsoby odmé-
novani a motivace ucitell, koordinace pfi vytvareni kurikula atd. Touto Urovni se
zabyva zejména vyzkum tzv. skolni efektivnosti.

Vzdélavaci procesy, tedy to, co ve skoldch odehrava, je pfimo ovlivnéno tfemi
typy ,vstupl”: 1) zaky samotnymi, 2) uciteli a fediteli, 3) nastavenim vzdélavaci po-
litiky. Vliv zak( na vzdélavaci procesy je dobie znam. Kompetence, znalosti a cha-
rakteristiky Zaka zasadné ovliviuji jeho vztah ke vzdélavani i jeho schopnost ucit
se. Je tieba pfitom mit na paméti, Ze Zak nevstupuje do vzdélavani jako ,nepopsany
list’, ale pFinasi si zkusenosti a postoje, které ziskal zejména v rodiné a pfedchozim
vzdélavani.” Proto Zaka ,na vstupu” oznacuji indexem 1, ve vzdélavaci instituci in-
dexem 2, na vystupu indexem 3 a indexem 4, pokud jde o efekty vzdélavani. Zvlas-
té na pocatku vzdélavani jsou vlastnosti a dovednosti Zaka silné ovlivnény jeho
rodinnym zazemim. Zatimco vrozené kognitivni charakteristiky zaku a jejich rodic
jsou v ¢ase neménné, ostatni charakteristiky se mohou vyrazné proménovat s tim,
jak se proménuje kontext, ve kterém se Zaci nachazeji. Ackoli se na to v debatach
o vzdélavaci politice velmi ¢asto zapomina, dnesni Zaci a studenti (ale i jejich rodi-
¢e) se v mnoha ohledech zasadné lisi od zak( a rodi¢t pred dvaceti lety. Jde zejmé-
na o jejich postoje, motivace, aspirace, osobnostni charakteristiky, traveni volného
Casu atd. (viz rozsahlou literaturu o détstvi a adolescenci v historickém a geografic-
kém kontextu, napt. Mortimer; Larson 2002).

Druhym typem ,vstupl” jsou ucitelé a feditelé. Empirické vyzkumy jednoznac-
né dokladuji zasadni vliv ucitel(l na vzdélavaci vysledky. Barber a Mourshed (2007,
s. 12) napfiiklad dospéli k zavéru, Ze zaci vzdélavani vysoce efektivnimi uciteli délaji

6 Vzdélavaci soustavou se rozumi systém skol, Skolskych zatizeni a podpurnych struktur, které
poskytuji vzdélavani.

7 Mnoho problému identifikovanych ve vyssim sekundarnim a terciarnim vzdélavani ma bezpochy-
by své kofeny jiz ve vzdélavani pfedskolnim a primarnim.
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pokroky trikrat rychleji nez Zaci ucitelt neefektivnich. K ucitelim je potieba priradit
jesté reditele skol®. Také zde empiricky vyzkum jednoznaéné dokazuje vyznamny
vliv feditel(l na efektivitu skoly a vzdélavaci vysledky, i kdyZz mechanismus jejich
vlivu je zatim stale pfedmétem rozsahlych debat (Hallinger; Heck 1996). Kone¢né
tretim typem ,vstupU” je nastaveni vzdélavaci politiky, kterému se budeme vé-
novat v dalsi ¢asti samostatné.

Vzdélavaci procesy, které ve Skole probihaji, nelze zaménovat s vystupy, které
vzdélavaci systém ,produkuje”. Tim se rozumi znalosti, dovednosti, postoje studen-
t0, ale také socialni sité student(l atd.>. Soucasti vystupl vzdélavacich soustav jsou
vzdélavaci vysledky. Vzdélavaci vysledky (téz vysledky edukace) jsou charakteristiky
bezprostiednich zmén, v podobé osvojeni znalosti, dovednosti a postoju. Lze je zjisto-
vat a méfit jiz v dobé, kdy vznikaji. V souladu s vicestupriovym modelem mohou byt
vzdélavaci vystupy zjistovany na Urovni Zaka, tridy, Skoly nebo celého systému.

Vystupy vzdélavaci soustavy jsou trvale konfrontovany s vnéjsim spolecenskym
kontextem, zejména s ekonomickym vyvojem, trhem prace, demografickymi tren-
dy atd. Vysledkem interakce vzdélavacich vystupl s kontextem jsou vzdélavaci
efekty. Vzdélavani vede k ur¢itym spolecenskym a ekonomickym duasledkiim
pro jednotlivce i celou spolec¢nost, at jiz o¢ekavanym, ¢i neocekavanym, chténym,
¢i nechténym. Zatimco vystupy jsou bezprostfedni vysledky vzdélavaci soustavy
(napf. znalosti zak(li mérené v testech), efekty jsou realné projevy téchto vystupt
v konfrontaci s realitou (napf. mira nezaméstnanosti, HDP, pocet a zdvaznost trest-
nych ¢ind atd.). Efekty jsou dlouhodobé ucinky vzdélavani, které jsou zasadnim
zplsobem podminény také kontextem vzdélavani.

Sirsi spoleéensky, ekonomicky a kulturni kontext ma oviem vliv nejen
na vzdélavaci efekty, ale na vSechny ostatni prvky ramce". Pro ilustraci si uvedme
alespon ty nejdUlezité;jsi faktory kontextu (v zavorce uvadime pfiklad toho, jakym
zplsobem mohou ovlivnit chod vzdélavaci soustavy):

e zvySovani kvalifika¢ni naro¢nosti a slozitosti prace, ubytek nekvalifikovanych
pracovnich pfilezitosti = zvysSena poptavka po terciarnim vzdélani;

o demograficky vyvoj (starnuti populace, Ubytek celkového poctu zakd = snizeny
pocet zakl ve skolach);

e technologicky rozvoj a zavadéni novych technologii (= vybaveni $kol moderni-

mi informacnimi a komunika¢nimi technologiemi);

o vyvoj kultury a spolecenskych norem a hodnot (sekularizace, individualismus =
preference obor, které Ize rychle ekonomicky zhodnotit);

e zmény rodiny (vysoka rozvodovost — tlak na to, aby Skola prebirala nékteré
funkce rodiny, tlak na rozsirovani predskolniho vzdélavani).

8 Ti by si mozna zaslouzili byt samostatnym prvkem v konceptualnim rdmci. Dlvod, pro¢ tak
necinim, je ¢isté pragmaticky a spociva ve snaze o vétsi prehlednost KR.

9 Nékdy se také hovofi o tzv. produktech vzdélavaciho systému.

10 Nékdy se hovoti o,dopadech” ¢i,ucincich”.

11 Samotny kontext bychom také mohli roz¢lenit na nékolik urovni, podle toho, ve které se jedinec

¢i skola nachazi: 1) bezprostfedni geograficky kontext, 2) mésto, komunita ¢i region, 3) stat, 4)
nadnérodni kontext. Z divodu prehlednosti shrnuji v konceptualnim ramci vse do jednoho pole.
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Kazdy kontextualni faktor ma ovsem rlizny vliv na jednotlivé prvky KR. Napfiklad
politické faktory (jako jsou vysledky voleb a politické ideologie vladnoucich stran)
ovliviiuji zasadnim zplsobem procesy tvorby politiky a vystupy vzdélavaci politiky,
v demokratickych spole¢nostech vsak nikoli samotné vzdélavaci procesy. Oproti
tomu technologické zmény zpravidla nemaiji zasadni vliv na proces tvorby politiky,
ale mohou velmi ovliviiovat vzdélavaci procesy.

Ve schématu jsou naznaceny také zakladni vazby mezi skladebnymi prvky. A¢-
koli konceptudlni rdmec neni kauzalnim modelem, zakladni posloupnost jednotli-
vych prvki je zleva doprava. Zcela vlevo je umistén proces tvorby politiky, z které-
ho vyplyva nastaveni vzdélavaci politiky. To spolu s charakteristikami zakd, ucitell
a rodicu ovliviiuje vzdélavaci procesy. Vystupem vzdélavacich procest jsou zejmé-
na schopnosti a dovednosti zakU. Efekty pak vznikaji na zakladé interakce vystupt
kontextem (zejména ekonomickym). Informace o edukacnich procesech, vystu-
pech a efektech ovliviuji v podobé zpétné vazby proces tvorby vzdélavaci politiky.

Je potfeba znovu upozornit, Ze realita je jesté mnohem sloZitéjsi a plna zpétnych
vazeb. Jde skute¢né pouze o zékladni schéma a vazby. Vazeb by mohlo byt mno-
hem vice. Navic bychom je vétsinou méli oznacit jako obousmérné. Zde je tedy
na misté znovu pfipomenout, ze zakladnim cilem konceptualniho ramce neni de-
tailni a empiricky vérny popis reality, ale vytvoreni obecné,mapy*, na které mohou
byt detailni popisy téchto jednotlivych ¢asti dale budovany.

4 VZDELAVACI POLITIKA

O tom, co to je ,vzdélavaci politika“, neexistuje shoda a zfidkakdy je tento sloZity
a mnohoznacny pojem presnéji vymezen (Ball 2000, s. 1831). Vzdélavaci politikou
muzeme rozumeét jak text, tak jednani, slova i ¢iny, politikou je jak to, co je schva-
leno, tak to, co je zamysleno” (Ball 1994, s. 10, citovano v Taylor et al. 1997, s. 25).
Diskuse o tom, co je vzdélavaci politika (education policy), jsou analogické diskusim
o tom, co je policy (vefejna politika). Na tomto misté nebudeme rozebirat rozsahlou
diskusi o tom, jak co nejpresnéji definovat vzdélavaci politiku'. Pro ucely tvorby
KR se oviem jevi jako uzite¢né rozliSit mezi: 1) procesem tvorby vzdélavaci politiky
(education policy-making), 2) vystupy z tohoto procesu (education policy outputs)
(srovnej Birkland 2001, s. 151-152). Proces tvorby vzdélavaci politiky probiha neu-
stale, a to na rliznych urovnich a v rlznych tzv. arénach (napf. v parlamentu, ve vla-
dé, na ministerstvech, v administrativé atd.). Existuje mnoho rliznych navzajem si
konkurujicich teorii a modell procesu tvorby politiky, z nichz mnohé Ize aplikovat
i na vzdélavaci politiku (viz napf. Sabatier 2006). Neexistuje shoda v tom, ktery mo-
del Iépe popisuje a vysvétluje proces tvorby politiky. Rlzné teorie zachycuji a zdu-
raznuji rdzné dimenze — napf. vyjednavani aktérd, institucionalni nastaveni procesu
tvorby anebo Sirsi socioekonomicky kontext. Véc se dale komplikuje tim, Ze v kazdé
zemi je adekvatni trochu jina teorie. Existuje ovsem viceméné shoda v tom, Ze ac¢-

12 Pro zahrani¢i diskusi o vymezeni policy viz napfiklad (Hill 2005, Hogwood; Gunn 1984). Pro
vymezeni tohoto pojmu v ¢eském kontextu (a problémy spojené s jeho prekladem) viz Vesely
(2007b).
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koli proces tvorby neni linearni, zpravidla se sklada z nékolika fazi, které Ize ana-
lyticky odlisit. Jde o identifikaci problému, nastolovani agendy, formulaci politiky,
implementaci a evaluaci politiky. Proces tvorby je tak v KR schematicky zachycen
v podobé kruhu s péti Sipkami.

Zatimco samotny proces tvorby politiky je empiricky obtizné sledovatelny (a na-
sledné i hlre porovnatelny mezi riznymi zemémi), kazdy proces politiky ma své
vystupy, které Ize snaze podrobit empirické analyze. Jde napfiklad o pfijaté zakony
arozhodnuti, poskytnuté financ¢ni zdroje, schvalené strategické dokumenty, stano-
veni odpovédnosti rlznych aktér atd.”> MUzeme rozlisit tfi zakladni typy vystupu
procesu tvorby vzdélavaci politiky: a) stanoveni cil(l a problémd, b) nastaveni na-
stroj, c) nastaveni a rozdéleni roli aktér(i v tvorbé a implementaci politiky.'* Tuto
jednoduse zapamatovatelnou a srozumitelnou typologii mizeme, s jistym zjedno-
dusenim, aplikovat i na vysvétleni vysledkd riznych vzdélavacich politik. Jedno-
duse feceno, vzdélavaci politika mize byt nelspésna ze tii moznych davodu: 1)
zaméruje se na dosazeni cilll a feseni problému, které nejsou z hlediska potieb spo-
le¢nosti a zakd/studentl relevantni, 2) voli pro naplnéni stanovenych cild/feseni
problémU nevhodné nastroje, 3) nastavuje neefektivni institucionalni usporadani
a nevhodné nastavuje kompetence a odpovédnosti téch, ktefi maji politiku imple-
mentovat.

Prvni dlivod se tyka obsahu vzdélavaci politiky (co a proc¢ je danou politikou sle-
dovano). Druhy dlvod se tyka toho, jak (jakymi prostiedky) jsou dané cile naplro-
vany. Treti divod se tyka toho, kdo je naplnuje a za jakych podminek. Tyto tfi da-
vody jsou analogické k hlavnim fazim tvorby politiky. Prvni dlivod se tyka definice
problémU a nastolovani agendy politiky. Druhy dlivod se tyka formulace politiky
a vybéru nejlepsiho feseni. Treti dlivod se tyka zplsobu implementace navrzené
politiky. Nejde pFitom o tyto tfi aspekty izolované, ale o jejich vzajemny vztah, tedy
o to, zda formulovanym ciliim odpovidaji zvolené nastroje a institucionalni uspora-
dani. Jde tedy o konzistenci téchto tfi obecnych prvk(. Nastaveni vzdélavaci politi-
ky (tj. konzistence cil( a nastrojq, institucionalni nastaveni atd.) je dano zpUsobem,
kterym je politika vytvarena (procesem tvorby). Zalezi tedy napfiklad na tom, ktefi
aktéri se na tvorbé politiky podileji a jak, jakym zptisobem se dochazi ke konsenzu
atd. Vsechny tfi prvky, a jejich soucasti, jsou prfehledné shrnuty v tabulce 1.

13 V zavislosti na ucelu zkoumani mizeme vystupy tvorby politiky limitovat pouze na ty, které jsou
oficialné schvéleny urcitou statni autoritou (napt. parlamentem, vladou, ministerstvem atd.), nebo
muUZeme zahrnout i ty, které jsou neoficialnim vyjadienim urcité politiky.

14 Pri formulaci téchto tii typl jsem se inspiroval praci L. Pala (2006). Podle Pala ma kazda politika
(policy) vzdy tfi komponenty: problémy, cile a nastroje. Pod nastroje pfitom zahrnuje i zplsob
fizeni a instituciondlni nastaveni implementace. Mé ¢lenéni v podstaté vychazi z jeho. Jevi se mi
ovéem jako vhodnéjsi: 1) spojit problémy a cile pod jednu kategorii (nebot soucasti vymezeni
problému je i vymezeni Zadouciho stavu, tedy cil(), 2) oddélit nastroje a institucionalni nastaveni,
protoZe instituciondlni nastaveni ma, na rozdil od nastrojli, podstatné trvalejsi podobu a je
zpravidla obecnéjsi povahy.
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Tab. 1: Zakladni typy vystupl procesu tvorby vzdélavaci politiky

Zakladnityp |Subtypy Priklady

Problémy Formulace cild Konzistence formulace cild

acile Relevance formulace cilli ve vztahu k realité

(co a prog) Formulace problém{ |Konzistence formulace probléma
Relevance formulace problémi ve vztahu
k realité

Nastroje Regulacni nastroje Zékony, vyhlasky a dalsi pravni normy

(jak) Rozhodnuti

Kvazi-legislativa
Financ¢ni a materidlni | Financni pfispévky
nastroje (podrobné | Granty

viz tabulka 2) Ucebni pomucky

Dané

Poplatky

Vouchers
Informacni, presvéd- |Informacni kampané
¢ovaci a edukacni Zebficky 3koly (ranking)
nastroje Skoleni a seminare

Strategické a koncepéni dokumenty
Monitoring a evalu- | Testovani

ace

Kurikulum Standardizace
Institu- Organizacni uspo- Mira stratifikace, standardizace a oborové
cionalni fadani vzdélavaci specifi¢nosti
nastaveni soustavy

(kdoakde) 7,050 fizeni vzdéla- | Mira decentralizace a centralizace

vaci soustavy a sta- Autonomie ucitell
noveni odpovédnosti
a pravomoci

Pramen: Autor

5 FORMULACE CiLU A PROBLEMU

Prvnim typem vystup( vzdélavaci politiky, tedy prvnim moznym zplsobem, jak
vzdélavaci politika ovliviiuje vzdélavaci procesy a vystupy, je formulace cild a pro-
blémd. Cile mGzeme definovat jako ,stavy budoucnosti, o jejichz dosaZeni organi-
zace nebo jednotlivec usiluje” (Goals... 2009, s. 348). Fill (2005, s. 361-362) shrnul
vyznam cil( takto: 1) poskytuji smér a zamérené jednani, 2) poskytuji méfitko pro
konzistentni rozhodovani, 3) uréuji ¢asovy horizont, ve kterém se ma urcitd aktivita
dokoncit, 4) diky nim jsou pfedavany hodnoty a rozsah aktivit vdem zdcéastnénym,
5) poskytuji méfitko pro posouzeni a vyhodnoceni miry Uspéchu urcité aktivity.
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Cile mohou byt formulovany na r{izné Grovni obecnosti a je mozné je hierarchic-
ky usporadat. V anglictiné se pouziva minimalné dvou pojm: goals a objectives.
Goals jsou sirsi, abstraktnéjsi a obecnéji formulované cile nez objectives.’” Podle
nékterych autord (Schiefer; Débel 2001) nelze tyto obecné cile (goals) nikdy zcela
naplnit (ani empiricky pfimo,testovat”), ale pouze se jim pfiblizit. Obecné cile pred-
stavuji Siroce formulovana prohlaseni o tom, ceho bychom si prali z dlouhodobého
hlediska dosahnout. Obecné cile jsou zpravidla rozpracovany do cild konkrétnéj-
sich a méritelnych (objectives). Specifické cile (objectives) jsou jiz UZeji zamérena
a konkrétnéji formulovana prohlaseni o Zadoucich konec¢nych stavech, obvykle
véetné uvedeni casové dimenze a specifikované cilové populace (Patron; Sawicki
1993, 5. 187).

Staty se zpravidla nelisi v obecném vymezeni vzdélavacich cilt. Vsechny se zpra-
vidla snazi néjakym zplsobem zkombinovat ¢tyfi zakladni cile: kvalitu, efektivnost,
efektivitu a spravedlnost. Nicméné dliraz na tyto obecné cile se napfri¢ staty velmi
lisi, a lisi se pochopitelné i v ¢ase. Staty se ovsem lisi také v pfesnosti, konzistenci
a stabilité vyjadienych vzdélavacich cil(. Lze pfitom predpokladat, ze pro vzdéla-
vaci procesy jsou praveé tyto vlastnosti velmi dllezité, protoze poskytuji jasnou ori-
entaci a stabilitu pro praci. Vliv formulace vzdélavacich cilC na vzdélavaci vysledky
na Urovni vzdélavaci politiky doposud nebyl, pokud je mi zndmo, empiricky ovéren.
Zacileni vzdélavaci politiky je ovsem cCasto povaZovano za jeden z faktorq, ktery
muze vysvétlit ¢ast variance vzdélavacich vysledkd. Naptiklad Bishop (2010) argu-
mentuje, Ze zatimco v zemich jako je Nizozemsko ¢i Francie je zakladnim, a v pod-
staté jedinym, cilem strednich skol dosahovat vybornych akademickych vysledkd,
od skol v USA se ocekava, ze budou podporovat rozvoj sebeucty zakd, poskytovat
poradenstvi, dohlizet nad mimoskolnimi aktivitami a zdravotnimi sluzbami, pfispi-
vat k rozvoji komunity atd. Tato ,multifunk¢nost” americkych skol se pak projevuje
tim, ze v USA je potfeba na dosazeni téchto cilli zaméstnavat mnoho dalsiho ne-
pedagogického personalu. Tyto financni zdroje pak chybi na platech ucitelt a skoly
si nemohou dovolit zaplatit skute¢né vyborné ucitele v jednotlivych pfedmétech.
Uvahy o cilech ale vedou také k dalsimu dulezitému zavéru - fikat, Ze nejlepsi vzdé-
lavaci systémy jsou ty, které dosahuji nejlepsich vysledkd v mezinarodnich vyzku-
mech jako je PISA, je pfinejmensim nepfesné. Tyto vyzkumy totiz méfi pouze napl-
novani jednoho cile, kladeného na vzdélavaci instituce, byt velmi dllezitého.

Kromé formulace cild je vystupem tvorby vzdélavaci politiky také formulace
problémii, které se maji resit. Problém muzZeme chapat jako ,nepfijatelny rozpor
mezi normativnim idedlem ¢i aspiraci na jedné strané a sou¢asnym nebo budoucim
stavem na strané druhé” (Hoppe 2002, s. 308). Z toho vyplyva, Ze problém ma jak
objektivni, tak subjektivni stranku a je sloZen ze tfi prvkU: 1) etického standardu (tj.
cilt a hodnot), 2)soucasného ¢i budouciho stavu, 3) myslenkové konstrukce propo-
jujici standard se situaci a chapajici jej jako rozpor, ktery je tfeba prekonat'e.

15 Nékdy se jesté pfidava pojem ,aims’, ktery leZi, pokud jde o miru obecnosti, mezi,goals” a ,ob-
jectives”, nebo je povazovan za pojem nejobecnéjsi. Termin,goals” je mozné prekladat jako ,obec-

]

né cile” a,objectives” jako ,specifické cile”,,dil¢i cile” nebo ,podcile”.
16 Podrobnéji o vymezeni problému viz Vesely (2009).
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Formulace cil( a problému je vzdy spojena s vyjadienim hodnot, a proto nemu-
Ze jit o objektivni proces. Jak cile, tak problémy jsou myslenkové konstrukce, nikoli
objektivné dana ,externi realita”. To oviem neznamena, Ze nelze fici, Ze nékteré cile
a problémy jsou formulovany lépe, ¢i hiie nez jiné. Jde napfiklad o to, do jaké miry
jsou v souladu s tzv. problémovymi situacemi, které lidé prozivaji, a také do jaké
miry jsou problémy a cile konzistentné a srozumitelné vyjadieny. Jak napfiklad
bylo zjisténo v analyze implementace zasadniho strategického dokumentu Ceské
republiky (Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské republice, tzv. Bilé kni-
hy), implementovany byly predevsim ty cile, které byly jasné a konkrétné formulo-
vany, zatimco ty cile, které byly formulovany spise obecné nebo nejasné, realizova-
ny nebyly (Strakova et al. 2009a).

6 NASTROJE VZDELAVAC| POLITIKY

Typologie nastrojl

Formulaci cil(i a probléma vzdélavaci politiky je potieba odlisit od nastrojl jejich
dosahovani/feSeni. Nastroje vzdélavaci politiky'” mizeme definovat jako ,sadu
technik, pomoci kterych stdtni autority vykondvaji svoji moc ve snaze ziskat podporu
a zrealizovat socidlni zménu, nebo ji zabrdnit” (Vedung 1998, s. 21). Jinak feceno, na-
stroje jsou prostiedky, kterymi mUze politicka reprezentace a verejna sprava ovliv-
novat procesy probihajici uvnitf vzdélavaci soustavy, a zprostfedkované tak i vzdé-
lavaci vystupy. Prostiednictvim téchto nastrojl se stat, respektive jeho instituce
odpovédné za vzdélavaci politiku (zpravidla ministerstvo Skolstvi), snazi dosahnout
stanovenych cilQ, vétsinou prostfednictvim ovlivnéni jednani zacastnénych aktérdq,
tedy zaku, uciteld, reditell a pripadné dalsich aktér podilejicich se na edukacnich
procesech. Jednoduse feceno, nastroje zpravidla ,podnécuji lidi k vykondvdni urci-
tych véci, nebo naopak k zastaveni déldni jinych véci” (Pal 2006, s. 144).

V literature z oblasti verejné politiky Ize najit velké mnozstvi typologii nastroju
(napt. Hood 1983, Hewlett; Ramesh 2003, Linder; Peters 1989, 1992, 1998, Salo-
mon; Elliott 2002, pro prehled riznych typologii viz Hood 2007). Kazda typologie
je pfitom zaloZena na trochu jiném klasifikacnim principu, a jednotlivé typologie
tak nejsou vzdjemné porovnatelné. Nékteré typologie (napf. Hood 1984) jsou za-
loZeny na zdrojich, které ma stat (vlada) k dispozici pro naplriovani svych cilli (jako
jsou autorita pii prosazovani vynutitelnych regulaci, finan¢ni zdroje a informacni
zdroje). Jiné typologie (napf. Hewlett; Ramesh 2003) jsou zaloZeny na mife statni
intervence (na jedné strané kontinua jsou trzni nastroje, na strané druhé pak pfima
statni regulace nebo zestatnéni). Jini autofi pak zakladaji svoji typologii nastrojli
na zakladé ,podminek, pri kterych tyto ndstroje nejspise vedou k zamyslenym dlisled-
kdm" (McDonnell; ElImore 1987, 5.133). Mnozi autofi (napt. Salomon; Elliot 2002, Pal
2006) pak tyto rlizné dimenze kombinuji.

17 V anglictiné se synonymicky pouziva termint,policy tools” nebo ,policy instruments".
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Obecné typologie nastroja uzivanych ve verejné politice jsou nékterymi autory
aplikovany na jednotlivé oblasti vefejné politiky (jako je vzdélavani, zdravotnictvi,
Zivotni prostredi atd.). Ukazuje se totiz, Ze jednotlivé oblasti maji sva specifika — co
je typické pro jednu oblast, nemusi platit v oblasti jiné. V teorii vzdélavaci politiky
je asi nejcastéji uzivana typologie nastrojli McDonnellové a EImora (McDonnell; EI-
more 1987, McDonell 1994). Ti odlisili pét zakladnich typ( nastroja: prikazy (man-
date), stimuly (inducement), investi¢ni nastroje (capacity building), systémovou
zménu (system change) a napominajici ¢i pfesvédcujici politiku (hortatory policy or
persuasion). Nastroje vzdélavaci politiky Ize ovsem klasifikovat i jinym zptisobem.
Hannaway a Woodroffe (2003) napfiklad navrhli klasifikaci na nastroje, které se sna-
Zi fesit selhani trhu, a nastroje, které se snazi fesit selhani statu.

Je ziejmé, Ze diskuse o typologiich nastroji ve vefejné politice obecné a vzdé-
lavaci politice konkrétné bude dale pokracovat. Vhodnost riznych klasifikaci se
muze lisit podle cile, ktery je sledovan. Pro Ucely zde navrzeného KR formuluji vlast-
ni klasifikaci nastroju, zalozenou zejména na kritériu zdroju (prostiedku), které ma
stat k dispozici pro naplnovani cilG a reSeni problému. Tii zakladni typy nastrojl
muzeme zjednodusené pojmenovat jako regulacni, finan¢ni a informacni nastro-
je.V praxi ovsem casto dochazi ke kombinaci téchto nastrojli. Hood (2007, s. 129)
v této souvislosti hovofi o ,komplexnich hybridech’, tj. nastrojich, které je obtizné
dekomponovat do zakladnich typU nastrojl. Tyto nastroje bychom mohli oznacit
jako kombinované nastroje. V oblasti vzdélavaci politiky sem spadaji dva velké typy
nastrojl: evaluace a monitoring a kurikulum. Ty jsou sice vzdy néjakou kombinaci
financnich, informacnich a regula¢nich nastroj(, ale béhem casu se ustavily jako
viceméné svébytné typy nastrojl a jejich roz¢lenéni do jednotlivych typl by mohlo
byt pro pfemysleni zavadéjici. Napfiklad kurikulum obsahuje zpravidla jak prvky
regula¢ni (napf. je stanoveno pomoci urcité legislativni normy), tak prvky informac-
ni a edukacni (napf. navrzeni moznych edukacnich prostiedkd). Jednotlivé typy
a subtypy nastrojl nyni stru¢né popisi. Nejde mi pfitom o podrobny rozbor téchto
nastroju, ale pouze o jejich zakladni vymezeni, aby kazdy ¢tenafr ziskal zakladni po-
rozuméni odlisSnostem rdznych typl a ddsledkiim téchto odlisSnosti pro uvazovani
v rdmci celého konceptudlniho ramce.

Regulac¢ni nastroje

Prvni typ nastroju mizeme oznacit jako regulaéni nastroje. Tento typ je zaloZen
na klicovém zdroji, ktery ma kazdy fungujici stat k dispozici (a na ktery ma mono-
pol), tedy na jeho legitimité vytvaret pravidla a normy (zejména zakazy a povoleni)
a vynucovat si dodrzeni téchto pravidel. Tento typ se od ostatnich odliSuje tim, ze
jeho plnéni je vymahatelné prostfednictvim statni autority. Pfi poruseni nasleduje
néjaka forma trestu: ,Regulacni ndstroje jsou uzivdny k definovdni norem, akcepto-
vatelného jedndni, nebo k omezeni urcitych aktivit v dané spolecnosti. Zdkony, pod-
poreny hrozbou sankci, predstavuji ,hal” v narizovdni nebo zabrariovdni urcitych typu
lidského jedndni” (Lemaire 1998, s. 59).

Stat ma k dispozici nékolik typ( regulacnich nastrojl, z nichz vsechny se néjakym
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zplisobem tykaji prava a jeho vymahani. Jde zejména o tyto (Keyes 1996, Pal 2005,
upraveno): 1) zakony, vyhlasky a dalsi prdvni normy, 2) rozhodnuti, 3) kvazi-legisla-
tiva. Prvni subtyp regulacnich nastroju — zakony a dalsi pravni normy - odlisuje
od dalsich jeho obecnost (tyka se velkého poctu lidi) a jeho vymahatelnost. Roz-
hodnuti jsou aplikaci a vykonem prava, nikoli jeho tvorbou. A¢koli aplikace prava je
vétsinou svérena soudlm, i vykonné organy (jako ministerstvo skolstvi) maji zpra-
vidla pfesné stanovené rozhodovaci pravomoci (typicky napfiklad rozhodovani
o tom, zda dana skola bude zahrnuta do vzdélavaci soustavy, i nikoli). Specifickym
pfikladem je tzv. kvazi-legislativa. Jde o ,Siroké spektrum pravidel, jejichZ jedinym
spole¢nym jmenovatelem je to, Ze je nejde pfimo vynucovat prostfednictvim trestné-
-prdvniho nebo sprdvniho fizeni” (Ganz 1987, s. 1; cit. podle Pal 2005, 155). M(ze
jit o velmi riznorodé dokumenty: metodické pokyny (guidelines), kodexy spravné
praxe (codes of practice), véstniky a obézniky (circulars), etické kodexy atd. Kvazi-
-legislativa je popularni zejména z diivodu jejich flexibility a nizké miry formalnosti
(Baldwin 1995, s. 4.; cit. podle Pal 2005, s. 155). Dlvodem pro zarazeni kvazi-legisla-
tivy mezi regula¢ni nastroje je fakt, Ze hranice mezi legislativou a kvazi-legislativou
se nékdy stiraji. Napriklad ministerské metodické pokyny, ackoli nejsou obecné za-
vaznymi pravnimi predpisy, jsou zadvazné pro zaméstnance daného resortu (pokud
nejsou s obecné zavaznymi pravnimi predpisy v rozporu). Zaroven vytvareji tzv.
spravni praxi, od které se spravni organ nem{ze v jednotlivém pfipadé odchylit, ne-
bot takovy jeho postup by byl libovili, ktera je v pravnim staté nepripustna (Kadec¢-
ka; Rigel 2009). Néktera kvazi-legislativa ma tedy de facto pfimy regula¢ni ucinek.

Ackoli legislativa je zdkladem vétsiny dalSich nastroju, jeji vyuziti jako mecha-
nismu pfimého ovlivnéni jednani jednotlivcl a organizaci je ve vzdélavaci poli-
tice mensi nez v nékterych jinych politikdch (napf. environmentalni ¢i dopravni).
Je tomu tak zejména proto, Ze vzdélavani ma nerutinni a neopakujici se povahu
(Rowan; Raudenbush; Cheong 1993). Vzdélavaci procesy prosté nelze jednoduse
+nadiktovat”. Odbornici i politici jsou si toho védomi a stéle vice hledaji moznosti
dalsich nastroja (Hannaway; Woodroffe 2003, s. 4).

Finan¢ni a hmotné nastroje

Druhym obecnym typem nastrojl jsou finanéni a hmotné nastroje. Témi mam
na mysli transfer financnich prostiedk( a materialnich zdroju (jako jsou napfiiklad
pocitace, vyukové pomcky atd.) mezi statem na jedné strané a vzdélavacimi in-
stitucemi a zaky a rodici na strané druhé. Vlastni typologii finan¢nich a hmotnych
nastroji uvadim v tabulce 2.¥ V ndvaznosti na Pala (2005, s. 145) mGzZeme pfitom

18 Pres znac¢né usili se mi nepodafilo v literatufe nalézt dostate¢né komplexni, ale zaroven
srozumitelnou a detailni klasifikaci financ¢nich néstroju v oblasti vzdélavani. Napfiklad typologie
McDonellové a EImorea (1987) je znacné obecna. | typologie zde nabizena je pochopitelné jistym
zjednodusenim. V praxi je financovani vzdélavacich instituci zpravidla vicestupriovym procesem,
ve kterém transfer probihd. Vétsina vzdélavacich systém0 je do znacné miry decentralizovana
a prostiedky Skoldam jsou poskytovany prostfednictvim dalSich regionalnich samospravnych
instituci. Odlisit tak Ize pfitom zejména mechanismus financovani (funding mechanism), tj. transfer
zdroji od centrdlni statni instituce, a propldceni poskytovatele vzdélavacich sluzeb (provider
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odlisit pozitivni finanéni nastroje (jako jsou granty, pfispévky a pljcky od statu
smérem ke vzdélavacim institucim a rodi¢m a zakiim) a negativni nastroje (jako
jsou dané, poplatky, pokuty). U transferu od statu ke skoldm a rodi¢lim a zak{m lze
pfitom rozlisit jesté dalsi dva typy nastroj(, které McDonnelova a Elmore (1987) na-
zyvaji inducement a capacity building, coz bychom mohli volné do ¢estiny, a ve sho-
dé s vyznamem pouzivanym autory, prelozit jako produkéni nastroje a investi¢ni
nastroje.

Smyslem produkénich nastrojii je kompenzovat naklady spojené s realizaci
vzdélavacich proces(, tedy zejména platy ucitelt a dalSich pedagogickych pracov-
nikd, vydaje na predepsané vzdélavaci pomUcky, najmy a energie atd. Produk¢ni
finan¢ni a materialni prostfedky jsou zpravidla poskytovany na zakladé predem
stanovenych podminek a vztazeny k néjakému vystupu (napf. poctu vzdélavajicich
se zak(). V soucasné dobé se pfi alokaci zdrojli vzdélavacim institucim jednoznac-
né nejvice uziva tzv. normativni zpUsob financovani. Hlavnim rozliSovacim znakem
tohoto typu financovani je, Ze se,sklddd ze sady odsouhlasenych objektivnich kritérii,
kterd jsou nestranné aplikovdna na kazdou Skolu” (Levaci¢; Ross 1999, s. 25). Alter-
nativami k normativnimu financovani jsou inkrementalni financovani (spocivajici
v tom, Ze kazda vzdélavaci instituce dostane to, co predchozi rok, s malou procen-
tudlni modifikaci); financovéni na zakladé zdUvodnéné zadosti vzdélavaci instituce,
ktera je pak posouzena instituci, kterd prostfedky poskytuje (bidding) a tzv. politic-
ka metoda, ktera je zaloZzena na samostatné rozvaze odpovédnych urednika, ktefi
o pfidéleni prostredk(l rozhoduji. Oproti t¢émto metodam ma normativni financo-
vani zjevnou vyhodu v transparentnosti, objektivnosti i relativné vysoké mire spra-
vedInosti.

Smyslem investi¢nich nastroju je podporovat funkcni, pozitivni a dlouhodo-
bou zménu fungovani konkrétnich vzdélavacich instituci. Jde tedy o zvysovani
jejich materidlnich a personalnich kapacit s tim, ze jde o dlouhodobou investici,
jejiz plny efekt se mize projevit az po delsim ¢ase (Fowler 2004, s. 254). Piikladem
investi¢nich nastrojl jsou napfiklad rozvojové programy na podporu doskolovani
ucitelt, zavadéni a ovérovani novych vyukovych metod atd.”

payment), tj. transfer zdroju od regionalnich samospravnych instituce smérem ke vzdélavacim
institucim (Smith 2007, s. 2-3).

19 Financovani kol v Ceské republice odpovida dvéma vyse uvedenym typ(im. Lze pfitom rozlisit
tzv. normativni (resp. vykonovou) alokaci zdrojl na zakladé normativid a tzv. programové finan-
covani, realizované zejména prostrednictvim rozvojovych programu. Ackoli relativni podil pro-
gramového financovani neni pfilis velky (u regionalniho skolstvi ¢inil v roce 2010 pouhych 1,2%
celkovych rozpoctovych zdrojl), jde o dilezity systémovy prvek (MSMT 2010).
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Tab. 2: Typologie finan¢nich a hmotnych nastrojli ve vzdélavaci politice

Pozitivni | Od statu ke skolam | Produkéni financni a hmotné prostredky
nastroje Investi¢ni finan¢ni a hmotné prostiredky
Od statu k zaklm Individudlni stipendia a granty
a rodindm Pdjcky na studium
Poukdzky na sluzby (vouchers)
Negativni | Od skol ke statu Dariové odvody
nastroje Placeni pojistného
Poplatky
Od z4ku a rodin Poplatky za studium
ke statu ¢i posky- Finan¢ni spoluti¢ast (Skolné)
tovateli (vzdélavaci | Pokuty
instituci)

Pramen: Autor

Stat ovdem muze alokovat finanéni a dal$i materidlni zdroje také pfimo zakim
a studentlm (pfipadné rodindm ¢i domdacnostem). V fadé statd existuji propraco-
vané systémy pomoci studentlim; jedna se zejména o: 1) nevratnou finan¢ni a ma-
teridIni podporu, 2) pljeky na studium, 3) poukézky na sluzby (vouchers).V prvnim
pfipadé jde zejména o stipendia, granty, ocenéni a dalsi formy finanéni pomoci,
napf. prispévek na cestovné, davky socidlniho zabezpecleni vdzané na status stu-
denta atd. Jinou moznosti jsou studentské pujcky, jejichz cilem je zejména zvysit
pfistup ke vzdélani studentdm, ktefi se nachazeji v obtizné socialni situaci (pro pre-
hled viz napfiklad Baum; McPherson; Steele 2008). Konec¢né dalsi moznosti jsou
poukazky na vzdélavaci sluzby, tzv. vouchery. Jde v podstaté o certifikat, ktery ma
ur¢itou monetarni hodnotu a ktery Ize vyuzit pfi hrazeni sluzeb, v tomto pfipadé
vzdélavacich. Tyto poukdazky pokryvaji ¢ast nebo celek Skolného a mohou byt vyu-
Zity na skole dle vlastniho vybéru (pro prehled viz napfiklad Witte 2009).

Stat ovsem ovliviuje edukaéni procesy i uplatiovanim negativnich finan¢nich
nastrojl. Tak napfiklad platy ucitell jsou danény dani z pfijmu, vzdélavaci instituce
zpravidla museji odvadét dané z pfijmu ze svych vydélkd (maji-li jaké) a obcas téz
museji platit poplatky za statni certifikaci a autorizaci svych program. Velkym té-
matem soucasnosti je i sdileni ndklad(l za studium, a to zejména na terciarni Grovni
vzdélavani. Masifikace tercidrniho vzdélavani, nardstajici deficity vefejnych rozpo-
¢tQ, ale soucasné i ideologické zmény vedou k tomu, Ze ve vétsiné zemi se zacina
uvazovat o doplrikovych finan¢nich zdrojich od studentt (a jejich rodi¢d). V mno-
ha zemich jiz také byla zavedena néjaka forma skolného nebo poplatkl za studi-
um a zvyseni poplatkd za dalsi sluzby (jako je ubytovani a stravovani). Konkrétni
zpUsoby sdileni ndkladd za studium se ovsem mohou velmi lisit (Johnstone 2004),
a stejné tak se mohou velmi vyrazné lisit - jak ve své formé, tak ve svych dusledcich
— formy skolného (Barr 2004).
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Informacni, prfesvédcovaci a edukacni nastroje

Treti typ nastroje oznacuji jako informacni, presvédcovaci a edukacni nastro-
je. Hlavnim predpokladem, na kterém jsou tyto nastroje zalozeny, je, Ze jednani
klicovych aktérd (ucitell, feditell, Zaka, rodi¢u atd.) ma svlij zaklad v jejich znalos-
tech, presvédcenich, postojich a hodnotach, a pokud se podafi tyto charakteristiky
zménit, zméni se i jednani aktér(. Tento typ nastroju patfi mezi nejméné natlakové.
Nejde o to, donutit aktéry k ur¢itému jedndni prostfednictvim sankci, ani vnéjsi
motivace (napf. finanéni odmény), ale na zékladé toho, Ze zucastnéni aktéfi sami
pfehodnoti a nasledné upravi své jednani. Jejich cilem je fungovat prostfednictvim
myslenek, informaci a uéeni, tedy ,poskytnutim informace, presvédcivosti argumen-
tace, zesilenim pozornosti, vyburcovdnim emoci a hodnot spojenych s uréitou politi-
kou, a zardmovdnim problém( a jejich feseni” (Weiss; Tschirhart 1994, s. 83).

Do této kategorie bychom mohli zafadit pomérné rozmanitou sadu nastroju.
Klasickym pfikladem jsou informacni kampané, které se ovéem v oblasti vzdélavani
uzivaji méné nez v jinych oblastech verejné politiky (jako naptiklad v oblasti pod-
pory zdravi, Setrného postoje k Zivotnimu prostfedi atd.). Zakladnim rysem infor-
macnich kampani je, Zze se zpravidla snazi postihnout velkou skupinu lidi prostfed-
nictvim masovych médii. Ke zvySeni Uspésnosti kampani se oviem ¢asto vyuzivaji
i dalsi komunikacni kanaly, véetné bezprostiedni interpersonalni komunikace s ci-
lovou populaci (Coffman 2002). Povaha informacnich kampani se muze lisit mirou
své naléhavosti: na jedné strané kontinua mizeme odlisit kampané orientované
na poskytnuti zakladnich informaci (napfiklad o moznostech vzdélavacich stipen-
dii), na strané druhé pak hodnotové a emocionalné nabité kampané, které se snazi
presvédcéovat a napominat.

Specifickym subtypem informacniho nastroje jsou Zebficky skol (ranking), které
se uzivaji zejména v oblasti tercidarniho vzdélavani, ale stale vice se prosazuji i na niz-
Sich drovnich vzdélavani. Jako viechny nastroje, i Zebficky Skol maji své potencialni
pfinosy i rizika (Salmi; Saroyan 2007). Stejné jako v jakékoli jiné oblasti, m{ze stat
ovliviiovat danou politiku také prostiednictvim vzdélavani téch klicovych aktérd,
ktefi ji implementuji, tedy pfedevsim dalSim vzdélavanim ucitelt a fediteld. To
muze nabyvat rGznych forem, napf. seminafd, skoleni, navstévou a pozorovanim
v jinych vzdélavacich institucich atd. (OECD 2009).

Evaluace a monitoring

Ctvrtym typem nastrojl je nastaveni systému evaluace a monitoringu. Evaluaci
se rozumi ,zjistovdni, porovndvdni a objasnovdni dat charakterizujicich stav, kvalitu,
fungovdni, vysledky procest, programd, instituci, subjekt( a jinych komponentt edu-
kacni reality, a to s vyuZitim objektivnich metod a ndstroji hodnoceni” (Priicha 2006,
s. 163). Evaluace je mnohorozmérny pojem, zahrnujici mnoho riznych aktivit a ¢in-
nosti a na tomto misté neni mozné téma detailnéji rozebrat®. Z hlediska zde pre-

20 Stejné tak jsou velmi komplikované i jednotlivé soustavy evaluace v rdznych zemich a jejich
porovnani (viz Eurydice 2004, 2009).
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zentovaného ramce je ovsem dobré zminit zakladni dimenze, na zakladé kterych
Ize jednotlivé prvky evalua¢niho systému odlisit a utfidit. Témi hlavnimi dimenzemi
pro klasifikaci evalua¢nich soustav jsou: predmét evaluace (co je vyhodnocovano),
cil/tcel evaluace a metoda evaluace (Scheerens; Glas; Thomas 2003).

Prvni dimenzi je, na jaké Urovni evaluace probih3, tj. zda na Urovni jednotlivého
Zaka, tridy, na urovni skoly, anebo na uUrovni celého systému. S tim Uzce souvisi
otazka, co je objektem evaluace (Nevo 2006). Tim mohou byt zejména Zaci, ucitelé,
kurikulum a u¢ebni materidly, vzdélavaci programy, skoly nebo cely vzdélavaci sys-
tém?'. Druhou dimenzi je cil ¢i funkce evaluace. Zde je stale platné klasické rozliseni
Scrivena (1967) na formativni a sumativni evaluaci. U¢elem formativni evaluace
je poskytnuti zpétné vazby tomu, kdo je hodnocen, s cilem zlepsit nebo dale roz-
vinout aktivitu, kterd je pfedmétem evaluace?. Oproti tomu sumativni evaluace
je provadéna na konci nebo po skonceni urcitého programu, at uz interné, nebo
externé, zpravidla pro Ucely néjakého rozhodnuti.

Podrobnéji feceno, evaluace miizeme mit pét zakladnich funkci (Nevo 2006,
upraveno). Za prvé, jde o cil dalsiho zlepseni, at uz jednotlivce, Skoly nebo celého
systému (formativni funkce). Soucasti tohoto cile je motivovat jednotlivce (Skoly,
ucitele ...), aby se na zakladé zjisténych informaci pokusili vylepsit svoji ¢innost.
Druhou obecnou funkci je rozhodovani - opét na vsech moznych Urovnich. Zde
jde v prvni fadé o poskytnuti informace tém, ktefi ¢ini néjaka rozhodnuti: Zakiim
arodi¢lim o tom, jakou $kolu si maji vybrat, politikdm a trednikiim, zdali jsou urcita
opatfeni Uspésna atd.

Treti funkci je tzv. akontabilita (accountability), coz doslova znamena zodpovéd-
nost, schopnost predlozit ucty. Tento termin pronikl do vzdélavaci politiky ze sou-
kromého sektoru a je interpretovan jako schopnost uciteld, skol a celého vzdélava-
ciho systému podavat objektivni informace o dosazenych vysledcich a povinnost
nést za né odpovédnost (Priicha 1997, s. 367). Akontabilita je vlastné odpovédnost
vzdélavaci instituce vici pozadavkdm ziizovatel(, sponzord, skolni rady, inspekto-
r0, danovych poplatnik( a dalSich angazovanych aktéru (stakeholders).

Ctvrtou a tradi¢ni funkci evaluace je certifikace (zejména na urovni zéka a uci-
tel() a akreditace (na urovni skoly ¢i programu). Jak certifikace, tak akreditace jsou
zaloZeny na garanci jisté minimalni kvality ve vykondavani dané Cinnosti. Kone¢né
poslednim cilem evaluace, ktery Nevo uvadi, je profesionalizace u¢itel(. Ackoli totiz
skoly slouzi primarné zakdm, je to také misto, kde travi ucitelé vétsinu svého pra-
covniho ¢asu a maji také své profesni potieby.

21 V angli¢tiné se pfitom na Urovni evaluace Zzaka ¢asto pouziva pojmu assessment, pro evaluaci
ucitell appraisal a pro uroven celého vzdélavaciho systému pojem monitoring. Pojem evaluation
pak odkazuje pouze k evaluaci vzdélavacich programi a skol (Scheerens; Glas; Thomas 2003).
V cestiné se lze téz setkat s klasifikaci na monitoring (probiha na uUrovni systému, poskytuje
informace nezbytné pro jeho efektivni fizeni), evaluace (probihd na urovni skoly, poskytuje
informace nezbytné pro rozvoj skoly, zkvalitiiovani jeji prace) a diagnostika (probiha na urovni
zaka, poskytuje informace nezbytné pro efektivni rozvijeni Zdkova potencialu) (Strakova et al.
2009b, nepublikovany rukopis). Nékdy se pro pojem diagnostika uziva i pojem ,hodnoceni”

22 Typickym prikladem je kazdoroc¢ni sebeevaluace kol za Ucelem identifikace slabych a silnych
stranek.



42 Arnost Vesely

Treti dimenzi evaluace je metoda, jakou je evaluace realizovana. Tradi¢ni je zde
déleni na interni a externi evaluaci. Zatimco externi evaluaci provadi nékdo, kdo
neni zaméstnancem organizace i soucasti organizace, ktera je vyhodnocovana, pfi
interni evaluaci naopak tuto evaluaci provadéji, ¢i jsou do ni zapojeni, ti, kterych
se hodnoceni tyka. S touto dimenzi Uzce souvisi i zplsob sbéru dat. V zasadé Ize
fici, Ze existuji tfi typy dat vyuzitelnych v evaluaci (Scheerens; Glas; Thomas 2003:
1) administrativni data a deskriptivni statistiky (na Urovni celého systému), 2) vy-
sledky zkousek a testll Zaka (at uz pro ucely hodnoceni a certifikaci zak(, nebo pro
monitorovani vysledkd celého systému), 3) data z expertniho hodnoceni a syste-
matického zkoumani (inspekéni zpravy, vysledky auditd atd.).

Pokud jde o empirické zjistovani efektli riznych podob evaluace, nejvice byly
analyzovany efekty vystupniho hodnoceni. Empiricky byla zpravidla zjisténa po-
zitivni souvislost mezi externimi zavére¢nymi testy a vzdélavacimi vysledky zaki
(Bishop 1998). Nicméné tento efekt zalezi na mnoha dalsich faktorech, napfiiklad
na jasné specifikaci vzdélavacich cilt a standard( (Fuchs; W6Bmann 2007). Problém
je v tom, ze evaluacni soustavy jednotlivych zemi jsou velmi rozmanité, maji ne-
jen rozdilnou formu a rGizné cile, ale jsou také zasazeny do casto zcela odlisnych
kontextU. Proto je empirické zjistovani efektll téchto systém mimoradné obtizné
a vyzaduje jak presnou specifikaci daného systému, tak také zvazovani rlznych in-
terakénich efektd.

Kurikularni politika

Konecné poslednim typem nastroje je formulace kurikula. V zemich EU, v¢etné
CR, se ¢asto uplatiuje dvouurovnovy ¢i tfilroviiovy participativni model kuriku-
larni politiky. Na centralni drovni je na zdkladé konsenzu pfijimano narodni kuri-
kulum (v nékterych zemich je pfijimano jako zakon parlamentem). Narodni kuri-
kulum je koncepéni dokument, vymezujici obecné cile vzdélani, zakladni slozky
obsahu vzdélavani a smérnice k jejich realizaci. Vymezuje obsah vzdélavani, vzdé-
lavaci standardy i zfizeni a fungovani instituci a nastroj(, jimiz se obsah vzdélavani
ma realizovat. Jak uz ndzev napovida, jde o zakladni koncept shodny pro cely stat.
V narodnim kurikulu jsou definovany hodnoty a obecné cile vzdélavani, povinné
obsahové oblasti, cilové pozadavky (standardy) pro jednotlivé ro¢niky a obecné
smérnice pro realizaci tohoto standardu.

Narodni kurikulum je konkretizovdano modelovymi, detailnéjSimi vzdélavacimi
programy. Na urovni Skoly si pak kazda Skola zpracovava, na zédkladé narodniho
kurikula, resp. vzdélavaciho programu svoje vlastni skolni kurikulum, v némz si do-
pracovava kurikulum podle mistnich podminek a vlastni strategie. Konkrétnim na-
strojem vzdélavaci politiky je pak vymezeni vzdélavacich standardu, tedy expli-
citné stanovenych narokd na znalosti, dovednosti a postoje zakl v urcité fazi jejich
vzdélavani, jejichZ dosaZeni se ocekava od viech vzdélavacich instituci.
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7 INSTITUCIONALNI NASTAVENI

Vzdélavaci politiky se od sebe nelisi jenom svym zacilenim (stanovenim prefe-
rovanych cild a problém k fedeni) a néstroji k jejich dosahovani, ale také konkrét-
nim zpUsobem, kdo tyto cile naplfuje a kde (v jakych institucich). Vystupem kazdé
vzdélavaci politiky je tedy také: 1) nastaveni a usporadani vzdélavaci soustavy, 2)
vymezeni kompetenci a autonomie jednotlivych aktérd, ktefi maji danou politiku
realizovat.

Usporadanim vzdélavaci soustavy mam na mysli vymezeni vzdélavacich insti-
tuci a urcéeni jejich ndvaznosti. Jde zejména o to, jaky typ vzdélavacich instituci je
stdtem uzndavan jako legitimni sou¢ast vzdélavaci soustavy (a vzajemnd proporce
rdznych typl téchto instituci) a co se od daného typu instituce ocekdava. Existu-
je mnoho riznych typologii a srovnavacich analyz vzdélavacich systém(. Jednou
z nejuzivanéjsich je typologie aplikovana Kerckhoffem (2000, 2001), ktera rozvadi
a specifikuje dimenze popsané jiz v praci Allmendingerové (1989). Na zakladé pra-
ci téchto autorl mizeme odlisit tfi hlavni dimenze, pomoci kterych Ize klasifikovat
vzdélavaci soustavy®. Prvni dimenzi je tzv. stratifikace. Stratifikaci se rozumi mira,
do jaké jsou uvnitf vzdélavacich systém( riizné typy skol, které maji odlisné kuriku-
lum, které je povazovano za,vyssi a nizsi” (Kerckhoff 2001, s. 4). Stratifikace vzdéla-
vaciho systému tedy odkazuje na jeho selektivitu — na to, kdy jsou Zaci rozifazovani
do jednotlivych proudt a na to, jaké ma toto rozfazovani dlsledky pro jejich vzdé-
ldvaci drahu. DUsledkdm vnéjsi a vnitini diference na vzdélavaci vysledky je véno-
vana vysoka pozornost. Ackoli prevazuji analyzy zamérené na urover tfidy a Skoly,
existuji i pokusy zjistit vliv brzké selekce na urovni celého vzdélavaciho systému,
tj. porovnanim odlisnych vzdélavacich soustav (Hanushek a W6Bmann, 2006). Za-
timco efekt ¢asné vnéjsi diferenciace na celkovou Uroven vzdélavacich vysledki je
ambivalentni (liSi se podle zvolené metodologie a pouzitych dat), studie se shoduiji,
Ze vysoka mira stratifikace zvysuje rozdily mezi zaky?.

Druhou dimenzi, kterd uzce souvisi s predchozi, je mira oborové specificity,
tedy pomér mezi véeobecnym a odbornym vzdélanim?. Ve vétsiné vzdélavacich
systému existuje jiz na vyssi sttedni Urovni vzdélavani (ISCED 3) rozliseni mezi ,vie-
obecnym” a ,odbornym/profesnim” vzdélavanim®. Typy a specifika téchto 3kol se

23 Ve svém poslednim ¢lanku na dané téma Kerckhoff (2001) uvadi jesté ¢tvrtou dimenzi - ,volbu
studenta” Tim ma na mysli miru flexibility v rozhodovéni, kterou mu umozniuje vzdélavaci
systém. Tento aspekt ovsem silné souvisi se stratifikaci systému, a neni tedy zvlastni dlivod o ném
pojednavat samostatné.

24 Také na urovni zdka a tfidy jsou vysledky vyzkumu ne zcela jednozna¢né. Nicméné vétsina studif
na toto téma dochazi k zavéru, ze diferenciace v lepsim pfipadé nevede k tomu, k ¢emu ma slouzit
(zvy3eni celkovych vzdélavacich vysledkd), v horsim pfipadé ma mnoho negativnich dopadu (pro
pfehled viz Vesely 2010).

25 Podrobnéji viz Vesely (2006).

26 Mohli bychom namitnout, Ze tato dimenze je jiz ¢aste¢né obsazena v mife stratifikace systému.
Stratifikované jsou totiz pravé ty systémy, které rozdéluji zaky do proudu vieobecného a odborného
vzdélani. Nicméné nemusi tomu tak byt zcela. Diferenciace nemusi byt nutné spojena s délenim
do vieobecného a odborného proudu.
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velmi lisi stat od statu, ale obecné Ize Fici, Ze zatimco vSeobecné studijni programy
pfipravuji zaky na dalsi studium, odborné vzdélavani pfipravuje zaky predevsim
na vstup na trh prace (Shavit; Miller 2000). Zemé se velmi lisi v poméru mezi od-
bornym a vieobecnym vzdélavanim. V anglicky mluvicich zemich (USA, Kanada,
Velka Britanie Ci Irsko) je tradi¢né preferovano vseobecné vzdélani, zatimco v ze-
mich stfedoevropskych (Némecko, Rakousko, Ceska republika, Slovensko) vzdélani
odborné. Vieobecné stredni vzdélavani je dodnes ve svété povazovano za prestiz-
né&jsi a perspektivnéjsi z hlediska dalsiho vzdélavani i pozdéjsiho uplatnéni na trhu
prace (Kerckhoff 2000). Typ organizace stiedniho odborného vzdélavani je velmi
Uzce provazan s institucionalnim usporadanim trzniho sektoru (velikost firem, fi-
remni kultura, typ fizeni atd.) a se socidlni politikou daného statu (Estevez-Abe;
Iversen; Soskice 2001). Empirické vyzkumy ukazuji, Ze odborné vzdélavani sice
zpravidla snizuje pravdépodobnost pokracovani studia na terciarni drovni, zaro-
ven vsak snizuje riziko nezaméstnanosti a zvysuje $ance na zaméstnani v profesi
kvalifikovanych délnikd (Arum; Shavit 1995).

Treti dimenzi je standardizace. Tou méla Allmendingerova na mysli miru, do jaké
je poskytované vzdélani jednotné a uniformni v daném vzdélavacim systému, tedy
nakolik podléha ur¢itym centralné stanovenym standardlim. Méla pfitom na mysli
zejména geografickou standardizaci, tj. do jaké miry jsou takové aspekty, jako je
pfiprava uciteld, kurikulum, vystupni certifikaty ¢i financovani jednotné v riznych
regionech a oblastech dané zemé a uvnitf téchto jednotlivych oblasti, a nakolik
zalezi na konkrétnich poskytovatelich (tedy Skolach).

Standardizace Uzce souvisi s formou Fizeni vzdélavaci soustavy, tedy rozdé-
lenim kompetenci a odpovédnosti v riznych oblastech fizeni (Eurydice 2006). Zde
jde predevsim o otazku centralizace/decentralizace a miru autonomie skol, feditell
a ucitell v oblastech jako jsou: alokace financnich prostiedk, formulace a realiza-
ce kurikula, naroky na udéleni vystupnich vzdélavacich certifikatd, vyukové meto-
dy a dalsi vzdélavani ucitelu. Staty se navzajem velmi lisi, jak celkovym nastavenim
fizeni (v nékterych statech je oblast Skolstvi zna¢né centralizovand, zatimco v ji-
nych jsou Skoly zna¢né autonomni), tak v tom, v jakych oblastech je systém centra-
lizovany. Napfriklad ve Francii ma ministerstvo skolstvi odpovédnost za vzdélavani
uciteld, evaluaci zak( i ucitel’ a také stanovuje specifika narodniho kurikula (Kerck-
hoff 2001). Oproti tomu ve Velké Britanii maji velkou moc a autonomii jednotlivé
spravni oblasti, ackoli financovani a standardy jednotlivych vzdélavacich certifika-
tl jsou pomérné standardizované v celé zemi.

Decentralizace je jednim z hlavnich rysi promény fizeni skolstvi v poslednich
desetiletich (Daun 2007, McGinn; Welsh 1999). Zakladnim argumentem decentrali-
zace byla myslenka, Ze rozhodovani, které je blize lidem, snizuje transakéni naklady
a je efektivnéjsi. Na strané druhé lze predpokladat, ze centralizace (a tedy jista mira
standardizace) spiSe vede k zajisténi alespon zakladni miry kvality viem. Galiani,
Gertler a Schargrodsky (2008) empiricky dolozili, ze ackoli decentralizace ma po-
zitivni dopad na celkové (priimérné) vzdélavaci vysledky, zaroven ma negativni
dopad na 3koly, které se nachazeji v chudych oblastech s nedostate¢nym vybave-
nim. Jak dovozuje Green (1997, s. 296) na zakladé analyzy vzdélavacich vysledku
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centralizovanych a decentralizovanych systému: ,vysoce efektivni jsou predevsim
ty systémy, ve které spolecnost klade velkou hodnotu na vzdélavani viech skupin ...
a ve kterych [vzdéldvaci systémy] institucionalizuji normy a ocekdvdni pro kaZdého,
nejen pro elity” (zd{raznéni v originale).

Podoba fizeni mlze byt nékdy pomérné obtizné empiricky zachytitelna. Neni
totiz dana jen formalnimi pravomocemi jednotlivych instituci (dané legislativnimi
normami), ale také jejich redlnou moci a autoritou v systému fizeni. V systému Fi-
zeni napfiklad mohou hrat velmi dulezitou roli rlizné statem pfimo fizené organi-
zace, které poskytuji skolam jisté sluzby (zejména poradenské a konzultacni). Ty
sice nemuseji mit legislativné ukotvené pravomoci rozhodovat, de facto ovsem je-
jich jednani mohou zasadné ovliviiovat prostfednictvim své autority a tim, Ze bez-
prostiredné komunikuji s konkrétnimi vzdélavacimi institucemi pfimo a podileji se
na jejich ¢innosti?’.

8 MOZNEVYUZITI A OMEZENI KONCEPTUALN{HO RAMCE

Na zavér se chci vratit k moznostem a mezim zde prezentovaného konceptu-
alniho rdamce. Pokud jde o0 mozné uplatnéni ramce, Ize jej uplatnit jak v budovani
teorii, empirickém vyzkumu, ve vyuce, tak v redlné vzdélavaci politice. Pokud jde
o budovani teorie (na zakladé empirického vyzkumu), KR m{ize slouzit jako heuris-
tika pro hledani mechanismu, pomoci kterych vede nastavena vzdélavaci politika
k dobrym vzdélavacim vysledkiim. Porozuméni témto mechanismim je nezbytné
jak z hlediska budovani teorie, tak praktické politiky. Jones (1998, s. 94) to trefné
vysvétluje na nasledujici analogii:

Predstavte si mechanika, ktery se snazi opravit nefungujici motor, jehoz kompo-
nenty a vnitini fungovani nezna. ,Kopni do toho,” povzbuzuje ho nahodny pfihli-
zejici. ,Tak to zacne fungovat”. A kopnout do toho je presné to, co mnozi lidé délaji,
kdyz se snazi vyresit problém, jehoz vnitinim soucastem nerozuméji. | v pfipadech,
kdy dobfe vime, co je problémem, mame vétsinou jen mlhavou pfedstavu, co pro-
blém zpusobilo. Bez této znalosti se nutné uchylujeme ke znamé metodé pokusu
a omylu a zaméfujeme se na prvni mozné feseni problému, které nas napadne.

V souvislosti s diskusi o vysledcich zak{ v mezinarodnich setfenich ¢asto slycha-
me velmi zkratkovité a zjednodusujici Uvahy, a to bohuzel nejen od novinard, ale
také od politik(, a dokonce tzv.,odbornikl na vzdélani”, Jsou predkladana,zaruce-
na” feSeni na problémy, aniz by tyto byly vnimany v SirSim kontextu souvislosti. Jak
ale ukazuje konceptuadlni ramec, vzdélavaci vysledky jsou dany interakci mnoha
faktord. Pro efektivni vzdélavaci politiku je dllezité, aby cile, nastroje a jejich im-
plementace fungovaly jako dobfe vyladény stroj. Jedno podmirniuje druhé. Napfi-
klad presné formulované cile jsou nutnou, nikoli vsak dostacujici, podminkou pro
uspésnou vzdélavaci politiku. Stejné tak evaluacni nastroje mohou mit velmi pozi-
tivni efekty, ovsem za predpokladu jasného stanoveni cil{.

27 V Ceské republice jde napfiklad o Néarodni Ustav odborného vzdélavani a Vyzkumny dstav
pedagogicky, které pomahaji Skoldm se zpracovanim skolnich vzdélavacich programd.
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KR muize slouzit i jako ,mapa terénu” a ukazovat, na jakd témata a souvislosti
jsme zapomnéli. M(ize byt také podkladem pro hledani novych vyzkumnych témat
a ,bilych mist empirického vyzkumu®. Napfiklad se ukazuje, Ze doposud nemame
k dispozici poznatky o tom, jakym zplsobem formulovat cile a priority vzdélavaci
politiky a jaky vliv ma formulace cild na vzdélavaci vysledky. Svoji roli mize KR se-
hrat i v klasifikaci vzdélavacich indikatord, které jsou casto kladeny vedle sebe bez
jasného zdUvodnéni jejich vybéru.

Je ziejmé, Ze zde prezentovany KR ma i své limity. Za prvé, zde prezentovany
ramec jisté zahrnuje jen to nejpodstatnéjsi. Mnohé prvky v ném nejsou explicitné
zminény a zejména vazby mezi jednotlivymi prvky jsou v realité jisté mnohem slo-
Zitéjsi. Za druhé, ramec zjednodusuje proces tvorby vzdélavaci politiky a podobu
fizeni. Nezohlednuje rlizné podoby vladnuti a fizeni, zejména pak fakt, Ze tvorba
vzdélavaci politiky v mnoha zemich probiha na nékolika urovnich (narodni a regio-
nalni). V KR také obecné sleduji zejména pohled centrélni vykonné instituce (minis-
terstva Skolstvi) a predpokladam, Ze ma viechny nastroje k dispozici ve své uplnos-
ti. V KR také chybéji nékteri dlleziti aktéfi (napf. zaméstnavatelé) a KR nezobrazuje
instituciondIni propojeni a vazby jednotlivych aktérd. Taktéz kontextudini faktory
jsou pouze nastinény a do budoucna je urcité bude nutné podrobnéji rozpracovat.
KR je zaméfen spise na povinné vzdélani, na kterém byl také aplikovan a ovéfovan.
Principy tercidrniho vzdélavani mohou byt jiné a uzite¢nost pro tento sektor by
jesté bylo potieba ovéfit. Stejné tak se zda, Ze tento KR neni vhodny pro vysvétleni
neformalniho uceni mimo ramec vzdélavaci soustavy.

Na zavér pfipomenme, Ze ucelem KR je stimulace mysleni. KR je spise jakysi,po-
lotovar”, na jehoz zakladé je mozné budovat specifické teorie a modely a promyslet
vzdélavaci politiku. Cilem KR neni kauzalné vysvétlit socialni jevy, ale strukturovat
mysleni tak, aby toto vysvétleni bylo mozné. Pfedpoklada se, ze ramec si kazdy
upravi podle potieb. Nejde jen o to, Ze existuji rizné systémy a rlizné ucely vyuziti
KR, které nutné vedou k jeho modifikacim. | z hlediska poznatk( kognitivni psy-
chologie se ukazuje, ze vétsi sluzbu prokazuji ramce, které si lidé dotvareji sami
na zékladé vlastniho pochopeni, spise nez detailnéji propracované a ,prefabriko-
vané” modely (McCagg; Dansereau 1991)%. Soucésti aplikace zde prezentovaného
KR muze byt nejen doplnéni a opraveni tohoto rdmce, ale i navrzeni Uplné jiného
- alternativniho — KR. Pfitom plati, ze kazdy, kdo premysli o vzdélavaci politice, s né-
jakym rdmcem pracuje, at uz explicitné, nebo implicitné. Nejde zase tolik o to, jakou
ma konkrétné podobu, ale zda tyto ramce dokazeme reflektovat, a tak kriticky na-
hlizet na své vlastni pfemysleni.

28 Je potieba si ramce upravovat tak, aby tomu kazdy sam rozumél: However, self-constructed maps
proved to be more efficient than pre-made ones.
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PISAV KRITICKEJ PERSPEKTIVE'

ONDREJ KASCAK, BRANISLAV PUPALA

Abstrakt: Po niekolkych koldch testovania Ziackej populdcie prostrednictvom projektu
OECD PISA sa zacinaji najmd v akademickom prostredi objavovat Stidie odkryvajuce
slabé a rizikové miesta tohto projektu. Tie poskytuju kriticky pohlad na deklarovanu
objektivitu PISA vysledkov a cez viaceré roviny a aspekty nabddaju k opatrnosti pri vy-
vodzovani silnych zdverov krajin pre reguldciu vzdeldvania prostrednictvom vykonov
dosiahnutych v tomto type merania vzdeldvacich vysledkov. Studia sumarizuje kritic-
ké hladiskd publikovanych analyz, takze poskytuje pohlad na tento projekt v Sirsich,
ako dominantne diskutovanych suvislostiach. Prezentované je globdine ekonomické
a politické pozadie zavedenia a periodického opakovania PISA testovania, jednak vo
vztahu k Specifickym ekonomickym zdujmom, ako i vzhladom na spésoby dominuju-
cej neoliberdlnej sprdvy globalizovanej spolocnosti. Rovnako sa poukazuje na problé-
my, ktoré evokuji samotné polozky PISA testov, kde existuju celkom jasné signdly, Ze
PISA je v rozpore s vlastnymi deklardciami o tom, o testuje a na aké vykony poukazuje.

Klucové slovad: PISA, ranking vzdeldvacich systémov, guvernmentdlina stratégia kont-
roly, gramotnost, real-life testové ulohy, testové spbsobilosti, metodoldgia PISA.

Abstract: After several testing rounds of the pupils’ population by the project OECD
PISA, studies revealing weak and risky areas of this project started to appear, especially
in the academic environment. These provided a critical view on the declared objectivity
of the PISA results and through various levels and aspects exhorted to caution in the
deduction of strong conclusions of countries towards educational regulation through
performances achieved in this type of educational results measurement. The study sum-
matrizes critical viewpoints of published analyses and provides the view on this project
in wider connections. Global, economic and political connections of implementation
and periodical repetitions of PISA testing are presented in relation to specific economic
interests, the same as concerning the ways of dominating neoliberal administration of
globalized population. At the same time the study points in technologies that evoke
the items of PISA tests themselves, where quite clear signals exist, which show that PISA
is in contradiction to its own declarations as to what it tests and what performances it
points out.

Key words: PISA, ranking of educational systems, governmental strategy of control,
literacy, real-life test tasks, testing capabilities, PISA methodology.

1 Stadia je vystupom riedenia grantového projektu VEGA 1/0224/11 Archeoldgia neoliberalnej
guvernmentality v sucasnej skolskej politike a v tedrii vzdeldvania, a projektu VEGA 1/0172/09
Zmeny $kolského prostredia z hladiska reprodukcie kultirnej gramotnosti.
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1 UvOD

Uvodnik typu ,PISA sa stala jednou z uréujucich tém pedagogického diskurzu,
odbornej produkcie a vzdeldvacej politiky” nie je v si¢asnosti nevyhnutny, pretoze
dana skutocnost je kulturne evidentnd a tvori dokonca dominantny cyklicky ra-
mec bezného medidlneho diskurzu o vzdeldvani. Netreba argumentacne podopie-
rat ani fakt, ze PISA etablovala hegemonialnu formu diskurzu a tak sa ,jednotlivy
vyskumny projekt stal paradigmou vyskumu vzdeldvania vo vieobecnosti” (Behn-
ke; Briigelmann; Heymann; 2008, s. 28). Tento fakt ma svoje zavazné dosledky. Ole-
chowski (2007, s. 7) v suvislosti s PISA upozornuje, Ze ,porovnavacia veda o vychove
- dolezitd vyskumnd oblast v rdamci vied o vychove - sa jednym razom priam ndsilne
odtrhla od globalnej perspektivy porovnavania skolskych systémov, u¢ebnych pla-
nov, systematiky vyucby jednotlivych ucitelov a zacielila sa na podstatny aspekt
wvystupu™ Spektrum porovnavacich studii v oblasti vzdelavania sa zuzuje prizmou
vykonovej Uspesnosti ziakov ¢i skolskych systémov v testovacich projektoch. Behn-
ke, Brigelmann a Heymann (2008) nasledne varuju pred takymto redukcionistic-
kym profilovanim sa porovnavacej pedagogiky v snahe legitimizovat biograficku
a subjektivnu kvalitu vzdelavania, ktord nekoresponduje s proklamaciami o kvalite
vzdeldvania z kvantitativne ladenych analyz (réznorodé disparatne urovne kvality
vzdelavania pozri prehladovo v Kas¢ak 2010). PISA ako univerzalny prototyp zisto-
vania a merania kvality vzdeldvania testovanim tak otvara mnohé otazky.

2 BARIERY KRITICKYCH REFLEXI

Tieto otézky sa viak nevynaraju v priestoroch, kde by mohli spdsobit Siroku od-
bornu rezonanciu. Nepasuju totiz do dominantného diskurzivneho rezimu o vzde-
[dvani. A ani nemoézu vstupit do sucasnej epistemologickej mriezky o vzdelavani,
pretoze hned na ,vstupe” je ich prienik prakticky blokovany - a to profesijnymi
identifikdciami, fungovanim evalua¢ného trhu a rastrom politickej korektnosti. Tie-
to faktory funguju ako sudrzny mocensky blok timiaci ohniska kritickych analyz. No
tie sa s kazdym trojro¢nym cyklom testovania rozhoria s novou intenzitou a koordi-
natorom testovania PISA sa dari dané otazky hasit s ¢oraz va¢sou namahou.

Nepriestrelnost rastra politickej korektnosti vyplyva z faktu, Ze komentovanie
vysledkov PISA sa stalo neoddelitelnou sucastou politického diskurzu, nastrojom
vzdelavacej politiky a zarover vzdeldvacich reforiem. K tomuto nastroju sa upinaju
politické reprezentacie, lebo ponuka naoko rukolapné poznanie. Bozkurt, Brinek
a Retzl (2007) ukazuju, ako sa meni spésob medidlneho uchopenia vysledkov PISA
v priebehu testovani. Zatial ¢o po prvom cykle testovania (2000), ked PISA mala
pomerne nizku rezonanciu v dennikoch a jej vysledky triezvo komentovali najma
zurnalisti a analytici s poukdzanim na problémy politického nezaujmu o vzdeldva-
nie, druhy cyklus (2003) zazil medialny boom, ktory vyuzili najma politici. Ti zaradili
PISA do svojej agendy a vysledky interpretovali ako zlyhania $kolského systému
a ucitelov. Tému obsadili politické komentére za stale sa zmen3ujuceho podielu
diskusnych vstupov inych autorit. Po druhom testovani sa taktiez zvysuje polari-
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zacia diskurzu (vitazi verzus porazeni), ¢im sa legitimizuje pre politicky Zivot nevy-
hnutné avizovanie reforiem. Tento politicky blok nasledne posuva kritické analyzy
do tabora antireformnych (a teda nelegitimnych) analyz a je typicky aj pre aktualne
zverejnené vysledky PISA (2009) - kritické pohlady su exkomunikované mimo sféru
politickej, ba az socialnej legitimity (pozri diskusiu medzi O. Kas¢dkom a Z. Kusou
2010).

Dalsim limitujicim a blokujucim faktorom pre kritické analyzy je samotna pova-
ha evaluacie, jej mechanizmy a trhové stratégie. Vyzvy kritikov PISA na teoretické
diskusie k vychodiskam ¢i metodoldgii tohto projektu su zo strany predstavitelov
narodnych PISA-konzorcii marginalizované ¢i ignorované (Hopmann; Brinek; Retzl
2007). Batérie testovych uloh sa zverejiiuju az s niekolkoro¢nym odstupom po tes-
tovani, ¢asto nekompletné, a niektoré ulohy neboli z prvych testovani zverejnené
dodnes (Wuttke 2009). Technické spravy su metodologicky nelplné, prezentované
data su selektované a Statistické procedury vzbudzuju mnohé otazky. Medzi ad-
ministratormi existuje akysi (v niektorych krajinach dokonca formalizovany) kodex
mlcanlivosti o uplatiovanych technickych procedurach, spésoboch vyhodnocova-
nia poloZiek a kédovania. Najparadoxnejsou skutocnostou je, Ze testovanie PISA
predstavuje proklamativnu zalezZitost bez autoritativnheho komentovania namera-
nych vysledkov zo strany PISA-konzorcii. Odmieta sa akakolvek asistencia pri inter-
pretacii vysledkov, neposkytuje sa ich vysvetlenie, metodologické objasnenie. Ne-
hovori sa, ¢o vysledky redlne znamenaju. Interpretacia PISA vytvoreného rankingu
je na jednotlivych krajinach a tejto interpretacie sa chopia predovsetkym politici,
pretoze tych netrapi otazka validity ¢i reliability vysledkov. Délezity je vypovedany
fakt - miesto v rebric¢ku. Obozretni akademici vstupuju do tejto situacie s pochopi-
telnou opatrnostou, pretoze pristup k informaciam je neobvykle filtrovany.

Treba vsak uviest, ze kvantita vyslednych dat, ktoré su po testovani vypustené
do Zivota, posobi komplexne a neredukcionisticky. Je to viak prirodzeny dosledok
masivnosti a celoplo$nosti testovania a nie minuciéznosti. Preto sa prevzatie a pre-
zentovanie (aj vo forme metodologickych kotrmelcov) parcialnych dat z PISA stalo
l[ahkou koristou pre niektorych v PISA neangazovanych akademikov, ktorych afir-
mativne komentovanie vybranych oblasti testovania sprevadza urcitu z etap ich
profesijnej drahy. Na Slovensku ich nie je malo. PISA je vsak zdrojom profesijnych
identifikacii aj v hlbsom zmysle slova. Identifikacii, ktoré nasledne blokuju kritic-
ku reflexiu tohto nastroja. Je to totiz tak, ze ,PISA tvori obrat, pracovné miesta,
moznosti kariéry, uznanie a moc” (Wuttke 2009, s. 23-24). Tvori ju obrovsky aparat
narodnych administratorov, ktori byvaju zhromazdeni v narodnych agenturach.
V niektorych krajinach byvaju pre tuto oblast vypisované dokonca profesorské
miesta (Jahnke 2008). Podla Wuttkeho (2009) je prave personalne (ale aj ekonomic-
ké) hladisko prave tym, ktoré etablovalo 3-ro¢ny cyklus testovania. UmozZnuje totiz
udrzat vyskumné timy pokope (priprava dalSieho testovania trva zhruba rok a pol)
a udrzat nastroj PISA vo verejnom vedomi. Ak by islo o vec (postudenie pokroku vo
vysledkoch vzdelavania), tak 3-rocny cyklus sa javi byt ako prilis kratky (optimum je
podla Wuttkeho 7 rokov).

Kriticky ton nasledne ide proti zaujmom tychto skupin pracovnikov a zaroven
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ohrozuje dalsi vyznamny blok - ekonomicky profit sivisiaci s distribuciou tohto na-
stroja. OECD je sice autorom PISA, ale jej rola je len strategicka a ramcova. Technicku
stranku testovania vykonava privatne konzorcium pod vedenim organizacie ACER
(Australian Council of Educational Research), ktora funguje celosvetovo podla trho-
vého modelu a predava jednotlivym podielajicim sa krajindm testovaciu technolé-
giu, riadi trh so zaskolovanim do testovania, do administracie a s doty¢nymi skolia-
cimi materidlmi. Désledky pre akademicky diskurz su zjavné: odmietanie kritickych
publikacii voci PISA zo strany kniznych pedagogickych vydavatelstiev, pretoze tie
nechcu prist o zdkazky suvisiace so Skoliacimi materidlmi a dalsimi publikaciami
pracujucimi s PISA tematikou (osobna skusenost kolektivov autorov dvoch v sucas-
nosti najvyznamnejsich kritickych zbornikov o PISA), ako aj rezervovany postoj re-
dak¢nych rdd odbornych ¢asopisov ku kritickym analyzam PISA (Wuttke 2009).

Existencia takéhoto mocenského bloku zastreSovana symbolickou mocou OECD
komplikuje rezonanciu kritickych hlasov a limituje ich odborny a politicky dosah.
Preto sa zo vseobecného hladiska chape PISA a s fiou spdtd logika testovania
a mentalita Standardizacie ako Specificka forma spravy vzdelavania a stala sa tak
sucastou analyz vo vyskumnom prade tzv. guvernmentalnych studii vo vzdelavani
(prehladovo Kascak; Pupala 2010, 2011).

3 PISA AKO GUVERNMENTALNA TECHNOLOGIA KONTROLY

PISA ako stratégia socialnej spravy vzdelavania je vysledkom transformdcii vse-
obecnych foriem socialnej spravy. PISA je vystupom tretej fazy vyvoja evalua¢ného
diskurzu od zaciatku 90. rokov 20. storocia, ktora suvisi s presadzovanim sa neoli-
beradlnych programov a praktik v socialnej sprave - najma praktik tzv. New Public
Managementu (Hohne 2006). V evalua¢nom diskurze dochadza k trom zasadnym
posunom (ibid., s. 205): 1) Vo vieobecnom $tatnom ramci uz nejde o obsiahlu in-
tegraciu znevyhodnenych socidlnych skupin. Evaludcia sa skor stdva médiom exkl-
uzie. 2) Do Uzadia ustupuje evaluacia faktorov a efektov, zdéraznuje sa evaluacia
,vykonu”. Orientacia na performaciu a eficienciu sa spaja s rozli¢cnymi modelmi se-
lekcie, akymi su napr. rankingy. 3) Evaludcia sa transnacionalizuje, stava sa sucas-
tou globalizovanej neoliberalnej politiky riadenej organizaciami ako WTO a OECD.
Transnacionalne partnerstva maju podobu tzv. ,public-private-partnerships” (Hir-
sch 2001), tak ako sme na to poukazali vyssie v suvislosti s PISA-konzorciami.

PISA je tak prototypom neoliberalnej socidlnej spravy (gouverner) instalujicou
novu racionalitu (mentalité) riadenia a selekcie: ,Zasadna zmena funkcie spociva
v tom, Ze sa z kedysi politicky motivovanej evaludcie socidlneho Statu za ucelom
rozsiahlej socialnej integracie vyvinula ekonomicka forma evaluacie vykonu s cie-
lom legitimizacie exkluzie” (Hohne 2006, s. 215). PISA je tak prikladom novej tech-
niky socialnej kontroly, ktord nema primarne pedagogické ¢i vzdelavacie ciele. Je
to vidiet na priklade, ked'sa z PISA odvodzuju kontrolné mechanizmy vzdelavania,
tak ako sa to udialo v roku 2003 v Nemecku v podobe tvorby vzdeldvacich Stan-
dardov z predmetu matematika (Jahnke 2007). Didaktici matematiky boli,zhrozeni
z Ubohej kvality uloh” (ibid., s. 315), ktoré ani v naznakoch nezohladnovali kvalitu
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uz existujucich ucebnic. Jedinym racionalnym vysvetlenim je podla Jahnkeho to,
ze ,nejde o kompetencie, zasadné témy a oblasti poziadaviek..!;, ide o to, ,ukazat
vyucujucim a Ziakom, Ze odteraz existuje novy administrativne normativny pojem,
pojem Standardov, ktoré treba bez namietok dodrziavat, ktoré nestrpia namietky ¢i
uz proti testom alebo porovnavacim studiam” (ibid., s. 316).

PISA ako vyznamny ndstroj neoliberalnej socidlnej spravy cez vzdelavaci sektor
je prostrednictvom textu L. Pongratza naplno predstavena napr. v monotematic-
kom ¢isle ¢asopisu Educational Philosophy and Theory (2006), ktoré je celé venova-
né analyzam rozli¢nych Urovni a aspektov pésobenia neoliberalnej guvernmentali-
ty v tomto sektore. PISA je tu povaZovana za sucast vsetkych moznych vzdeldvacich
technoldgii, procedur, spésobov a ich vztahov, cez ktoré ,ludské bytosti riadia
a spravuju seba a inych vo svetle specifickych hier pravdy” umoznujucich udrzia-
vat isté spésoby politickej moci v nasej spolo¢nosti a s nou spojené subjektivacné
praktiky (Masschelein et al. 2006, s. 416). PISA je v tychto technolégidch elemen-
tom guvernmentalnych stratégii ovplyvnujucich regulacie reforiem vzdelavania,
je Specifickou guvernmentalnou technikou kontroly (Simons; Masschelein 2006, s.
424). Pongratz (2006) povazuje testovaci aparat PISA za ,stabilizator moci*, za ,uz-
lovy bod disciplinarnej siete” a, disciplinarnu stratégiu’, ktora predstavuje zakladny
Lsvetelny bod” medzi strategickymi mocenskymi vztahmi a technolégiami seba.
Globalne testovanie tohto druhu nefunguje ako neutralny nastroj vedeckej objek-
tivity, ale ,zaklada svoje vlastné standardy normality” (Pongratz 2006, s. 473). Svo-
jim dosahom funguje PISA ako mocensky zaloZeny normalizacny proces, v ktorom
je mozné mat pod kontrolou cely vzdelavaci systém aj so vsetkymi jeho vzdialeny-
mi katmi (ibid.). Nie je pritom vobec podstatné, ¢i v danej chvilia v danom priestore
prevazuju konzervativne alebo progresivistické reformné iniciativy, pretoze v neo-
liberdlnom politickom ramci obe implicitne akceptuju disciplindrne procedury glo-
balneho testovania a jeho normy (ibid.).

Guvernmentalny ramec operovania PISA v socidlnom priestore umoznuje tento
testovaci mechanizmus vnimat ako ,transportér ideologie” (Larsson; Lofdahl; Prieto
2010) reprezentovanej OECD a posilfiujucej kulturu performativity aj v oblasti vzde-
lavania. PISA akceleruje orientaciu vzdelavacich systémov na vystupy, pricom tato
orientacia je povazovana za sucast logiky nového instituciondlneho prostredia,
ktoré v globalnom trhovom priestore ma byt schopné udrzat kompetitivnost a pri-
tahovat kapital (Benveniste 2002). Zmena regula¢ného rezimu vzdelavania obra-
cajuca pozornost od zdrojov a obsahov smerom k vystupom vyjadruje guvern-
mentalnu stratégiu, ktora vedie najma k zabezpecovaniu kvalifikovanej pracovnej
sily (ibid.). Vyhodnocovanie poznatkov (kompetencii) v rdmci PISA preto ani nie
je vyhodnocovanim vykonov konkrétnych Ziakov, ale v intenciach konceptu ,po-
znatkovej ekonomiky” sa skor vyhodnocuje kolektivna poznavacia vykonnost. PISA
testovanie meni poznanie na komoditu a je nastrojom, ktory reguluje narodné po-
znatkové fabriky tak, aby obstali v medzinarodnej ekonomickej sutazi a globalnej
ekonomickej produkcii (Larsson; Loéfdahl; Prieto 2010). Typ preferovanej vykonovej
orientacie sumarizovanej rankingami meni modus regulacie vzdeldvacich systé-
mov. Ustrednym motivom sa stava ocakavany a diktovany Uspech vzdelavacieho
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systému, takze energia je vkladana do aktov, ktoré tento Uspech mozu zabezpecit.
Menej doblezité sa stavaju dennodenné vzdeldvacie aktivity, ktoré tvoria samotnu
podstatu vzdeldvania a ktoré sleduju napr. podporu zaujmu ziakov o vzdelanie. Ball
(2000) jednoducho hovori, ze performativna kultura (ktorej je PISA sucastou) nuti
organizacie, aby sa orientovali na druhoradé a nie svoje primarne aktivity.

Pb&sobenie projektu PISA ako neoliberalneho regulaéného nastroja vzdelavacich
systémov vnima Uljens (2007) ako ,skryté kurikulum PISA", prostrednictvom kto-
rého OECD presadzuje svoje zaujmy. PISA produkuje mentalitu kompetitivnosti
a kompetitivnej kooperacie v ramci zucastnenych krajin i medzi nimi navzajom,
sucasne zvysuje homogenizaciu vzdelavacieho prostredia na globalnej drovni. Sa-
motna logika testovania rezultujica v rankingoch zakladd guvernmentalnu stra-
tégiu spravy vzdelavania zalozenu na seba-prispésobovacich a seba-reflektujucich
mechanizmoch, ktoré iniciuje samotna povaha testovania PISA. ,Cez tieto proce-
sy sa jednotlivé krajiny zac¢inaju upinat k urcitym typom otazok a cielom hlada-
juc kluce k uspechu” (Uljens 2007, s. 298). Tym, Ze vysvetlenia pozicii v rankingoch
sU ponechané na krajinach samotnych, existuje tu zdanliva volnost pri vyvodzo-
vani zaverov a navrhovani odporucani. Avsak rozhodovacie procesy su zalozené
na limitovanej agende vzdelavacej politiky, ktora sa sustreduje skor na to, ako ma
byt vzdeldvanie korigované v prospech nasledujuceho Uspechu, pricom ,reflexia,
vztahujuca sa na orientaciu a ciele vzdelavania a Skolovania ako také, prestava byt
dolezita (ibid., s. 299).

Vzdelavacia politika orientovana na stale sa obnovujlcu poziadavku udrzat si
alebo dosiahnut Uspech v medzinarodnych rebri¢ckoch PISA je politikou udrziava-
nia konstantnej neistoty. Vytvara neisti mentalitu alebo identitu, ktora sa konti-
nualne usiluje dosiahnut bezpecie. Uljens (ibid.) ukazuje, ze takato neista identita,
ktoru na urovni narodnych vzdelavacich politik produkuje PISA, je vlastne na in-
dividualnej Urovni analogicky a suc¢inne vytvarana neoliberalnou dogmou celo-
Zivotného ucenia sa, ktora u¢ebné aktivity znovu predostiera ako nieco, ¢o musi
jednotlivec neustale predvadzat, aby opakovane a donekonec¢na obhajoval svoju
legitimitu. PISA tak funguje v komplexnom ramci neoliberalnej guvernmentality,
ktora sa uplatnuje na vietkych podstatnych Urovniach vzdelavacieho prostredia.

PISA sa stala spolahlivym nastrojom neoliberalnej guvernmentality vo vzdela-
vani najma preto, ze umoznuje udrziavat konstantnu neistotu a tym legitimizo-
vat politické reformy, no zaroven by sa nemohla stat regulativom socialnej spravy
vzdelavania, keby nebola vnimana ako nezavisly arbiter tejto neistoty a reform-
nych pohybov pozivajuci autoritu objektivnosti. Tato politicky prisidend autorita
pochadza z dvoch sucasnych zdrojov neoliberalnej politiky vo vzdeldvani v po-
dobe teoretickych konstruktov Evidence-based Policy (EPB) alebo Evidence-based
Education (EBE) a School Effectiveness Research(SER). Tieto teoretické konstrukty sa
snazia reagovat na problematickost vztahu medzi vedeckym poznavanim a poli-
tickym rozhodovanim postulovanim tvorby priestoru pre vedecky podloZené po-
litické rozhodnutia. ,Politika zalozena na dokazoch” ma predstavovat jadro politic-
kej spravy, ktoré je ,post-ideologické’, t,j. spravy, v ktorej je ideoldgia nahradena
pragmatizmom” (Sanderson 2002) alebo objektivne realistickym pristupom (Clegg
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2005). Na zaklade takéhoto pristupu potom mozno ziskat objektivny obraz o efek-
tivite skol a skolskych systémov a vykonavat tak primeranu socialnu spravu (Sam-
mons 2007). PISA sa v sucasnosti povazuje prave za taky ndastroj, ktory nam tento
obraz ddava a poskytuje tak legitimitu ,politike zaloZzenej na dékazoch”. Explicitne
to deklaruje napr. medzinarodna prirucka k PISA 2006 (Education International Gui-
de to PISA 2006), kde sa okrem deklarovanej prislusnosti k ,Evidence-based Policy”
uvadza vyrok veduceho PISA timu na Urovni OECD A. Schleichera, Ze bez dat sa
¢lovek stava iba dalsim ¢lovekom s nazorom. PISA vraj nazorovu réznost objek-
tivizuje svojimi datami zaloZzenymi na dékazoch. Guvernmentalna moc PISA tak
spociva na deklarovani ideologickej nezatazenosti, Cistej empirickosti, vyskumnej
orientovanosti a teda objektivnosti, validity a reliability. A vskutku PISA bezného
pozorovatela ohromi kvantitou dat, velkostou vzorky ¢i estetickou presvedcivos-
tou ratingu. Jej metodologicku nepriestrelnost vsak treba vnimat predovsetkym
v politicky deklarativnom zmysle slova.

4 METODOLOGICKE TRHLINY RANKINGU

Exkluzivny charakter PISA-studii zaloZeny na rankingu podpriemernych, prie-
mernych a nadpriemernych krajin, od ktorého sa odvija legitimizacia politickej
moci a intervencii do sektoru vzdeldvania, ma mnohé medzery, o ktorych sa nedis-
kutuje. Dané rankingy totiZ nestoja na spolo¢nych zakladoch, nie su metodologic-
ky ocistené a porovnavaju tak jablka s hruskami. Uvedieme par prikladov. Zlomova
linia rankingu, hovoriaca o Uspesnosti alebo neuspesnosti krajiny v testovani PISA
je 500 bodov. ,Tato stredna hodnota sa ale velmi zvlastnym spdésobom prepocitava
pri zrovnovaznovani statov OECD - islandski Ziaci su zohladhovani 800-krat viac
ako ziaci zo Spojenych statov americkych. Ked' sa tato skuto¢nost skoriguje, kles-
ne strednd hodnota na 490 bodov” (Wuttke 2009, s. 24). Uz len tato kozmetickd
(a v porovnani s inymi problémami testovania PISA nepodstatnd) korektura sposo-
bi, Ze sa mnohé staty dostanu z podpriemernej Urovne na uroven nadpriemernu
(exemplarne Nemecko, ale napr. aj Slovensko). Linia zlyhania resp. Uspechu je velmi
tenka. Briigelmann (2008) uvadza, Ze za Statisticky vyznamnu hranicu sa v testova-
ni PISA povazuje 9 bodov, ¢o predstavuje diferenciu 2% spravnych odpovedi. Pri
testovani z matematiky z roku 2003 to znamena pol ulohy na 26 testovych uloh.
Pyta sa, Ci ide o pedagogicky a politicky relevantnu diferenciu. Odpoved je zjavna,
ak zoberieme do Uvahy Wuttkeho (2007) udaje, na zédklade ktorych faktor motiva-
cie pri testovani PISA ovplyviuje vysledok v rozpati 50 bodov a viac. Tuto skutoc-
nost si uvedomili niektoré azijské krajiny (klasicky vitaz medzinarodnych testovani),
ktoré pred testovanim navodzuju atmosféru vaznosti a skisania (pred testovanim
sa hrd narodna hymna, spravanie je minuciézne reglementované a pod.). Opa¢nym
prikladom je Nemecko, Franctzsko ¢i iné eurdpske krajiny, kde takato environmen-
talna motivacia absentuje.

Kto v testoch PISA vyhral a kto je porazeny, je z metodologického hladiska
omnoho problematickejsie, ako sa hovori v medidlnych a politickych proklama-
ciach. Za vitaza su tradicne pasované skandinavske krajiny na cele s Finskom. Uz
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malo sa hovori o tom, ze Finsko bolo este pred pasovanim za vitaza Sokované vyso-
kou diferenciou medzi vykonmi chlapcov a dievcat. Fakt je taky, Ze Island, Dansko
a Norsko dosahuju priemerné vysledky, porovnatelné s vac¢sinou kontinentalne eu-
ropskych krajin (Wuttke 2009). Ukazuje sa, ze faktor skolského systému a struktury
vzdeldvania nema zasadny vplyv na Uspech v PISA, aj ked sa ten neodbévodnene
pripisuje jednotnej skole v skandinavskych skolskych sustavach. Vplyvnymi fak-
tormi su ,bez ohladu na skolsky systém” Struktura obyvatelstva, socidlny blahobyt,
Lkultdrno-technicky stav rozvoja“, ,stupen orientovania na vykon” (Bender 2007).
Navyse, Finsko ma ,extrémne malo pristahovalcov” (ibid., s. 28) a tak sa do narod-
ného priemeru nepremietaju jazykové a Skolsky adaptacné problémy. Ak sa po-
rovnaju vysledky Ziakov narodenych v danej krajine, tak lepsie vysledky ako Finsko
dosahuje flimske Belgicko, Holandsko, ¢i nemecké Bavorsko (ibid.).

Su tu aj dalie zavazné metodologické nezrovnalosti, a to najma selektivny
pristup niektorych krajin k vyberu vzorky. Samotné Finsko napr. vylucilo z testova-
nia Ziakov s poruchami ¢itania a pisania, ¢o mnohé krajiny neurobili. Obdobne po-
stupovalo aj Dansko, Grécko, irsko, Polsko. Dani naviac vylu¢ili Ziakov s poruchami
pocitania. Prikladov metodologickych nezrovnalosti su desiatky: nereprezentativ-
nost zastupenia ziakov odbornych skol (Rakusko, testovanie v roku 2000); vylucenie
viac ako povolenych 5% zo skupiny ziakov s postihnutim v Kanade, na Novom Zé-
lande, Dansku ¢i Spanielsku (v Nemecku sa Ziaci $pecialnych 3kél zaéastnili aj krat-
keho testovania); v niektorych krajinach sa vysoké percento 15-ro¢nej populacie
nachadza mimo skolského systému a neboli teda sucastou vzorky (v Turecku, Me-
xiku, Albansku, Brazilii, Peru je to az takmer 50% predmetnej populacie) (Langfeldt
2007; Rindermann 2006); v niektorych krajinach dochadzalo k zamernému vyberu
Skol ¢i k prezradeniu testovych uloh. OECD napr. nereagovala na podozrenia, Ze
Pol'sko v roku 2003 distribuovalo neuplné testovacie zosity (Wuttke 2007). Vypocet
mnohych nezrovnalosti v testovani PISA vedie Olechowskeho (2007, s. 7) k zaveru,
Ze nejde len o nahodné chyby, ale o chyby, ktoré maju systémovy charakter.

Ak mozno hovorit o vitazoch PISA testovania, tak ide o $taty juhovychodnej Azie
(Juzna Korea, Taiwan, Singapur, Japonsko, Hong-Kong), ktorych 3kolské systémy
vsak nie su povazované v eurépskych podmienkach za vzorové (neporovnatelne
vyssie dotacie poctu hodin na $kolach, rozvinuty privatny sektor kazdodenného
doucovania, vysoky tlak na vykon, autoritativne interakéné vzorce v skolach).

5 VRATKA REALITATESTOVYCH ULOH

Praca s testovymi polozkami (¢i uz zo strany administratorov alebo Ziakov) a ich
obsah su alfou a omegou Uspesnosti resp. netspesnosti v testovani PISA. Treba po-
vedat, Ze zasadny problém vznika v tom, Ze pri tvorbe poloZiek ,PISA nezohladriuje
prienik mnozin narodnych kurikul, ale postuluje vlastny pojem vzdelania, ktory sa
v angli¢tine oznacuje ako literacy” (Wuttke 2009, s. 25). Testy PISA teda nezauji-
ma podoba 3kolského vzdeldvania v danych vzdelavacich oblastiach (¢o pouka-
zuje na to, ze vysledky PISA nehovoria nic¢ o efektivnosti narodnych vzdeldvacich
systémov). Ide o diskurz gramotnosti, ktora je viak ponata velmi vagne v zmysle
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sposobilosti ¢i ,kompetencii’, ktoré su relevantné pre osobné, socidlne a ekono-
mické blaho ¢loveka (OECD 1999), a ktora redizajnuje chapanie vzdeldvacich ob-
sahov i zmyslu vzdelania. Ide teda o implantaciu angloamerického pojmového
inStrumentdria, ktora ma vsak svoje redlne implikacie v testovani. Miinch (2008) to-
tiz upozornuje, Ze takéto ,zameranie na produkciu humanneho kapitalu prostred-
nictvom sprostredkovania zakladnych kompetencii je v rozpore s tradi¢nou ideou
stavovsky a odborne diferencovaného vzdelavania® Tuto tradiciu zdiela velka cast
kontinentalne eurépskych krajin a zaroven sa to pretavuje do Strukturacie obsahu
vzdeldvania a spbdsobov poznavania reality. Znamena to, Ze PISA nevytvara jednot-
nu testovaciu bazu, kde by vsetci ziaci boli na rovnakej Startovacej Ciare. Testové
ulohy su kulturne kédované angloamerickou tradiciou zalozenou na integracii ob-
sahov vzdelavania a medzipredmetovych vztahoch bez diferencovania medzi roz-
nymi disciplindrnymi pozndvacimi rezimami.

Preto Miinch (2008) ukazuje, Ze angloamericki zZiaci zlyhavali pri technickych
ulohach, ktoré zodpovedaju ,kalkula¢ne orientovanému vyucovaniu matematiky”
napr. v Nemecku, zatial ¢o nemecki ziaci zlyhavali v Ulohach vyzadujucich si zapo-
jenie véeobecnych kognitivnych kompetencii, tak ako sa na ne zameriava anglo-
americky koncept tzv. ,Realistic Mathematics Education”. Hned' ako sa v3ak objavi
uloha, ktora vykazuje blizkost k ¢iastkovej oblasti matematiky, dosahuju nemecki
Ziaci nadpriemerné vysledky v ramci celej OECD (v PISA najma ulohy vychadzaj-
Uce z Euklidovskej geometrie). To isté plati o prirodovednej oblasti. Predmetovo
diferencované vyucovanie (fyzika, chémia, bioldgia) v kontinentélnej Eurépe kon-
trastuje s angloamerickym konceptom tzv. ,Scientific Literacy” alebo ,Science for
All“. Ked'v roku 2006 prislo k diferenciacii prirodovednej zlozky o otazky Zivotného
prostredia, okamzite dosiahli nemecki ziaci nadpriemerné vysledky.

Ani staznosti, ze na zaklade vysledkov PISA kontinentalne europski Ziaci nevedia
¢itat, nie su v tomto ohlade opodstatnené. Maximalne nevedia uplatriovat anglo-
americky habitus ¢itania, ktory vychadza z vecnych a odbornych textov, akymi su
navody na pouzitie, technické opisy, Casopisecké texty. Literarne texty (na ktorych
je zalozené ¢Citanie u nds) su zastupené v malom mnozstve. AZ 38 % vsetkych tex-
tov tvoria v rdmci PISA diskontinuitné texty ako tabulky, diagramy, formulare, ktoré
vsak tvoria minimalnu sucast obsahov jazykového literarneho vzdelavania v nasich
podmienkach (Minch 2008).

V suvislosti s vys$sie uvedenym je zaujimavé, ze v su¢asnom Sirokom afirmuju-
com diskurze o PISA sa neobjavuju analyzy odborovych didaktikov a obsahové
analyzy testovych poloziek. Ak sa totiZ na ne pozrie odborovy didaktik, nemoze
dospiet k inému, ako kritickému stanovisku.

Specifické chapanie vzdelania sa v PISA testovani odraza akcentovanim pristu-
pu, ktory ma sledovat schopnost Ziakov riesit problémy v situaciach realneho zi-
vota. Tento pristup stiera Specificky kontext skolskych vyucovacich predmetov
a inklinuje k snahe predostierat transdisciplinarne (beznému Zzivotu blizke) ulohy.
Orientdcia na,kazdodenny zivot”, na,kontext redlneho Zivota” je v PISE dominuju-
ca (napr. OECD 20034, 2003b), pricom prave vymedzenie vzdelania ako gramotnos-
ti ma zdoraznit ,aplikaciu” nauc¢eného do ,kazdodennych situa¢nych kontextov”.
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Takze ak je napr. tradi¢na vzdeldvacia doména, akou je matematika, prestylizova-
na do,matematickej gramotnosti” v jej aplikanom vyzname, znamena to, Ze PISA
meni oboje —,konstruuje novy vyznam matematiky i redineho,Zivota™ (Kanes; Mor-
gan; Tsatsaroni 2010, s. 303).

Falosna kazdodennost

Detailnejsia analyza PISA ulohovych poloziek viak ukazuje, Ze problematicky je
nielen vztah tychto poloziek k ,realnemu Zivotu*, ale aj tendencia rekonstruovat vz-
delanie,,pragmatickym” vztahovym ramcom, ktory sugeruje PISA. Usilie dizajnovat
ulohy s nadychom ,redlnosti” vedie totiz k mnohym interferenciam, ktoré ovplyv-
NUju Uspesnost resp. neuspesnost zvladnutia tej-ktorej testovej ulohy. Bender
(2007) napr. ukazuje, Ze uloha z matematiky z roku 2000 tykajuca sa vypocitania
lacnejsieho prendjmu z dvoch ponuk sa da pri zapojeni sedliackeho rozumu vyrie-
Sit Uplne inak (a dokonca este lacnejsie), ako je to povazované za spravne v zbierke
rieSeni. Bender uzatvara, Ze vztah ku kazdodennej realite je v PISA testovani len
predstierany, ¢o napokon dokumentuju aj iné podrobnejsie analyzy konkrétnych
testovych uloh. Meyerhofer (2007) zase uvadza, ze matematicka uloha ,Jablka”
z toho istého roku sa v otazke €. 2 da (zase z matematického, nie kazdodenného
hladiska) jednoducho riesit dvoma legitimnymi spdsobmi, pricom bod za spravnu
odpoved podla pravidiel kédovania vsak ziak dostane len za odpoved,n=8" (a nie
za moznu odpoved’,n=0").

Ako doslednejsi priklad predstieraného vztahu k realite si detailnejsie vsimnime
matematickud ulohu,Chédza” z roku 2003. Matematické operacie spojené s pocho-
penim priamo Uumernej funk¢nej zavislosti dvoch veli¢in su zasadené do ,realne-
ho problému” chédze a vztahov medzi dizkou krokov a po¢tom krokov. ,RedIno-
st situacie” ma zabezpecit nielen chédza ako taka, ale chodza konkrétnych oséb
(Mareka a Michala v slovenskej, resp. Heiko a Bernarda v anglickej verzii). Realitu
ma posilnit aj kvazifotografické zobrazenie stop ludskych chodidiel, do ktorych je
medzi dvoma stopami umiestnena Usecka P vyjadrujuca jednu z definovanych ve-
licin (dizka kroku). Dve otézky (ktoré si mimochodom aj v slovenskej aj v anglickej
verzii oznacené ako otazka 1 a otazka 3), sleduju pouzitie daného vzorca na (1) vy-
pocet dizky kroku a (2) rychlost chédze na zéklade predchadzajiceho vypoctu po-
¢tu krokov. Matematické operacie vypoctu funkcnych zavislosti su v Ulohe zrejmé,
komplikdcie sa vyndraju prave v suvislosti s ,redlnostou” tejto ulohy. Sjeberg (2007)
lapidarne ukazuje, ze matematicky vzorec pouzity v Ulohe (n/P=140) nie je mate-
matizaciou redlnej situacie. Vzorec totiz implikuje, Ze pri zvyseni frekvencie krokov
sa simultanne zvysi dizka krokov. Tato sugerovand zavislost je skisenostne neplat-
na — ¢lovek skér kraca dlhymi krokmi s nizSou frekvenciou chédze alebo kratkymi
krokmi s vy$$ou frekvenciou chodze. Zavislost dizky kroku a frekvencie chodze je
teda v skutocnosti skdr opacna ¢i moze situacne variovat. Naviac, problematicky
je obrazok v ulohe. Podla Kanes (2009) vizualny kéd reprezentovany obrazkom
operuje proti vyrieSeniu ulohy, pretozZe jeho pritomnost zvadza k tomu, Ze je pri
rieSeni nevyhnutny. K zodpovedaniu otdzok tento vizualny kéd viak vébec nie je
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potrebny. Sjgberg (2007) si dalej vSima, Ze obrazok dotahuje neredlnost celej tlohy
ad absurdum, ked upozornuje, Ze na zaklade figuralnej proporcnosti obrazka a za-
danych udajov v tlohach by musela byt dizka stopy 55 cm (pri¢om vieme, Ze prie-
merny muz ma chodidlo cca 27 cm). No a stopy na obrazku su rozmiestnené tak, ze
vzdialenost tretej stopy od druhej je aZ asi 0 60% vacsia ako prvej stopy od druhej,
¢o by podla vzorca daného v Ulohe znamenalo, Ze akcelerdcia chddze osoby, kto-
rej stopy ma obrazok reprezentovat, bola enormna. Vsetky uvedené aspekty ulohy
,Chodza’, ktoré jej mali dat rozmer, blizkosti k realite” maju teda paradoxny ucinok:
Ti ziaci, ktori zapoja do riesenia Ulohy rozum kazdodennej skisenosti, nemoézu byt
v jej rieseni Uspesni. Uspesni su ti, ktori ignoruju zdanlivy (a klamny) scenér reality
v Ulohe a sustredia sa vylu¢ne na formalne symbolické vztahy matematickych ope-
racii, ktoré Uloha pozaduje (inymi slovami, su to ti, ktori prosto dosadia spravne Cis-
la na spravne miesta v danom vzorci). Uloha, ktora chce teda vytvorit zdanie reality
a ktora ma v skuto¢nosti vlastne rézne varianty odpovedi v zavislosti od uhla po-
hladu, no ktora stanovuje presné pravidla spravnej odpovede, teda popiera mozné
rezimy pravdy a rozli¢né subjektivne pozicie (Kanes 2009), popiera moznost kritic-
kého pohladu na scenar ulohy.

Snaha zaviest ,real life” rezim do PISA testovania sa teda Uplne mina deklaro-
vanym umyslom a prindsa mnohé komplikacie. Celkom pochybny je umysel PISA
orientovat sa na ,rieSenie Zivotnych problémov” a deklarovat zasadenie uloh
do ,redlnych Zivotnych situdcii, kedze, ako upozoriiuje Dohn (2007), jedinou real-
nou situaciou, s ktorou su Ziaci pri testovani konfrontovani, je situacia testovania.
KedZe aj testovanie PISA predstavuje tradi¢ny ,paper-pencil” testovaci reZzim, na-
najvys v nom ide o textudlnu reprezentaciu akychsi problémovych situdcii, ktoré
vSak nepredstavuju vlastny problémovy situacny kontext. Bertic do Uvahy uz len
tento aspekt testovania, v matematickych ulohach su znevyhodneni slabsi itatelia.
No nejde len o to. Cooper a Dunne (2000), ktori podrobne analyzovali matematické
polozky narodnych batérii testov Velkej Britanie kombinujuce rovnako ako PISA
matematiku s ,realnym svetom’, zistuju dalSie detailnejsie problematické efekty
tohto pristupu. Ulohy, ktoré sa snazia o to, aby bol pri ich riedeni brany do tvahy
Jrealisticky aspekt’, diferencuju Ziakov podla toho, akym spdsobom vkladaju kaz-
dodenné poznatky do rieSenia uloh. Zistili, Ze tie deti, ktoré v ulohach vyuzivaju
uvazovanie kazdodenného Zivota vo vac¢sej miere, ako to mienili autori testov, su
vich rieSeni nelspesnejsie. Je to preto, Ze sa paradoxne uplathovanim rozumu kaz-
dodenného Zivota do testovej situdcie a beruc literalizaciu Ulohy ako realny rezim
uvazovania neorientuju v Ulohach podla univerzalnejsich pravidiel ,slovnej problé-
movej hry” (Word Problem Game), ktord je vlastnou podstatou textudlne zaloZenej
testovej Ulohy (Greer; Verschaffel; De Corte 2003). Ulohy, ktoré textualne simuluju
Jrealny svet” maju tendenciu sofistikovane zahmlievat hranice medzi skolskym
a kazdodennym poznanim, Uspesné rieSenie uUloh (podla stanovenych kritérii ak-
ceptovatelnych odpovedi) viak vyzaduje jasnu identifikaciu tychto hranic. Ziaci
s tendenciou vyuzivat skisenostné poznanie su diskvalifikovani tym, ze do rieseni
uloh vkladaju taka mieru neskolského poznania, ktora je podla dizajnérov testov
na riedenie testovych uloh uz nevhodna. Cooper a Dunne (2000) davaju tieto dis-
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krepancie do suvislosti so socidlnym pozadim ziakov a dokladuju, ze diferencované
stratégie ocakavaného riesenia ,real life” testovych uloh su spojené so socidlnym
zazemim Ziakov, a Ze prave Ziaci z nizkych a nizsich strednych vrstiev su ti, ktori
do rieseni uloh vkladaju viac,realistického” (a teda paradoxne nevhodného) pohla-
du. Diferencie vo vztahu k rieseniu,real life” testovych Uloh zalozené na identickom
pozadi stratégii rieenia uloh, aj ked'v mensej miere, su zaznamenané aj v ramci vy-
konovych odlisSnosti chlapcov a diev¢at v neprospech tych druhych (Boaler 1997).

Vo vztahu k problematickému Usiliu dat testovaniu PISA punc obratu k ,realne-
mu Zivotu” rovnako platia aj vdeobecné vyhrady, ktoré zdéraznuju, ze ,redlny zivot”
vsetkych zucastnenych krajin je prilis odlisny na to, aby umoznil konstruovat ulohy,
ktoré by neboli bud prili§ dekontextualizované alebo kulturne zatazené (Sjeberg
2007). Hibsie analyzy poloziek kombinujucich disciplinarnu oblast poznania so
»Zivotnou relevatnostou” vsak este presvedcivejsie dokumentuju, Ze napr. v mate-
matickej doméne ,pokus konstruovat autentické, Ziakom blizke kontexty takmer
vzdy zlyhd; od Ziakov sa pozaduje nie matematické modelovanie, ale dekédovanie
textov, ktoré neopisuju redlne situacie, ale nedéveryhodné matematické modely”
(Wuttke 2009, s. 26).

(Ne)homogénnost jazyka

Naviac existuju aj zavazné problémy so zabezpelenim jazykovej homogénnosti
a zrozumitelnosti uloh pri vytvarani ich znenia v konkrétnych narodnych jazyko-
vych mutaciadch. Aj ked' PISA-konzorcia deklaruju, ze tejto otazke venuju zvlastnu
pozornost, mnozstvo prikladov hovori skér o opaku. Wuttke (2009) uvadza priklad
prirodovednej ulohy ,Tuleni spanok”. Cely opis procesu nadychovania sa tulena
a spanku kon¢i v zadani vetou, Ze ked' sa dostane na dno mora, ,zacina cely proces
odznova”. V nemeckej mutacii takéto ukonéenie zadania nedava zmysel, pretoze
cely proces zacal, ked' bol tulef na hladine a nadychoval sa a nie ked bol na dne.
Francuzsky a anglicky original viak zadanie ukoncuje tak, Ze ,cely proces bol velmi
pravidelny”, ¢o ziakovu interpretaciu posuva Uplne niekam inam. Naviac Wuttke
zistil, Ze obdobné ukon¢enie ako to nemecké sa nachadza aj v argentinskej jazyko-
vej mutacii, o poukazuje na fakt, ze v pévodnom vzorovom zneni nastala jazykova
korekcia, ktord nemecki a argentinski administratori neskér nezachytili. Na inom
mieste Wuttke (2007) ukazuje, ako problémy s prekladom komplikuju volbu od-
povede v tzv. Multiple-Choice ulohach typickych pre PISA.V ulohe ,Evolucia” (PISA
2006) je velmi obtiazne vybrat si tu spravnejsiu z odpovedi - (c),Evolucia je tedria,
ktorej pravdivost bola dokazana vedeckymi pokusmi” a (d) ,Evoltcia je vedecka
tedria, ktora sa v sucasnosti zaklada na mnozstve pozorovani.” Uvddzame znenie
odpovedi zo slovenskej mutacie, no aj pri tomto korektnom preklade mozno suhla-
sit s Wuttkem, Ze o spravnosti volby by sme mohli viest hodiny akademicku disku-
siu. V testovych rieseniach je vsak ako spravna uvedena len moznost (d). Nemecky
Ziak mal vsak situaciu este tazsiu. Nemci totiz v moznosti (c) prelozili anglicky vyraz
Lscientific experiments” (u nas prelozené ako ,vedecké pokusy”) ako ,vyskum” ¢i
,badanie”. Sjgberg (2007) vo vztahu s tazkostami spojenymi s jazykovymi mutéci-
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ami testov zase uvadza priklad, ako sa snaha prezentovat ,autentické texty” stava
zvlastne umelou, ked' sa novinova sprava (ako reprezentant autentického textu),
konkrétne jej titulok, stdva predmetom prekladu: MozZna autenticita povodného
novinového zanra titulku v inom jazyku (dloha Klonovanie teliat, PISA 2000) sa
prekladom straca, vysledny preklad do Svédstiny vébec neméze byt povazovany
za autenticky text, ktory by sa ako titulok objavil vo Svédskych novinach.

V tejto situdcii si treba zarovern uvedomit, Ze Ziaci su pri vypinani testovych tloh
PISA pod ¢asovym tlakom a treba vziat do Uvahy problémy prekladu. Nijako sa vsak
nezohladiuje, ze v preloZzenych verziach pracuju Ziaci s va¢sim mnozstvom tex-
tu. Francuzska verzia ma o 12% viac slov ako anglicka, nemecka verzia az do 20%
(Wuttke 2007, 2009). Jazykovo-kultirna zataZzenost poloziek je cCitatelna aj z odbo-
rovo didaktického hladiska. Meyerhofer (2007) ukazuje, ako sa v nemeckej mate-
matickej Ulohe ,gazdovstva” priamo v zadani pouziva vyraz,pravouhla prizma“ Ide
o odborny termin, ktory sa pouziva vyhradne v angloamerickom kontexte, v konti-
nentalnej Eurdpe vobec. Tento termin slizZi v zadani ako ,iritujuce slovo”, ktoré Ziak
z tohto kulturneho kontextu nevie zaradit. Problémy s porozumenim maju viacero
podob. Meyerhofer napr. ukazuje, ako v matematickej testovej ulohe ,Pyramida”
moZe detailne Citajuci Ziak (a nie Ziak mechanicky sledujuci test) zo zadania odvo-
dit, ze existuju dve pyramidy a méze byt iritovany vo vztahu k odpovedi. V Glohe
,Setrenie”, kde ma Ziak rozhodnut o vyhodnejsich Grokovych sadzbach v banke,
musi Ziak hadat, ¢o chce administrator pocut. Rozdiel medzi ponukami je totiz len
10 Pfennigov a ziak sa ma vyjadrit k otazke, ¢i su obe ponuky ,rovnako vyhodné”.
Ziak, ktory by viak chcel mysliet redlne, to znamena posudit pri tak mizivom rozdie-
le vedlajsie naklady (cestovné, dalsie bankové vyhody a pod.), ma smolu. Postulo-
vanie matematiky blizkej realite je teda len predstieranim. Meyerhéfer (2007, s. 85)
preto uzatvara:,Zakladnou podmienkou je reSpektovat redlne a matematické v ich
autondémii a autenticite”

Kultdrnou zatazenostou trpia aj preferované Multiple-Choice typy poloZiek (tvo-
ria zhruba Stvrtinu vietkych testovych uloh). Tieto typy poloZiek su dobre zname
Ziakom z Australie, Nového Zélandu, USA a Kanady, kde ich sprevadzaju uz od za-
kladnej skoly, ktord prijala kultiru testovania. Vo velkej ¢asti kontinentalne eurép-
skych krajin sa tieto polozky nepouzivaju. Chapanie formatu tejto Ulohy na latentnej
a automatickej urovni je pre vysledok velmi ddlezity. V angloamerickych krajinach
napr. vypustili instrukciu, Ze Ziaci maju zvolit vzdy len jednu odpoved, pretoze je to
pre danych Ziakov Uplne jasné.V nemecky hovoriacich krajinach, napriek vyslovné-
mu upozorneniu, zvolilo takmer 10% ziakov viac ako jednu odpoved. Casto preto,
lebo nepostupovali logikou testovania, ale hibania nad moznostami odpovedania
(Wuttke 2009, s. 27). To umoznuje hypotézu, Ze PISA netestuje len vedomosti, ale
aj iné spbsobilosti.
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6 CO TESTUJE PISA

Vyssie sme naznacili, ze PISA ma problém s testovanim realnych spdsobilos-
ti a praktickych orientécii tak, ako to postuluje vo svojich zdmeroch. No v analy-
ze mozno ist dalej. Existuju totiz pochybnosti, ¢i je PISA schopna vobec testovat
sposobilosti z parcialnych vzdeldvacich oblasti. Meyerhofer (2007, s. 57) napr. tvrdi,
Ze v pripade matematiky PISA nezistuje len matematicku sposobilost, ale aj ,tes-
tovu spbsobilost”. Komponenty testovej sposobilosti predstavuju stratégie ¢aso-
vého rozvrhu (preskakovanie tazkych uloh, znacenie si nevyplnenych uloh, uloh,
pri ktorych si Ziak nie je celkom isty a pod.), stratégie vyhybaniu sa chyb (viacna-
sobné a detailné ¢itanie instrukcii, kontrolovanie odpovedi), stratégie opisovania,
stratégie vyuzivania skrytych poukazov na spravne rieSenie (sledovanie réznoro-
dych znakov distraktorov ako dizka, pozicia, $tyl odpovede), sledovanie tzv. ,spe-
cific determiners” (slov ako vzdy, nikdy, vietky) typickych pre distraktory, formalne
stratégie k deduktivnemu vyvodeniu spravnej odpovede (na zdklade obsahovych
a formalnych zavislosti medzi jednotlivymi moznostami odpovedania).

Na tychto testovych sposobilostiach st zaloZzené viaceré PISA polozky. Napr. za-
danie Jablkd” je struktirované tak, Ze uloha ¢. 2 poskytuje ndvod a dokonca expli-
citny vzorec pre riedenie Ulohy ¢. 1 (Meyerhofer 2007, s. 80). Meyerhofer ukazuje,
Ze pri kddovani niektorych uloh (exemplarne uz spominana uloha ,Setrenie”) ne-
zalezalo pri pridelovani bodov na tom, aku odpoved Ziak zvolil. Ak teda Ziak zvo-
lil klasicku testovu stratégiu, ze je dolezité odpovedat na akukolvek otdzku aj bez
toho, aby vedel odpoved (napisat ¢okolvek), viedla tato stratégia k Uspechu. Mey-
erhofer uzatvdra, Ze najma polozky Multiple-Choice (vyznamné v testovani PISA)
nie si vhodné na testovanie matematickych spdsobilosti a podporuju skér testovu
spbsobilost.

Zéavaznejsie a metodologicky presvedcivé pochybnosti o povahe testovanych
fenoménov v ramci PISA vznasa Rindermann (2006). Autor najprv vykondva obsa-
hovu analyzu jednotlivych zadani z testovanych oblasti. Napr. v zadani z jazykovej
gramotnosti,Jazero Cad” (PISA 2000) ukazuje, Ze,tato uloha neméavo vztahu k &ita-
niu v sebe ni¢ Specifickejsie ako vela Uloh zaradenych pod matematiku ¢i prirodné
vedy (vybrat informacie z grafik, tabuliek a textov)... Vietky ulohy v,Jazere Cad’ su
vyriesitelné z uvedenych informdcii... a ako pri vietkych zostavajucich ulohach... je
nevyhnutné ovladanie testového jazyka. Dal3ie ulohy zaradené pod kompetenciu
¢itania su podobné..” (ibid., s. 72). Vztah k skolskému uceniu je podla Rindermanna
v tychto polozkéach eliminovany.,K Uspesnému zvlddnutiu dloh nie je nevyhnutné
naucené Specifické predvedomie... Kognitivnymi poziadavkami su najdenie infor-
macii, tvorba spojeni, deduktivne myslenie, uréenie primeranosti/konzistentnosti/
koherencie verzus protirecenia..” (ibid., s. 73). Pri analyze testovych polozZiek z ma-
tematiky opat prekvapi analdgia s citatelskymi polozkami, pricom nespecificka
mentdlna kompetencia je vyZadovana Castejsie ako matematickd. Absolutnu ana-
l6giu s, Jazerom Cad” nachadza Rindermann napr. v tlohe Vyska fudi” (PISA 2003).
Redukcia matematickej kompetencie je badatelna napr. na tlohe ,Najlepsie auto’,
ktora je vyriesitelna pocitanim z hlavy, ¢i pri tlohe ,Hracie kocky”, kde ide o vieo-
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becnu mentalnu priestorovu projekciu. Podiel Specificky matematického vedenia
odhaduje Rindermann na 30% (ibid.). Obdobné tendencie konstatuje aj pri batérii
uloh z prirodnych vied.

Zaver obsahovej analyzy polozZiek je taky, Ze poziadavky uloh PISA sa,silno po-
dobaju poziadavkam inteligen¢nych testov réznorodého obsahu” (ibid., s. 73). Tie
meraju vseobecné mentalne schopnosti bez ohladu na Specifické (tobdz skolské)
obsahy vedenia. Potvrdzuju to aj ciele PISA testovania, kde sa hovori o zistovani
takych sposobilosti ako porozumenie, reflektovanie, spoznavanie, vyvodzovanie
zaverov a pod. Rindermann, s cielom overit tento svoj predpoklad, nasledne vy-
konal porovnanie vysledkov v narodnych testovaniach PISA s vysledkami ré6znoro-
dych narodnych testovani inteligencie. Vysledkom boli extrémne vysoké korelacie
s vysledkami figuralnych inteligen¢nych testov. Na overenie tohto predpokladu
vykonal aj porovnanie s vysledkami merania TIMSS, ktoré na rozdiel od testovania
PISA deklaruje vztah k obsahom skolského vzdelavania. Ukazalo sa, Ze korelacie
s inteligen¢nymi testami su najsilnejsie prave pri testovani PISA.

Znamena to, ze nie je v silach testovania PISA vyvodzovat zavery pre Skolské
vzdelavanie resp. ziacke ucenie. Nejde totiz o zistovanie vzdelavacich vysledkov.
Ako upozoriiuje Wuttke (2009, s. 26), tento poznatok ldame tabu a v pripade, ked
sa ,rozkrikne”, ze PISA predstavuje ,vo svojej podstate jazykovo zatazujuci inteli-
gencny test’, stdva sa politicky napadnutelnou.

7 ZAVER

Prehlad kritickych miest testovacieho projektu PISA ukazuje odvratenu tvar toh-
to typu medzindrodného merania vysledkov vzdeldvania. Kritické analyzy zasahuju
rovnako samotné vychodiska a ciele, ako aj procedurdlne i obsahové komponenty
tohto testovacieho podujatia, aby prinajmensom vyvolali opatrnost, s akou sa vy-
sledky vykonov interpretuju a pouzivaju vo vyvodzovani désledkov pre vzdelava-
ciu politiku a skolsku prax. Prave preto, Ze ide o masivny a reSpektovany projekt
so zna¢nym dopadom na reguldciu vzdelavacich systémov krajin vyspelého sveta,
nemozno sa bez pochybovania spolahnut ani na deklarované zamery organizato-
rov testovania, ani na jednostranny diskurz, ktory sa po testovacich vinach zod-
vihne vo verejnosti a v politickom prostredi. Kritické hlasy, hoci nasmerované az
k politickym motivom realizacie medzinarodnych testovani, su istym vyvazujucim
faktorom efektov neoliberélnej vzdelavacej politiky OECD. Lebo, ako uzatvaraju
zostavovatelia reprezentativneho kritického zbornika k PISA v predhovore k nemu
(Hopmann; Brinek; Retzl 2007, s. 1-2) ,pri véetkom respekte k velkolepému angazo-
vaniu sa OECD a narodnych PISA konzorcii, budia zavery skér roz¢arovanie: PISA ani
priblizne nedodrzuje to, ¢o slubuje a nemdZe to pomocou pouzitych prostriedkov
ani nikdy dosiahnut!”
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EMPIRICKE STUDIE

CHARAKTERISTIKY VYSOKOSKOLSKEHO VZDELAVANI
A PROFESNI USPECH

RADIM RYSKA, MARTIN ZELENKA

Anotace: Jednu z vyznamnych interakci pro vysokosSkolské vzdéldvdni predstavuje trh
prdce. Jak se méni charakteristiky studia a poskytovaného vzdéldni, je mozné ve vyvoji
dobre zkoumat u absolventt minulych let, protoze jejich pozici pfi vstupu na trh prdce
ovlivnily jevy spojené s ekonomickou krizi. Cldnek s vyuZitim dvou rozsdhlych soubo-
rd dat vypovédi absolventl o jejich uplatnéni na trhu prdce a o hodnoceni ziskaného
vzdéldni analyzuje faktory, které prispivaji k profesnimu tspéchu absolventi vysokych
skol, a které charakteristiky vysokoskolského vzdéldvdni maji vliv na uspésné uplatnéni
absolventti na pracovnim trhu. Cldnek tak pfispivd k pozndniv jedné z hlavnich oblasti
vyzkumu uplatnéni absolventd, jiZ je hleddni faktort na strané vysokoskolského vzdé-
ldvdni vyznamnych pro tspéch absolventu v profesnim Zivoté.

Kli¢ovd slova: absolventi vysokych skol, prechod na trh prdce, charakteristiky studijni-
ho programu, profesni ispéch

Abstract: The labor market represents one of the significant interactions for higher
education. How the characteristics of study and training are changing can be well ob-
served on graduates from recent years because their position when entering the labor
market was affected by the phenomena associated with the economic crisis. Using two
large data sets dealing with employability of graduates in the labor market and evalu-
ation of obtained education, article is analyzing factors that contribute to the profes-
sional success of higher education graduates and examines the characteristics of high-
er education in relation with employability of graduates in the labor market. With that
the article contributes to knowledge in one of the main areas of research of graduates
employability, which is the search for factors of higher education that are important for
graduates success in professional life.

Key words: higher education graduates, transition to the labor market, characteristics
of study program, professional success
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1 UvoD

Prechod ze vzdélani na pracovni trh je komplexnim procesem s mnoha interak-
cemi a proménnymi, které kvalitu pfrechodu ovliviuji. Interakce jsou vnitini, v rdm-
ci vysokoskolského studia, v ramci pfimého vztahu mezi svétem vzdélavani a prace
a také v ramci samotného pracovniho trhu, a vnéjsi, v rdmci zasazeni vysokoskol-
ského vzdélavani do celého skolského systému, v ramci rozsahlého spektra a Urov-
ni nabyvanych kvalifikaci a v rdmci interakce svéta vzdélavani a prace s okolim -
s ekonomikou, se spole¢nosti. Viechny tyto oblasti jsou zdrojem komplexu faktor(
avzajemnych vztahu, které ovliviuji pohled absolventi na ziskané vzdélani a jejich
hodnoceni a skutec¢nou pozici na trhu prace.

V minulych letech nase zemé prochazela ekonomickou krizi a jeji vliv se néjakym
zplsobem odrazil i v celém spektru interakci a faktor( spojenych s pfechodem ab-
solventl na trh prace, které jsou jiz po nékolik minulych desetileti pfedmétem vy-
zkumu. Ekonomicka krize zde pUsobila jako externi faktor, ktery ovlivnil pfedevsim
fungovani trhu prace. Vliv se vsak promitl i do oblasti vzdélavani. Obdobi nestabilit
jsou zajimava pro zkoumani chovani systému, protoze pod vlivem zmény je systém
nucen se pfizplUsobit nebo na zménu reagovat, aby byla opét dosazena rovnovéha
v ramci dynamickych vazeb systém.

V nasem ¢lanku se budeme vénovat tomu, jak se minulé obdobi projevilo v cha-
rakteristikach, které uvazujeme pii hodnoceni profesniho Uspéchu absolvent(.
Vyuzijeme k tomu datovych soubori ze dvou 3etieni vysokoskolakd, ktefi jsou jiz
na trhu prace a ktefi hodnotili dosazené vzdélani a svoji pozici na pracovnim trhu.
Prvni Setfeni bylo provedeno v ramci mezindrodniho projektu REFLEX v roce 2006,
kdy svoji pozici na trhu prace a ziskané vzdélani hodnotili absolventi vysokych skol
z let 2001 a 2002. Druhé setfeni pak probéhlo v 1été roku 2010 a v ném své vzdé-
lani a pozici na trhu prace hodnotili absolventi z let 2005 a 2006. Prvni skupina
absolventl prozila sva prvni léta na pracovnim trhu v obdobi pomérné stabilné se
rozvijejici ekonomiky, i kdyz jisté prvky nestability se v tomto obdobi také vyskytly,
avsak ty nebyly souméfitelné svymi efekty s ekonomickou krizi na konci minulého
desetileti. Tato data ndm umozni srovnat, jak se charakteristiky vysokoskolského
vzdélavani projevily u obou skupin absolventd, které mély pfi vstupu na trh prace
odlisné podminky. Podivame se na to, jak tyto dvé skupiny absolventl hodnoti vy-
brané aspekty vysokoskolského studia a jak se v obdobi jejich vstupu na trh prace
projevily vybrané faktory, kterymi je hodnocen profesni ispéch.

Vyzkum vztahu svéta vzdélavani a prace se v posledni dobé soustfedi na hleda-
ni a popis faktord, které na strané vzdéldvaciho systému urcuji Uspésnost absol-
ventl na pracovnim trhu. K podpofe tohoto vyzkumného sili pfedevsim sméfuje
tento ¢lanek. Vyzkumné prace byly motivovany zahrani¢nimi pracemi a vysledky
(jak je uvedeno v pfisti kapitole), a poprvé diky existenci odpovidajicich datovych
soubor( tak byly vyuZity pfi vyzkumu charakteristik profesni Uspésnosti u ¢eskych
absolventd vysokych skol. S vyuzitim regresni analyzy se podivame na to, které
charakteristiky studijniho programu a zptsob( vyuky maiji vliv a jaky na uplatné-
ni absolventd. U zaméfeni studijniho programu budeme uvazovat $ifi zaméreni
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studijniho programu, miru zaméreni na budouci profesni uplatnéni a miru prestiz-
nosti programu z akademického hlediska. ZpUsoby vyuky jsou posuzovany na za-
kladé faktord, jako jsou: vytvareni vlastnich text(, Ustni prezentace studentd, ucast
na projektech a vlastni feseni problém, prace ve skupinach, staze a praxe, ziska-
vani praktickych dovednosti, ic¢ast na vyzkumnych projektech, pfednasky, ziskava-
ni teoretickych znalosti, ucitel jako hlavni zdroj informaci. Ve vypoctech budeme
uvazovat také rozdily v individualnich charakteristikach absolventd, jako je jejich
vynalozené studijni Usili a dosazené vysledky. Posuzovat budeme také rozdily mezi
obory a typy vzdélani a do vypoctl zahrneme i zakladni demografické charakteris-
tiky jako vék a pohlavi.

2 FAKTORY OVLIVNUJICI A MERICI UPLATNENI
VYSOKOSKOLAKU NA TRHU PRACE

Mezi efekty vzdélavani a zaméstnatelnosti existuje velky pocet dolozenych sou-
vislosti, které byly nashromazdény v pribéhu minulych desetileti, kdy se rozvijel
vyzkum prechodu absolvent(i ze vzdélavani do préace. Skolni efekty byly potvrze-
ny napfiklad v zavislosti na reputaci skoly (Wilson; Smith-Lovin 1983), v zavislosti
na socialni siti Skoly (Rosenbaum et al. 1999) nebo oboru studia (Reimer et al. 2008).
Vliv studijniho programu byl dale potvrzen ve vztahu k individualnim pfilezitostem
zameéstnani, k profesnimu statusu a vydélkim (napft. Kerckhoff 2001, Psacharopou-
los & Patrinos 2004, Teichler 2007).

Kontinualné se rozvijeji pristupy, které se snazi postihnout profesni Uspéch
ve vazbé na ziskaném vzdélani. Na jedné strané jsou tu pfistupy, které se zaméruji
na zuzeny vycet charakteristik na strané trhu prace, jako jsou vydeélky, profesni sta-
tus, spektrum dostupnych profesi v zavislosti na ziskaném vzdélani nebo jistota za-
méstnani (napf. Heijke; Meng 2006, van der Velden; Wolbers 2007). Na strané druhé
se objevuiji pristupy, které se vedle uvedenych charakteristik snazi postihnout i fak-
tory, které ukazuji na perspektivnost profese a mozny dalsi rozvoj kariéry — do ana-
lyz se tak zahrnuji i proménné charakterizujici etapu pfechodu ze skoly do prace,
miru vyuziti znalosti a nabytych kompetenci, odpovidajici charakter a spektrum
nabytych kompetenci, nebo i charakteristiky prace, jako je autonomie prace, spo-
kojenost s profesi; dllezitou charakteristikou je také mira dalsSiho vzdélavani (napt.
Teichler 1999, Schomburg 2007, Vermeulen; Schmidt 2008).

Na strané vzdélavani se zpocatku ve vazbé na uplatnéni na trhu prace uvazovala
pfedevsim Uroven dosazeného vzdélani. Pozdéji se zacaly pridavat dalsi charakte-
ristiky, jako je studijni program, studijni obor a postupné i faktory, které vypovidaly
o podminkach vzdélavani a charakteru vyuky. Pfi uvazovani studijnich a Skolnich
charakteristik se viak ukazuje, Ze pro jejich spravné uziti ve vypoctovych mode-
lech je nutné uvazovat i dalsi charakteristiky na vstupu studijnich obord nebo pro-
gramu ¢i celych skol, jako je jejich selektivita, protoze nékteré efekty mohou byt
dany jinym slozenim studentd, ktefi do $kol nebo na dané studijni obory vstupu;ji
(Teichler 2007, Ryska 2008). Vedle selektivity na vstupu do tercidrniho vzdélavani
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jsou rovnéz dlilezité charakteristiky trhu prace, kam absolventi po skole nastupuiji.
Mnohé vyzkumy naptiklad prokazaly, ze charakter regionalniho trhu prace muze
byt urovnové vyznamnéjsi nez rozdilnost v charakteristikach absolvovanych studij-
nich programu (van der Velden; Wolbers 2007).

Specifickou oblast skolnich a studijnich charakteristik, které se zkoumaji ve vaz-
bé na jejich prispévek k uplatnitelnosti absolventl na pracovnim trhu, predstavuji
kurikularni aspekty vysokoskolského studia. Vazi se k pokracujici debaté o tom, na-
kolik ma byt vysokoskolské studium vseobecné a nakolik ma pfipravovat na spe-
cifické profese. Vysledky této debaty a vyzkumu nejsou jednoznacné. Zvysujici se
dliraz na vseobecné kompetence je spojen s rychlejsim zastaravanim poznatkd,
a tedy vétsi dulezitosti celozivotniho uceni, dale je spojen s vyssi interdisciplinar-
nosti vétsiny obor(. Vzhledem k velkému poctu absolvent( terciarniho studia se
také zvysuje dliraz na flexibilitu a schopnost vyrovnat se s problémy v jinych obo-
rech. Na druhé strané pretrvava potreba specifickych kompetenci, protoze pokra-
Cujici specializace mnoha obor( vyZaduje hluboké specifické znalosti. V. mnoha
védeckych oborech a inzenyrstvi se specifické znalosti a dovednosti velice ceni.
Kurikulum v terciarnim vzdélavani se tak studuje ve vazbé k uplatnitelnosti absol-
ventl v nasledujicich dimenzich: nakolik jde o pfipravu na tvorbu novych znalosti
a nakolik se jedna o pouhou reprodukci a vyuziti stavajicich znalosti; nakolik se ku-
rikulum vztahuje ke konkrétni profesi, a pokud je profesné orientované, jaka je mira
profesni specializace, zda se studium zaméruje na jednu disciplinu, nebo na kom-
binaci vice disciplin; jaka je mira snahy ovlivnit vyvoj osobnosti studenta; jak je roz-
délena napln studia z hlediska délky a jednotlivych urovni nebo zda pfevlada roz-
déleni na kratké odborné studijni programy a teoretické dlouhé programy (napf.
Teichler 2009). Tomu odpovida i hodnoceni charakteru a dimenzi vyuky v rliznych
Setrenich, kterd se snazi postihnout kurikularni aspekty vzdélavani a jejich vazbu
na uplatnitelnost absolventd (Allen; van der Velden 2007, Zelenka 2008).

P¥i posuzovani specifik vzdélavacich program jsou hledany charakteristiky, kte-
ré mohou byt pfisouzeny vzdélavacimu programu, a tedy pfedstavuji skupinovy
jev z hlediska toho, jak vystupy vzdélavani mohou posuzovat zaméstnavatelé. Tyto
charakteristiky by mély pfedstavovat to, co je s urcitou jistotou vystupem vzdé-
lavani bez ohledu na individualni specifika studentd. Posuzované kompetence
jsou tedy ve vyzkumech rozdélovany do dvou skupin: na akademické (véeobecné)
ana oborové specifické. Mezi akademické kompetence se fadi napfiklad schopnost
uceni, reflexni mysleni a hodnoceni vlastni prace, schopnost feseni problémd, ana-
lytické kompetence, schopnost dokumentace napadl a informaci. Jako oborové
specifické kompetence jsou uvadény teoretické znalosti oboru a oborové specific-
ké metodologické znalosti a dovednosti (Heijke; Meng 2006).

Zminéné oblasti vyzkumu, jako je vyzkum studijnich podminek, zplsob( vyuky
¢i kurikula, patfi k jedném z hlavnich v oblasti vyzkumu uplatnitelnosti absolventd,
jejich prechodu ze $koly do prace a hodnoceni ziskaného vzdélani. Pfed sou¢asnym
vyzkumem stoji kol nalézt jasnéjsi a vice konzistentni zpUsoby, jak méfit a zjisto-
vat, které faktory z oblasti studijnich podminek a zpUsob vyuky (v¢etné kurikular-
ni oblasti) jsou v terciarnim vzdélavani dllezité ve vztahu k prechodu na pracovni
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trh a ve vztahu k pracovni kariére. Jedna se tedy o stanoveni relativni vahy riiznych
elementl studia a studijnich podminek pro nabyti kompetenci ve vazbé na jejich
vyuziti v praci. S tim souvisi i dalsi dvé prioritni oblasti sou¢asného vyzkumu: prvni,
nalezeni lepsiho konceptualniho vyjadieni souladu mezi terciarnim vzdélavanim
a svétem prace a zlepseni chapani profesniho Uspéchu, a druha, zlepseni posuzo-
vani potfebnych profesnich pozadavkl a kompetenci (Teichler 2009).

Prechod absolventl vysokych skol na trh prace se zejména v druhé poloviné
prvniho desetileti 21. stoleti u nas odehraval v kontextu dvou zasadnich jev(, a to
masifikace terciarniho vzdélavani a ekonomickeé krize, ktera nasledovala po létech
ekonomického rustu.

Zatimco vyspélé zemé zacaly s takzvanou masifikaci vysokoskolského vzdélani
jiz pred vice nez 40 lety, u nas se zacal pocet vysokoskolakl zvysovat vyraznéjsim
zplisobem az po roce 1989. Zasadni zménu ovsem pfineslo teprve zavadéni tzv.
strukturovaného studia po roce 2001 v dlsledku pfijeti novely zakona o vysokych
Skolach, ktera fakticky zahdjila implementaci Boloriské deklarace, kterou v roce
1999 podepsaly Ufady zodpovédné za vysoké Skolstvi devétadvaceti evropskych
zemi. Vzhledem k délce vysokoskolského studia se vsak vyrazné zvySovani poctu
absolvent( zacalo projevovat az zhruba v poslednich 8 letech.

Jiz nékolik poslednich let patii totiz Ceska republika k zemim, kde pocet absol-
ventl s tercidarnim vzdélanim roste nejrychleji. Pro aktualné;jsi srovnani tohoto vy-
voje je vhodnym ukazatelem podil absolventl vysokych skol z odpovidajici vékové
skupiny, do kterého se kazdému zapocitava samoziejmé pouze prvni vysokoskol-
sky diplom. Takto méfena mira graduace Cinila jesté v roce 2002 pouze o néco malo
vice jak 15%. Do roku 2006 se vsak vyrazné zvysila na vice nez 29 %. Tento rdst po-
kracoval i nadale a v roce 2008 se Ceska republika s téméF 36 % pfiblizila pramérné
urovni vyspélych zemi (OECD 2010).

Tak jak se zvySuje mira graduace, zvysu;ji se i absolutni pocty absolventl vyso-
kych 3Skol. Napfiklad v roce 2010 jich bylo vice zhruba 2,5krat tolik, co pfed osmi
lety.V letech dlleZitych pro nasledujici text absolvovalo vysokou skolu v roce 2002
priblizné 30 tisic lidi, o 4 roky pozdéji to bylo jiz 50 tisic. Pfevazné to bylo zplisobeno
vyraznym nardstem poctu absolvent(l bakalaiského studia (z necelych 8 tisic v roce
2002 na vice jak 23 tisic v roce 2006). Ti vsak v letech 2002 az 2006 zhruba v 65 %
pokracovali v dalSim studiu. Proto se pocet téch, ktefi vstoupili na trh prace, zvysil
0 néco pomaleji nez celkovy pocet absolvent. | tak vsak v roce 2006 na trh prace
vstoupilo o 35 % vice absolventl vysokych Skol nez v roce 2002 (SIMS 2002 - 2010).

Svétova ekonomicka krize, kterd vypukla v USA v prosinci roku 2007, se naplno
projevila v Ceské republice zejména v roce 2009. Jednim ze zasadnich projevt bylo
vyrazné zvyseni miry nezaméstnanosti, které se samoziejmé nevyhnulo ani absol-
ventlm vysokych skol.

V Ceské republice se pocet nezaméstnanych vysokoskolakd od poloviny roku
2008 do poloviny roku 2010 zvysil z necelych 11 na 21,6 tisic, pficemz vsak v prv-
nim Ctvrtleti roku 2010 jich bylo jiz dokonce témér 28 tisic. Mira jejich nezamést-
nanosti se v prvni poloviné roku 2008 pohybovala kolem 1,5 %, o rok pozdéji to jiz

1 Vroce 2010 to bylo jiz dokonce o 95 % vice nez v roce 2002.
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bylo 1,9%, v prvnim Ctvrtleti 2010 se dokonce prehoupla pfes 3 %, aby ve druhém
Ctvrtleti roku 2010 klesla na 2,4 %. Tento vyvoj je v zasadé v souladu s celkovou
zaméstnatelnosti v Ceské republice a také v Evropské unii, kde se vliv ekonomické
krize na nezaméstnanost ve vétsiné jejich zemi zacal projevovat v prabéhu roku
2009 a vyvrcholil pravé v prvnim ctvrtleti roku 2010. V priaméru se v zemich Ev-
ropské unie mezi polovinou roku 2008 a polovinou roku 2009 zvysila celkova mira
nezaméstnanosti z 6,9% na 9,0% a v poloviné roku 2010 ¢inila 9,7 %. Mira neza-
méstnanosti vysokoskolak(l se pak ve stejnych obdobich zvysovalaz 3,7 % na 4,9%
ana5,2% (Koucky; Zelenka 2010).

Co se tyCe zaméstnatelnosti Cerstvych absolventt vysokych skol, ta se az do skol-
niho roku 2007/08 dlouhodobé zlep3Sovala. Kvili ekonomické krizi to viak jiz nepla-
ti. Ve Skolnim roce 2007/08 bylo pul roku az rok po ukonceni studia nezaméstna-
nych méné nez 2,4 % absolvent(, ve skolnim roce 2008/09 to bylo jiz vice jak 2,8 %
a ve Skolnim roce 2009/10 doslo ke zvyseni dokonce na téméf 4,2%. Do znacné
miry je tento vyvoj zpUsoben celkovou situaci na pracovnim trhu a zménami v ne-
zameéstnanosti, pficemz jeji dopady u vysokoskolak( se nijak zvlast nelisi oproti ab-
solventlim s nizsim vzdélanim, pouze byly u absolventd vysokych skol znat o néco
pozdéji. Zatimco mezi dubnem 2008 a dubnem 2009 vrostly zejména pocty absol-
ventl stfednich Skol bez maturity, o rok pozdéji byl jiz zaznamenan rychlejsi rist
nezaméstnanych maturantd a vysokoskolaku. Podle evidence uradi prace k 30. 4.
2010 pocet nezaméstnanych absolventl vysokych skol vzrostl za posledni dva roky
o vice jak 97 %, nezaméstnanych absolvent stirednich Skol s maturitou o zhruba
105% a nezaméstnanych absolvent( stiednich skol bez maturity o témér 122 %.
Tento vyrazny narlst poctu Cerstvych absolventll uchazejicich se o praci na ura-
dech prace do znacné miry potvrzuje fakt, ze v dobé ekonomické krize patfi absol-
venti k lidem, ktefi jsou nezaméstnanosti nejvice ohrozeni (Koucky; Zelenka 2010).

3 DATA A METODOLOGIE

Data o uplatnéni absolventtd vysokych skol a jejich hodnoceni ziskaného vzdé-
lani byla ziskana ze dvou projekt(. V letech 2004-2007 byl fesen projekt Reflex (The
Flexible Professional in the Knowledge Society: New Demands on Higher Education in
Europe) v 15 evropskych zemich, véetné Ceské republiky, a v Japonsku. Cilovou ko-
hortou absolventl byli lidé, ktefi absolvovali vysokou skolu v letech 2001 a 2002.
Vybérovy soubor byl vybran kombinaci kvétniho a ndhodného vybéru. Pro kazdou
vysokou skolu a fakultu byl zvolen cilovy pocet respondentt a ti pak byli vybrani
nahodné. Data byla sebrana mezi bfeznem a ¢ervnem 2006. Dotazniky byly roze-
slany postou spolu s obalkou a zpatec¢ni adresou. Celkem bylo ziskano témér 6800
vyplnénych dotaznikd pfi mife navratnosti 27,2 %.

Vroce 2010 se uskutecnil ndrodni projekt REFLEX 2010: Zaméstnatelnost a uplat-
néni absolventl vysokych skol na pracovnim trhu a hodnoceni ziskaného vysoko-
Skolského vzdélani, ktery vychazel z projektu REFLEX. Vyuzil rovnéz nejnové;jsi zku-
Senosti obdobnych projekt( realizovanych v Némecku a Rakousku a dale poznatky
z mezinarodnich projektd HEGESCO (8 zemi jizni a vychodni Evropy) a PROFLEX



Charakteristiky vysokoskolského vzdéldvdni a profesni tispéch 77

(6 zemi Jizni Ameriky). Setfeni realizované v ramci projektu REFLEX 2010 se tykalo
absolventl vysokych skol z let 2005-2006, tedy 4-5 let po ziskani diplomu, ¢imz
vymezeni vzorku zkoumanych absolventl odpovidalo predchozimu Setieni. Stej-
né jako v predchozim Setfeni byl také vybran vybérovy soubor - tedy kombinaci
kvotniho a nahodného vybéru, kdy pro kazdou vysokou skolu a fakultu byl zvolen
cilovy pocet respondentd, ktefi pak byli vybrani nahodné. Data byla sebrana mezi
kvétnem a zafim 2010. Celkem se zUcastnilo 20 verejnych, jedna statni a tfi soukro-
mé vysoké skoly. Dotazovani se uskutec¢nilo pomoci internetové aplikace. Celkem
bylo ziskano vice jak 8600 vyplnénych dotaznikd pii mife navratnosti 19,6 %. Na-
prosta vétsina jich byla vyplnéna kompletné, a bylo je tak mozné pouzit pro viech-
ny nasledujici analyzy.

Dotaznik v roce 2010 sestaval z deseti hlavnich oblasti. V prvni - vysokoskol-
ska studia — absolventi uvedli vsechny absolvované vysoké skoly, fakulty, studij-
ni programy, studijni obory a formy studia. Jeden ze studijnich program oznacili
za nejdUlezitéjsi pro svou pracovni kariéru a k nému pak také v pribéhu dalsiho
dotazovani vztahovali své odpovédi. Ve druhé oblasti - vzdélani pfed vysokou sko-
lou a praxe béhem studia - absolventi uvedli informace o veskerém vzdélavani
na urovni stfedni Skoly, vyssi odborné skoly a jiného studia pfed vysokou skolou.
Absolventi hodnotili také sebe jako stfedoskolského studenta a uvedli délku své
pracovni zkusenosti pred vysokoskolskym studiem a béhem ného a vztah pracovni
zkusenosti ke studiu. Treti oblast se vénuje hodnoceni vysokoskolského studia. Ab-
solventi posuzuji a hodnoti riizné charakteristiky absolvovaného studijniho progra-
mu (spojeni s praxi, volnost pfi sestavovani studijniho programu, naro¢nost studia)
a zpUsoby vyuky (podil prednasek, prace ve skupinach, na vyzkumnych projektech
apod.). Poskytuji dalsi informace o studijni nabidce a podminkach studia (koordi-
nace kurzd, systém a organizace zkousek a studia, komunikace v cizim jazyce a pra-
ce s cizojazy¢nou literaturou, odbornost vyuky, kontakty s uciteli). Absolventi také
hodnoti kvalitu vyucujicich, uvadéji, kolik ¢asu vénovali studiu a jinym aktivitdm
a vyslovuji se ke vztahu studia k praxi a predpokladanému uplatnéni (aktudlnost
obsahu vzdélavani, pfiprava na povolani, podpora pfi hledani zaméstnani nebo
zahajeni podnikani, podil odbornik(i z praxe, moznost ziskat klicové dovednosti).
Odpovidaji také na otazku, zda by opakovali svoji vzdélavaci drahu. Na velkém pro-
storu, ve 24 polozkach, hodnoti kompetence, které vysokoskolskym studiem ziska-
li. Ctvrta oblast se vénuje prechodu ze $koly do praxe. Absolventi uvadsji, jak ziskali
prvni zaméstnani, kdy si praci zacali hledat, jak dlouho trvalo, nez ji nasli, a co vedlo
k ziskani prace. Pata oblast se jiz zabyva jejich prvnim zaméstnanim a absolventi
informuji o svém prvnim povolani (na 4. trovni klasifikace ISCO) a hospodaiském
odvétvi (2. uroven klasifikace NACE), o typu pracovni smlouvy, priimérné pracovni
dobé a mzdé. Uvadéji pro tuto praci nejvhodnéjsi troven a obor vzdélani a hodno-
ti, zda a jak byly v prvnim zaméstnani vyuzity jejich znalosti a dovednosti. V Sesté
oblasti stru¢né informuji o celkové dobé pracovni aktivity od absolvovani studia,
o poctu zaméstnavatell a pfipadné nezaméstnanosti. Sedma oblast pokryva jejich
soucasnou praci: absolventi uvadéji své soucasné povolani a hospodaiské odvétvi,
zda podnikaji, jakou dobu stravi praci a jakou maji mzdu. Dale se zjistuje kraj, kde
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praci vykonavaji, velikost organizace a zda pUsobi v néjaké fidici funkci. Absolventi
uvadéji pro tuto praci nejvhodnéjsi iroven a obor vzdélani a hodnoti, zda a nakolik
jsou vyuzity jejich znalosti a dovednosti a jak jsou se svoji soucasnou praci spokoje-
ni.V osmé oblasti dotazniku absolventi stejné jako pfi hodnoceni vysokoskolského
studia uvadéji své kompetence (napfiklad vieobecné, odborné teoretické a meto-
dologické znalosti, schopnost je vyuzit v praxi, jazykové, matematické a pocitacové
dovednosti, feseni problému, tvofivé mysleni a jednani, dovednost komunikovat,
rozhodovat se, organizovat a fidit, schopnost tymové prace, prevzit odpovédnost,
jednat a myslet ekonomicky, dale se vzdélavat, pracovat v mezinarodnim prostre-
di) a srovnavaiji je s pozadavky jejich soucasné prace. V devaté oblasti absolventi
vyjadriuji svlj vztah k urcitym charakteristikdm prace (samostatnost, jistota, vyse
platu, pracovni podminky, vyuziti vlastnich schopnosti, vztahy na pracovisti, social-
ni status, dostatek volného ¢asu apod.). Hodnoti svoji spokojenost se svym soucas-
nym zivotem, s praci, ekonomickou situaci a rodinnym Zivotem. Zavérecna, desata
oblast zahrnuje zékladni osobni udaje jako pohlavi, rok narozeni, statni ob¢anstvi,
misto pobytu v dobé prvniho zaméstnani a v soucasnosti, dobu stravenou v zahra-
ni¢i kvUli praci a studiu, pfipadny pocet déti, vzdélani a povolani rodica.

V nasledujicich analyzach budou vyuzivana data za Ceskou republiku z projekt(i
REFLEX 2006 a REFLEX 2010. Vysledné datové soubory byly s pomoci standardnich
statistickych postupl opatieny vahami tak, aby byly reprezentativni pro absolven-
ty vysokych skol za roky 2001, 2002 a 2005, 2006. Jako vahy byly pouzity tyto cha-
rakteristiky — pohlavi, vystudovana fakulta nebo vysoka skola (v pfipadé, ze skola
fakulty nema) a typ absolvovaného studijniho programu (bakalaisky, magistersky
a doktorsky). Pro ucely analyzy oborovych rozdilt bylo vytvoreno 14 skupin oborf
vzdélani2. OdliSnou situaci v prvnich letech po absolvovani na trhu prace posoudi-
me u obou skupin absolvent(i pomoci vybranych charakteristik studijniho progra-
mu a zpUsobU vyuky ve vztahu k uplatnéni absolventl a prostfednictvim zmény
ve faktorech, které maji vliv na profesni Uspéch absolventll. Zaméfeni studijniho
programu bude charakterizovano $ifi zaméreni studijniho programu, mirou zamé-
feni na budouci profesni uplatnéni a mirou prestiznosti programu z akademické-
ho hlediska. Zplsoby vyuky budou zahrnuty prostfednictvim faktor(: vytvareni
vlastnich text(, Ustni prezentace student(, Ucast na projektech a vlastni feseni pro-
blém, prace ve skupinach, staze a praxe, ziskavani praktickych dovednosti, tcast

2 Pri jejich tvorbé byl bran ohled zejména na dostatecné zastoupeni oborové skupiny v obou vy-
bérovych souborech, pficemz se vychazelo z druhé urovné klasifikace KKOV, ktera zahrnuje 43
oborovych skupin. Vysledkem je 13 oborovych skupin (Pfirodni védy a nauky; Informatické obory;
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi; Elektrotechnika, telekomunikaéni a vypocetni technika; Archi-
tektura a stavebnictvi; Ostatni technické védy a nauky (Technickd a potravinaiska chemie, doprava
a spoje apod.); Zemédélsko-lesnické a veterinarni védy a nauky; Zdravotnictvi, |ékaiské a farma-
ceutické védy a nauky; Humanitni védy a nauky; Ekonomie, ekonomika a administrativa; Pravo,
pravni a vefejnospravni ¢innost; Vzdélavani a sport; Védy a nauky o kultufe a uméni) a skupina
ostatni, kterd je tvorena zejména témi respondenty, ktefi nebyli schopni si z nabidky obor( vybrat
a oznacili svlj vystudovany obor jako jiny. Touto skupinou se ve vétsiné analyz pro svoji oborovou
nevymezenost nebudeme zabyvat, dobfe viak poslouZi v zavére¢né regresni analyze. Nejméné re-
spondentll absolvovalo Védy a nauky o kultuie a uméni (89 a 87 v souboru z roku 2006, respektive
2010), nejvice Ekonomie, ekonomiku a administrativu (vice jak 1400 v obou souborech).
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na vyzkumnych projektech, pfednasky, ziskavani teoretickych znalosti a ucitel jako
hlavni zdroj informaci. Rozdily v individualnich charakteristikach absolvent budou
zahrnuty pomoci vynaloZzeného studijniho Usili a pomoci dosazenych studijnich
vysledki. U posouzeni profesniho Uspéchu budou vyuzity objektivni a subjektivni
indikatory. Objektivni indikatory postihne prijem a Mezinarodni index socioeko-
nomického statusu povolani (tzv. ISEl). Indikatory subjektivni budou konstruovany
z odpovédi absolventl ohledné hodnoceni vhodnosti ziskaného vzdélani, spoko-
jenosti v zaméstnani a kvalitativnich aspekt prace.

Analyzy se zaméfi na zodpovézeni nasledujicich otazek: projevila se masifikace
terciarniho vzdélavani a ekonomicka krize na uplatnéni absolvent(l na trhu prace?
Jak se vybrané charakteristiky studijniho programu a zpUsoby vyuky projevuji v za-
méstnatelnosti absolventl? A kone¢né, jak se méni charakteristiky vyjadfujici pro-
fesni Uspéch absolventl a jak se méni vliv vzdélavacich charakteristik na profesni
Uspéch absolvent(?

4 ZPUSOBY VYUKY A UCENI NA VYSOKYCH SKOLACH

Jednou ze zakladnich uloh tohoto ¢lanku je pokusit se odpovédét na otazku,
do jaké miry zpUsoby vyucovani na vysoké skole a zplsoby nabyvani znalosti
a schopnosti béhem studia ovlivni nasledny Uspéch v profesnim zivoté. Nejprve se
vsak podivame, jaké vztahy Ize mezi jednotlivymi zplsoby vyuky nalézt. K tomuto
ucelu vyborné poslouzi sada otazek polozenych jak v REFLEXu 2006, tak v REFLEXu
2010, pficemz zakladni znéni otazky bylo: ,Do jaké miry byl ve Vasem studijnim
oboru kladen ddraz na uvedené zplsoby vyuky?”. Zatimco v roce 2006 takovychto
otazek bylo v dotazniku jedenact, v roce 2010 jich bylo dvanact. Dilezité vsak je, ze
deset z nich je u obou Setfeni totoZnych, a ty byly pro analyzu vyuzity3.

Vzhledem k potrebé zprehlednéni a zredukovani takto velkého poctu zpUsobl
vyuky byla na obou vybérovych souborech provedena faktorova analyza. Obdob-
nou analyzu provedl| na datech z projektu CHEERS Harald Schomburg (Schomburg
2007) a redukci 12 velice podobnych polozek vyextrahoval 4 faktory - vyuku za-
méfenou na profesi a praxi, individualni u¢eni, vyuku ucitelem a teorii. V pfipadé
analyzy ¢eskych dat z let 2006 a 2010 se ukdazala jako vhodnéjsi redukce na pouze
tfi faktory, avsak jeji vysledky jsou obdobné Schomburgovym. Prvni dva faktory
jsou stejné - vyuka zaméfena na profesi a praxi a individualni uceni a treti faktor
je v podstaté spojenim Schomburgovych poslednich dvou. Blizké vnimani role vy-
sokoskolského ucitele a vyuky teorie svéd¢i o tom, ze uitel je, alespon v ceském
prostiedi, vniman hlavné jako zdroj teoretickych poznatkl. Nasledujici tabulka
ukazuje vysledky faktorové analyzy v obou vybérovych souborech.

3 Jde otéchto deset zplisobl vyugovani ¢i uceni: Prednasky; Prace ve skupinach; U¢ast ve vyzkum-
nych projektech; Staze, praxe; Vycvik a ziskdvani praktickych dovednosti a zkusenosti; Ziskavani
teoretickych znalosti; Ucitel jako hlavni zdroj informaci; Uceni se Ucasti na projektech, vlastni rese-
ni probléma; Vytvareni vlastnich textd, pisemnych materiald; Ustni prezentace student(. Respon-
dent mél na pétibodové skale posoudit, do jaké miry byl na uvedené zplsoby vyuky kladen duraz.
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Tab. 1: ZpUsoby vyuky na vysoké skole, vysledky faktorové analyzy —
matice faktorovych zatézi

Jednotlivé faktory
2006 2010
o Individugni k8 . individuaini __\Jeka .
Polozky sytici jednotlivé faktory L zaméiena na Teorie L zaméfena na Teorie
ucenl profesi a praxi ucenl profesi a praxi
Vytvareni viastnich text, pisemnych mat. 0,789 -0,120 0,104 0,788 -0,084 0,120
Ustni prezentace studentl 0,708 0,143 0,107 0,746 0,125 0,092
Uceni se ucasti na proj., vlastni feSeni probl. 0,661 0,252 -0,165] 0,651 0,304 -0,186
Prace ve skupinach 0,455 0,335 -0,106 0,449 0,413 -0,085
Staze, praxe -0,001 0,821 0,086 -0,029 0,806 0,085
Vycvik a ziskavani prakt. dovedn. a zkusen. 0,126 0,804 -0,072 0,119 0,818 -0,056
Ugast ve vyzkumnych projektech 0,362 0,552 -0,118] 0,349 0,530 -0,069
Prednasky -0,084 0,033 0,713 -0,038 0,083 0,749
Ziskavani teoretickych znalosti -0,009 0,077 0,735 0,069 0,129 0,697
Ucitel jako hlavni zdroj informaci 0,071 -0,035 0,592, -0,006 -0,005 0,590
% rozptylu 19,3 18,4 14,9 194 19,1 14,7
% kumulovaného rozptylu 19,3 37,7 52,6 19,4 38,5 53,3

Pozn.: Metoda hlavnich komponent. Rotované feseni s podminkou varimax.

Na jednotlivé zpUsoby vyuky je v rdmci rlznych studijnich program kladen od-
liSny dlraz. Ve zna¢né mife je to dané oborovym zamérenim programu. Pomoci
analyzy faktorovych skord, vypoctenych na zdkladé vyse uvedené faktorové ana-
lyzy, Ize rozdélit zdkladnich 13 oborovych skupin do 3esti skupin podle toho, jaky
zpUsob vyuky je v téchto oborech preferovan.

Prvni skupinu tvofi oborova skupina Zdravotnictvi, |ékarské a farmaceutické
védy a nauky, kde je kladem vyrazny diiraz na vyuku v podobé stézi, praxe a ziska-
vani praktickych dovednosti a zkusenosti a pomérné extenzivné je také vyucovana
teorie. Naopak vyrazné upozadén je individudlni zpGsob uceni napfiklad v podobé
vytvareni vlastnich textl nebo Ustni prezentace. Druhd skupina se sklada z oborfi
informatickych, Elektrotechniky, Telekomunikaéni a vypocetni techniky a Architek-
tury a stavebnictvi. Pro tyto obory je charakteristicky zejména nizky ddraz na vyuku
teorie a primérny az nadpriimérny diraz na praktickou a individualni vyuku. Dalsi
skupinu tvofi Humanitni védy a nauky a Ekonomie, kde je kladen vyrazny dlraz
na individualni u¢eni, a zejména v pfipadé humanitnich véd také na teorii. Naopak
praktické ziskdvani zkusenosti je zde pomérné upozadéno. V Pfirodnich védach
a ve skupiné obori Vzdélavani a sport je kladen dliraz na teorii a prednasky, stej-
né jako na praxi, méné uz na individualni u¢eni. Zemédélsko-lesnické a veterinarni
védy a nauky a Védy a nauky o kultufe a uméni poji silny dliraz na praktickou stran-
ku vyuky a slabé zaméreni na vyuku teorie. Vyrazny rozdil mezi obéma skupinami
je vdurazu na individualni uceni, ktery je v pfipadé Véd a nauk o kultufe podstatné
vyraznéjsi. Sama o sobé pak stoji oborova skupina Pravo, pravni a vefejnosprav-
ni ¢innost, pro kterou je charakteristicky predevsim nizky ddraz na individudini
a praktickou vyuku a ve srovndni s ostatnimi obory mozna trochu prekvapivé pou-
ze pramérny dliraz na vyuku teorie.
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Tab. 2: ZpUsoby vyuky na vysoké skole podle oboru a stupné vzdélani, vysledky
faktorové analyzy - matice faktorovych skér(

Jednotlivé faktory
2006 2010
. ndividualni K8 . Individualni ___Juka .
Obor vzdélani L zaméfena na Teorie L zaméfena na Teorie
uceni profesi a praxi uceni profesi a praxi

Prirodni védy a nauky -0,182 0,164 0,071] 0,041 0,139 0,230
Informatické obory 0,431 -0,278 -0,406 0,006 -0,240 -0,531
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi 0,026 -0,184 -0,100 -0,044 -0,091 0,056
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 0,131 -0,088 -0,266 0,062 -0,056 -0,335
Architektura a stavebnictvi 0,236 -0,107 -0,327 0,102 -0,061 -0,380
Ostatni technické védy a nauky -0,035 0,251 -0,156 -0,023 0,061 -0,050
Zemédélsko-lesnickeé a veter. védy a nauky -0,126 0,351 -0,269 -0,368 0,320 -0,256
Zdravotnictvi, lékaF. a farm. védy a nauky -0,921 1,299 0,188 -0,689 1,086 0,226
Humanitni védy a nauky 0,225 -0,114 0,314 0,224 -0,149 0,338
Ekonomie, ekonomika a administrativa 0,156 -0,573 0,014 0,282 -0,439 -0,095
Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost -0,252 -0,572 0,019 -0,492 -0,572 -0,123
Vzdélavani a sport -0,094 0,401 0,218 -0,051 0,185 0,198
Védy a nauky o kultufe a uméni 0,240 0,722 -0,369 0,191 0,282 -0,461
Typ vzdélani

bakalarsky (Bc.) -0,085 -0,144 0,097 -0,039 0,068 -0,001
magistersky (Mgr., Ing. apod.) 0,018 0,018 -0,016 0,007 -0,041 -0,002
doktorsky (Ph.D.) -0,202 0,044 0,082, 0,143 0,258 0,034

Celkové je tedy vidét, Ze rozliseni oborl podle zplUsob( preferované vyuky na-
bizi pomérné heterogenni obraz. Nejvétsi rozdily mezi obory jsou v sile dirazu kla-
deného na praktickou vyuku, nejmensi naopak v mife vyuky teorie. Dlraz kladeny
na jednotlivé typy vyuky se v jednotlivych skupinach obor zménil jen velice malo.
Vyraznéjsi zmény lIze najit jen u individudlniho u¢eni: mezi lety 2006 a 2010 se zvysil
dlraz na individualni u¢eni v Pfirodnich védach a naukach a v Ekonomii, ekonomi-
ce a administrativé a naopak méné zaméfena timto smérem se stala vyuka v Infor-
matickych oborech.

5 ZAMERENI STUDIJNIHO PROGRAMU

Pro uplatnéni na trhu prace maze hrat urcujici roli také to, jakym zplsobem byl
vystudovany obor ¢i studijni program celkové zaméren (Heijke; Meng 2006, Teichler
2009). Ve vyzkumech REFLEX 2006 a REFLEX 2010 byl tento problém operacionali-
zovan v podobé sady Sesti otazek, pficemz pro Ucely témat tohoto ¢lanku se hodi
zejména tfi. Za prvé se jedna o otazku, do jaké miry byl program Siroce zaméften,
za druhé, do jaké miry byl zaméren na budouci profesni uplatnéni a za treti, zdali
byl prestizni z akademického hlediska. Respondenti mohli odpovidat na pétibo-
dové skale od rozhodné ne po rozhodné ano. Kladné* pfitom odpovédéla na prv-
ni dvé otazky v obou 3etienich zhruba polovina respondentd, na tieti otdzku pak
zhruba tretina.

Podivame-li se na hodnoceni zaméfeni studijniho programu respondenty z riz-
nych obord vzdélani, je vidét, ze zde nepanuje takova podobnost ve vysledcich
z obou 3etfeni, jako tomu bylo v pfipadé hodnoceni zplisobl vyuky a uceni. Nej-
markantnéji je to vidét u oborové skupiny Védy a nauky o kulture a uméni, kde

4 Odpovédi spiSe ano a rozhodné ano na 5-bodové skale
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v pfipadé vsech tfi otdzek doslo k vyraznému poklesu podilu kladnych odpovédi.
Naopak napfiklad u ekonomickych oborl doslo ke znatelnému zlepseni hodno-
ceni. Obecné k nejvétsim relativnim zménam mezi oborovymi skupinami doslo
u hodnoceni otazky, zda byl program Siroce zaméren, coz do zna¢né miry zfejmé
souvisi s faktem, ze tato otazka mezi jednotlivymi obory pfilis nediferencuje. Pou-
ze necelych 40% kladnych odpovédi na tuto otazku v roce 2010 u skupiny Védy
a nauky o kulture a uméni se vyraznéji odlisuje od ostatnich obor(, u nichz se po-
hybuje mezi 45 az 55 %. Podle dat REFLEXu 2010 s vyrokem, Ze studijni program byl
zaméren na budouci profesni uplatnéni, nej¢astéji souhlasili zejména absolventi
Zdravotnictvi, lékafskych a farmaceutickych véd a nauk a také Vzdélavani a spor-
tu. Nejméné casto pak souhlasili absolventi Humanitnich, Pfirodnich a Informatic-
kych obor. Prestizni z akademického hlediska byly hodnoceny nej¢astéji Pravnic-
ké a Zdravotnické obory, nejméné casto obory Zemédélsko-lesnické a veterinarni
védy a nauky a Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi.

Tab. 3: Charakteristiky studijniho programu, podil souhlasnych odpovédi (v %)

2006 2010

o Siroce Zaméfgn na Prestizni Siroce Zaméfgn na Prestizni

Obor vzdélani o budouci prof. z akadem. - budouci prof.  z akadem.

zameten uplatnéni hlediska zameten uplatnéni hlediska
Pfirodni védy a nauky 477 39,7 40,2 49,8 43,4 44 4
Informatické obory 52,2 52,5 32,4 52,8 42,1 38,7
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi 54,8 47,4 28,6 50,3 56,0 29,8
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 57,7 48,6 33,5 52,2 48,8 44.8]
Architektura a stavebnictvi 55,6 54,6 34,5 51,6 62,4 39,8
Ostatni technické védy a nauky 51,9 51,6 31,3 49,6 52,7 36,0
Zemédélsko-lesnické a veter. védy a nauky 66,9 63,6 26,0 55,1 59,8 21,2
Zdravotnictvi, Iékaf. a farm. védy a nauky 63,5 72,8 64,5 51,1 80,3 49,5
Humanitni védy a nauky 60,1 39,3 38,9 51,0 40,5 41,6
Ekonomie, ekonomika a administrativa 53,7 37,9 26,2 53,1 49,0 31,2
Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost 57,0 62,4 55,8 45,9 58,8 68,2
Vzdélavani a sport 47,2 67,0 18,9 45,8 67,5 22,1
Védy a nauky o kultufe a uméni 60,0 56,3 48,2 39,8 47,4 36,7

Typ vzdélani

bakalarsky (Bc.) 52,5 56,7 25,3 475 61,1 26,5
magistersky (Mgr., Ing. apod.) 53,9 51,8 31,7 51,6 52,7 38,4
doktorsky (Ph.D.) 61,6 50,3 43,9 45,8 53,5 55,1
Celkem 54,0 52,3 31,3 50,3 55,0 35,8

Pomérné vyrazné odlisné a v souladu s ocekdvanim vnimaiji své studijni obory
absolventi podle typl vzdélani. Zatimco bakaldfi vnimaji zaméfrenost svého stu-
dijniho programu na budouci profesni uplatnéni podstatné castéji nez magistfi Ci
doktofi, prestiznost z akademického hlediska naopak hodnoti bakalafi podstatné
hlfe nez magistfi a zejména doktofi.

6 PROFESNI USPECH

Profesni Uspéch absolventd vysokych skol Ize popsat a hodnotit pomoci fady
indikator(. V fadé studii jsou brana v Gvahu pouze objektivni méfitka, jako je na-
pfiklad zaméstnanecky status nebo vyse pfijmu. Takovéto pfistupy vsak do jisté
miry ignoruji, Ze absolventi maji rizné predstavy o své pracovni kariéfe, rozli¢né
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hodnoty a preference, v ramci kterych hraji vyznamnou roli i jiné faktory, jako je
napriklad mira autonomie pracovniho mista, jistota pracovniho mista, moznost se
dale rozvijet a podobné.V zasadé tak pro Ucely zjistovani miry profesniho Uspéchu
muzeme rozlisit dva druhy indikator(i — objektivni a subjektivni. Mezi objektivni
indikatory Ize kromé vyse uvedeného prijmu a zaméstnaneckého statusu zaradit
také délku hledani prvni prace, dobu mezi ukonc¢enim skoly a nastupem do prvni
prace a rizné miry snazici se objektivné vyjadrit kvalifika¢ni naro¢nost nebo soci-
alni status pracovni pozice. Na druhé strané mezi subjektivni indikatory Ize zafadit
kromé zminénych tfi (autonomie a jistota pracovniho mista a moznost dalsiho roz-
voje) také: vyuziti znalosti a schopnosti v zaméstnani, vhodnost pracovni pozice
s ohledem na dosazenou uroven vzdélani, celkova spokojenost v praci a dalsi pra-
covni perspektiva.

Pro hodnoceni zmén v profesnim Uspéchu absolvent(l bylo z dat Setfeni REFLEX
2006 a REFLEX 2010 vybrano a spocitano celkem pét indikatori — dva objektivni
a tfi subjektivni. Prvnim objektivnim indikatorem je mési¢ni pfijem ze zaméstnani
vykondvaného v dobé Setieni®. Druhym je Mezinarodni index socioekonomické-
ho statusu povolani, tedy tzv. ISEIS, ktery vzhledem ke svému zalozZeni (zpUsobu
konstrukce) dobie slouzi jako mira kvalifika¢ni naro¢nosti pracovnich pozic. Prvni
subjektivni indikator je vyjadien otazkou na to, jaké je nejvhodnéjsi vzdélani pro
vykondvanou pracovni pozici.” Druhym subjektivnim indikatorem je mira spoko-
jenosti v zaméstnani.® Posledni indikator nazveme ,kvalitativni aspekty prace”; je
sloZen ze Ctyf otazek.’

Primérny mésicni prijem ze vsech pracovnich cinnosti absolventl 4 az 5 let
po absolvovani ¢inil podle dat REFLEXu 2006 témér 28 tisic korun. Rozdily mezi
jednotlivymi studijnimi obory byly pomérné zna¢né. O vice jak 20% nez primér
byl vyssi primérny prijem absolvent Informatickych obor( a Elektrotechniky, te-
lekomunika¢nich a vypocetni techniky. Vyrazné nadprlimérny méli pfijem také ab-

5 Otézka na prijem byla formulovana takto: Jaky je V4s celkovy hruby mésicni pfijem véetné od-
mén a prescast z hlavniho zaméstnani? V pfipadé, ze predevsim podnikate, pfepocitejte ro¢ni
piijem na mésicni. Respondent mohl vybrat jeden ze 17 nabizenych intervall od ,do 10.000K¢”
do,100.000K¢ a vice”.

6 Jde o kontinudlni miru slouzici k méfeni socialniho postaveni ¢lovéka na zdkladé jeho zamést-
ndni. ISEl je zkonstruovan z Mezinarodni standardni klasifikace povolani ISCO (zahrnujici celkem
271 kategorii), zaloZzené na zaméstnani a kvalifikaci ¢lovéka. ISEl nepracuje s prestizi zaméstnani,
zajima ho pouze vztah mezi vzdélanim respondenta, zaméstnanim a z néj pochazejicim pfijmem.
Hodnoty ISEl se pohybuji mezi trovni 10 a 90.

7V dotaznicich Setfeni REFLEX 2006 a REFLEX 2010 mohl respondent volit jednu ze sedmi moz-
nych odpovédi. Pro Gcely nasi analyzy byly viak vysledky zredukovéany na pét kategorii - Doktorsky
stupen (Ph.D.), Magisterské vzdélani (Ing., Mgr. apod.), Bakalarské vzdélani, Vy3si odborna skola
a Stiedni skola a nizsi.

8 Znéniotazky v obou Settenich bylo: Jak jste s Vasi sou¢asnou praci spokojen/a? Respondenti mohli
volit na 5-bodové 3kéle od nabidky velmi nespokojen/a po velmi spokojen/a.

9 Respondent mél za ukol uvést, do jaké miry jsou pro jeho pracovni pozici charakteristické tyto
aspekty: samostatnost prace, jistota pracovniho mista, pfilezitost ucit se nové véci a dobrd pra-
covni perspektiva / pfilezitost k povyseni. Mohl volit na 5bodové skéle od nabidky zcela nedulezité
po velmi dudlezité.
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solventi Ekonomickych oboru. Nejnizsi finan¢ni piijem se naopak vyskytoval v Ze-
médélsko-lesnickych a veterinarnich oborech, ve Vzdélavani a sportu a v Kultufe
aumeéni.

Podle dat z REFLEXu 2010 se prlimérny plat absolventa zved| na vice jak 31,5
tisice korun. Jde tedy o narGst zhruba o 14%. Pro srovnani podle dat CSU vzrost-
la priimérna mzda v CR mezi 2. ¢tvrtletim 2006 a 3. ¢tvrtletim 2010 z 19.300
na 23.655, tedy asi 0 22 %. Pfijmy absolventl vysokych skol tedy rostly o néco po-
maleji, na druhou stranu jsou stale znatelné vyssi nez priimérné. K nejvétsimu na-
rlstu platu doslo v oborové skupiné Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost, diky
¢emuz se také v roce 2010 stala oborovou skupinou s nejvétsimi pfijmy. Nejméné
vzrostl piijem absolventlim Zdravotnictvi, nejmensi pfijmy jsou vsak stale ve stej-
nych oborech jako v roce 2006.

Z finan¢niho pohledu se jisté vyplati vystudovat alespor magisterské studium.
Vyhoda absolvent(i 4 az 5 let po absolvovani neni oproti absolventiim bakalaiské-
ho studia aviak zase az tak vyrazna (14 % v roce 2006, 17 % v roce 2007). Jednim
z dUvodu urcité maze byt, Zze bakalarské studium casto slouzi jako dodatec¢ny zpU-
sob ziskani diplomu pro lidi, ktefi jsou v pracovnim procesu jiz delsi dobu.

Tab. 4: Profesni Uspéch, objektivni indikatory — Pfijem a ISEI

. . Mésicni prijem v Ké ISEI
Obor vzd&lani 2006 2010 2006 2010
Pfirodni védy a nauky 25242 27531 68,9 64,9
Informatické obory 35771 39407 69,1 66,7
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi 27727 30912 65,2 59,7
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 33424 35843 68,0 62,0
Architektura a stavebnictvi 27895 31478 67,9 63,9
Ostatni technické védy a nauky 25589 31108 65,4 60,7
Zemédélsko-lesnické a veter. védy a nauky 20093 23895 66,2 56,8
Zdravotnictvi, Iékaf. a farm. védy a nauky 27118 28096 77,2 62,2
Humanitni védy a nauky 22013 27487 61,4 57,8
Ekonomie, ekonomika a administrativa 32509 37887 65,1 59,2
Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost 29583 40408 71,7 74,4
Vzdélavani a sport 21800 25339 63,9 59,9
Védy a nauky o kultufe a uméni 21180 22923 62,2 61,8
Typ vzdélani
Bakalaisky (Bc.) 24616 28217 59,6 54,9
Magistersky (Mgr., Ing. apod.) 28034 32996 66,8 62,7
Doktorsky (Ph.D.) 30534 31200 71,9 70,0
Celkem 27721 31641 66,3 61,0

Abychom mohli zméfit miru zmény mezi pracovnimi pozicemi zaujimanymi ab-
solventy vysokych skol rliznych obor( a typl vzdélani v poloviné desetileti a v sou-
¢asnosti, vyuzijeme Mezindrodni index socioekonomického statusu povolani, tedy
tzv. ISEl . Analyza ukazuje, Ze absolventi z let 2001 a 2002 pracovali v zaméstnéanich

10 Jde o Ctvrtleti, kterd pfiblizné odpovidaji obdobim, kdy byla sbirdna data z Setfeni REFLEX 2006
a REFLEX 2010.

11 Primérny vék pfi absolvovani absolventl bakalaiského studijniho programu ¢inil podle dat RE-
FLEXu 2010 28,0 let, zatimco u absolventli magisterského studijniho programu to bylo pouze 26,3
let.
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vykonavanych po 4 az 5 letech v priméru se znatelné vyssim socioekonomickym
statusem nez absolventi z let 2005 a 2006. Rozdil na skale ISEI ¢ini vice jak 5 bodu.
Tato zména je ¢astecné vysvétlitelna zvysenym podilem bakalara mezi absolventy,
protoze ti v priméru nastupuji na pozice s horsim socioekonomickych statusem
nez magistfi. Hodnoty vsak poklesly pro vsechny urovné vysokoskolského vzdé-
lani. U bakalarské témér o 5 bodU, u magisterské o vice jak 4 body a u doktorské
o témér 2 body. Vétsi zasluhu na poklesu socioekonomického statusu tak pravdé-
podobné bude mit masifikace terciarniho vzdélavani a jeji disledky. V soucasném
zaméstnani tak maji bakalafi hodnotu ISEI 54,9, magisti 62,7 a doktoti 70,0. Pro
srovnani, hodnota ISEl pro absolventy stiednich $kol zakon¢enych maturitou se
pohybuje kolem 45.

V zaméstnanich s nejvétsi hodnotou socioekonomického statusu pracovali
v roce 2006 absolventi Zdravotnictvi, nasledovani absolventy Pravnickych obor(.
véd a nauk aVéd a nauk o kultufe a uméni. Podle dat z roku 2010 doslo k nejvétsSimu
zhorseni ve Zdravotnickych oborech. Nebylo to vsak zplsobeno zhorsenim uplat-
nitelnosti absolventd, roli tu hral vyrazny narlst podilu absolventl bakalaiského
studijniho programu v téchto oborech. Bakalarské programy jsou totiz v této ob-
lasti zaméfeny na zcela jiné pracovni pozice nez programy magisterské. Ke zlepseni
hodnoty ISEIl doslo pouze u Pravnickych obor(, jejichz absolventi v roce 2010 pra-
covali na pozicich s nejvyssim socioekonomickym statusem. Na pozicich naopak
s nejmensim ISEl pracovali opét absolventi Humanitnich véd a nauk a Véd a nauk
o kultufe a uméni a také absolventi Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi.

Do jisté miry podobnou véc jako méfi index ISEl Ize vyjadfit pomoci otazky
na nejvhodnéjsi vzdélani pro vykonavanou pracovni pozici. Rozdil samozfejmé
spociva v tom, Ze vtomto pripadé jde o subjektivni hodnoceni vykonavané respon-
dentem. Jako méfitko Uspésnosti bylo chapano, zda absolvent pracuje na pozici,
pro niz nejvhodnéjsi iroven vzdélani je bud stejnd, nebo vyssi. Zatimco v roce 2006
takovou praci zastavalo zhruba 89 % absolventu, o Ctyfi roky pozdéji tomu bylo jiz
pouze u necelych 86 % absolvent. | subjektivni hodnoceni do jisté miry potvrzuje
mirné zhorsujici se pozici absolventl vysokych skol na trhu prace, kdy se jim ne tak
Casto dafi najit praci, ktera by odpovidala jejich drovni vzdélani. K zhorseni doslo
jak u bakalarQ, tak u magistr(, stale si vsak velka vétsina z nich je schopna najit
odpovidajici praci. To pfilis neplati u absolvent’ doktorského studijniho programu,
ktefi praci ur¢enou pro doktory hledaji pomérné obtizné; na druhou stranu doslo
v tomto ohledu béhem poslednich ¢tyf let ke znatelnému zlep3eni.

Pokud se zaméfime na obory vzdélani, zjisStujeme mezi nimi zajimavé rozdily.
V roce 2006 méli nejvétsi problémy najit si praci odpovidajici urovné absolventi
Zemédélsko-lesnickych obor( a Kulturnich a uméleckych obor(, a naopak nej¢as-
t&ji se vyskytovali na odpovidajici pracovni pozici absolventi Pfirodnich véd a nauk
a Zdravotnickych obor(. Pravé u téchto dvou oborovych skupin vsak doslo podle
dat z roku 2010 k nejvétsimu poklesu. Na alesporn stejné trovni jako je uroven do-
sazeného vzdélani pracovali v roce 2010 absolventi Pravnickych obord a oboru
Vzdélavani a sport. Nejméné ¢asto se dafrilo ziskat odpovidajici zaméstnani absol-
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ventim

oborové skupiny Zemédélsko-lesnické a veterinarni védy a nauky.

Tab. 4: Profesni Gspéch, subjektivni indikatory — Uroven prace, Spokojenost s praci
a Kvalitativni aspekty prace (v %)

Urovei prace Spokojenost s Kvalitativni
Obor vzdélani praci aspekty prace

2006 2010 2006 2010 2006 2010
Pfirodni védy a nauky 92,5 85,6 73,9 70,4 74,6 64,5
Informatické obory 87,5 89,3 71,8 72,8 74,6 63,8
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi 87,2 85,3 68,0 64,2 72,2 62,5
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 91,5 87,5 71,2 70,3 72,7 66,6
Architektura a stavebnictvi 91,2 87,7 69,5 69,6 72,4 65,9
Ostatni technické védy a nauky 88,2 84,9 68,3 70,5 73,5 67,2
Zemédélsko-lesnické a veter. védy a nauky 79,5 76,2 68,4 70,7 72,5 66,1
Zdravotnictvi, Iékar. a farm. védy a nauky 94,3 86,2 72,4 71,3 74,5 68,7
Humanitni védy a nauky 85,8 83,1 70,7 69,5 72,7 64,6
Ekonomie, ekonomika a administrativa 86,1 85,6 71,5 72,3 72,5 67,0
Pravo, pravni a vefejnospravni éinnost 91,9 95,6 73,0 73,9 71,1 67,4
Vzdélavani a sport 92,1 90,7 71,1 77,0 73,0 69,3
Védy a nauky o kulture a uméni 75,7 87,4 69,8 69,4 69,1 63,0

Typ vzdélani

Bakalaisky (Bc.) 86,9 84,5 67,6 72,5 71,3 66,3
Magistersky (Mgr., Ing. apod.) 90,6 87,4 71,1 70,7 72,8 66,5
Doktorsky (Ph.D.) 49,7 64,4 78,8 72,2 79,2 68,4
Celkem 89,0 85,8 70,9 71,3 72,8 66,5

Pozn. 1:

Pozn. 2:

Pozn. 3:

Indikator Uroven prace je spoéitan jako podil osob pracuijicich na pozicich,
jejichz nejvhodnéjsi uroven vzdélani je stejnd nebo vyssi nez dosazena
uroven vzdélani respondenta.

Indikéator Spokojenost s praci je ziskan pfevedenim 5-bodové skaly odpo-
védi o celkové spokojenosti s praci na procenta tak, Ze odpovédi velmi
nespokojen je pfifazena hodnota 0%, odpovédi velmi spokojen hodnota
100 % a prostrednim tfem odpovédim 25%, 50 % a 75 %. Z téchto procent-
nich hodnot byl pak spocitan primér pro vsechny kategorie uvedené v ta-
bulce.

Indikétor Kvalitativni aspekty prace je ziskan pfevedenim 5-bodové skaly
odpovédi na sadu Ctyr otdzek zabyvajicich se aspekty prace na procenta
tak, Ze odpovédi zcela nedulezité je prifazena hodnota 0 %, odpovédi zcela
dilezité hodnota 100 % a prostfednim tfem odpovédim 25%, 50% a 75 %.
Z téchto procentnich hodnot byl pak spocitan prdmér pro viechny katego-
rie uvedené v tabulce.

Dalsim kvalitativnim méritkem profesniho uspéchu je celkova spokojenost s vy-
kondvanou praci. Tento indikator by mohl byt chapan jako nejdulezitéjsi, protoze

celkova

spokojenost v sobé zahrnuje spokojenost s dalsimi podoblastmi — tedy

napftiklad, jestli ¢lovék dostava odpovidajici plat, jestli zaméstnani odpovida jeho

vzdeélan

i, jestli m& moznost seberealizace apod. Problémem je, ze vétsina lidi ma

tendenci se pii otdzkach na celkovou spokojenost umistovat nékam do mirného
nadpriméru - vyjadfuji ndzor, Ze jsou v podstaté celkem spokojeni. Takové posu-
zovani ma vsak spise co délat s obecnou tendenci lidské psychiky, nez se snahou
objektivné posoudit situaci. Proto tyto otazky vétsinou ne pfilis dobfe diferencuji



Charakteristiky vysokoskolského vzdéldvdni a profesni tispéch 87

a ani data z vyzkum REFLEX 2006 a REFLEX 2010 nejsou vyjimkou. Narlistem spo-
kojenosti bakalar a poklesem spokojenosti absolventl doktorského studia doslo
k smazani rozdilll mezi jednotlivymi typy vzdélani. Mezi jednotlivymi oborovymi
skupinami je variabilita také pomérné mala, rozhodné to vsak neznamena, ze by
rozdily mezi absolventy nejspokojenéjsich oborovych skupin a téch nejméné spo-
kojenych nebyly statisticky vyznamné, a to i na hladiné vyznamnosti 0,01. V roce
2010 byli zfetelné nejspokojenéjsimi ve svém zaméstnani absolventi oborové sku-
piny Vzdélani a sport, a naopak znatelné nejméné spokojeni byli absolventi Stroji-
renskych, hornickych a hutnickych obord.

Index kvalitativnich aspektl prace trpi obdobnym problémem jako indikator
spokojenosti s praci. Malo diferencuje. Stejné jako u spokojenosti s praci hodnoti
v roce 2010 nejpozitivnéji i aspekty své prace absolventi Vzdélavani a sportu a nej-
vice negativné absolventi Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi. Nejzajimavéjsi zjisté-
ni z analyzy tohoto indikatoru plyne z jeho vyznamného zhorseni mezi roky 2006
a 2010. Tento pokles je zplUsoben zejména vyznamnym snizenim vnimani jistoty
pracovniho mista a pracovni perspektivy ¢i moznosti povyseni. Tyto vysledky jsou
plné v souladu s o¢ekdvanym vlivem ekonomické krize, kdy se lidé o svoji pozici
vice boji a méné Casto ocekavaji néjaky kariérni vzestup.

7 KTERE FAKTORY NAPOMAHAJI PROFESNIMU USPECHU?

Maji zplsoby preferované vyuky nebo celkové zaméreni studijniho programu
vyrazny vliv na profesionalni Uspéch i pfi uvazeni oborovych odlisnosti, rozdilného
stupné vzdélani, osobnich ¢i demografickych charakteristik? Pretrvavaji vyse na-
stinéné rozdily mezi studijnimi obory i pfi kontrole pfes ostatni proménné? Jakou
roli hraje prislusnost k pohlavi? Na takové otazky se snazi odpovédét tato kapitola,
ve které jsou vyuzity poznatky a vypocty kapitol predchozich.

K ucelu rozpoznani vlivu zaméreni studijniho programu, zptisobu vyuky, oboru
a typu vzdélani pouzijeme linearni regresni analyzu. Pro tyto ucely byla proménna
tykajici se vystudovaného oboru o 14 kategoriich pfevedena na 14 binarnich pro-
ménnych, pticemz jako referen¢ni proménna byla zvolena proménna ,Jiné obory®.
Obdobné proménna postihujici typ vzdélani byla pfevedena na 3 binarni promén-
né a jako referen¢ni proménna byla zvolena proménna,Doktorské vzdélani”. Kromé
zminénych skupin proménnych budou do analyzy zafazeny dvé proménné vypo-
vidajici o snaze ¢i vynalozeném Usili absolventl béhem studia a o kvalité studentf
(vyjadiené jejich studijnimi vysledky) a dale dvé demografické proménné — pohlavi
a vék. Snaha byla v obou 3etfenich vyjadiena dvéma otdzkami. Za prvé - Studoval
jste navic nad vyZzadované penzum nutné ke zkouskam? Za druhé - Usiloval jste
0 co mozna nejlepsi znamky?'2 Vysledny index byl spocten jako primér z téchto
dvou proménnych. Pohlavi je dlilezita kontrolni proménna, protoze je obecné zna-
Mo, ze Zeny jsou na pracovnim trhu znevyhodnény.

Celkem bylo vytvoreno 10 modell regresni analyzy, vzdy jeden pro kazdy indi-

12 V obou pfipadech mohl respondent odpovidat na 5-bodové 3kéle od nabidky rozhodné ne po roz-
hodné ano.
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kator profesniho Uspéchu a pro obé setfeni. Prvni dva modely byly spocteny pro
urceni vztahu mezi fadou vyse zminénych proménnych a mési¢nim finan¢nim pfi-
jmem z vydéle¢né Cinnosti. Podil vysvétlené variance mési¢niho pfijmu regresnim
modelem je podle dat z roku 2006 téméf 19 %, podle dat z roku 2010 néco malo
pfes 14%. To se na prvni pohled nezda mnoho, v porovnani s ostatnimi modely,
které budou popsany nasledné, jde vsak o pomérné vysokou hodnotu. Mezi obory
se nejvice vyplati studovat Ekonomii, Informatické obory a podle dat z roku 2010
také Pravo. Absolventi bakalafského typu vzdélani pobiraji vyznamné nizsi plat nez
magistfi nebo doktofi. Mezi témi naopak statisticky vyznamny rozdil neni. Z ostat-
nich proménnych k vyssimu platu vyznamné prispiva studium prestizniho studijni-
ho programu a dobré studijni vysledky. Potvrzuje se, Ze Zeny jsou pomérné vyrazné
platové znevyhodnény, a to i kdyZ jsou vzaty v Gvahu oborové a typové strukturdini
rozdily. Pfijem roste také s vékem. Neukazuje se zadny statisticky vyznamny pozi-
tivni vliv mezi dlirazem na urcity zpUsob vyuky a pfijmem.

Tab. 5: Profesni Uspéch, objektivni indikétory — Pfijem a ISEI, vysledky linearni re-
gresni analyzy, matice beta koeficient(

Zavisla proménna Mésicni prijem v Ké ISEI
2006 2010 2006 2010
Zaméreni studijniho programu
Siroce zaméren -0,002 -0,010 -0,005 0,016
Zaméren na budouci prof. uplatnéni -0,025 * -0,050 ** 0,003 0,005
Prestizni z akademického hlediska 0,064 ** 0,077 ** 0,075 ** 0,149 **
Zpusoby vyuky
Individualni uéeni -0,022 -0,034 ** -0,049 ** -0,092 **
Vyuka zamérena na profesi a praxi -0,012 0,001 -0,008 0,000
Teorie -0,055 ** -0,027 * -0,041 ** -0,039 **
Individudalni charakteristiky
Snaha na VS -0,028 -0,062 ** 0,013 0,016
Studijni vysledky na VS 0,084 ** 0,094 ** 0,027 0,023
Obor vzdélani (ref. Jiné obory)
Pfirodni védy a nauky -0,051 ** -0,003 0,047 * 0,037 *
Informatické obory 0,059 ** 0,084 ** 0,060 ** 0,068 **
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi -0,050 0,010 -0,026 -0,005
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 0,038 0,044 * 0,046 -0,025
Architektura a stavebnictvi -0,069 ** 0,002 0,044 -0,004
Ostatni technické védy a nauky -0,067 ** 0,014 0,002 -0,043 *
Zemédélsko-lesnické a veter. védy a nauky -0,132 ** -0,038 * 0,009 -0,053 **
Zdravotnictvi, IékaF. a farm. védy a nauky -0,010 0,035 0,269 ** 0,033
Humanitni védy a nauky -0,100 ** -0,008 -0,051 * -0,046 *
Ekonomie, ekonomika a administrativa 0,115 ** 0,222 ** -0,008 -0,033
Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost 0,005 0,095 ** 0,119 ** 0,141 **
Vzdélavani a sport -0,179 ** -0,032 -0,045 0,005
Védy a nauky o kultufe a uméni -0,055 ** -0,037 ** -0,027 0,008
Typ vzdélani (ref. Doktorsky (Ph.D.))
Bakalarsky (Bc.) -0,102 ** -0,074 * -0,286 ** -0,386 **
Magistersky (Mgr., Ing. apod.) -0,013 0,025 -0,109 ** -0,182 **
Demografické charakteristiky
Zenské pohlavi -0,205 ** -0,202 ** -0,047 ** -0,091 **
Vék 0,097 ** 0,087 ** -0,038 ** -0,070 **
R2 0,189 0,142 0,183 0,166

Pozn.: ** vyznamné na hladiné vyznamnosti 0,01, * vyznamné na hladiné vyznam-
nosti 0,05
Modely popisujici vliv na vysi socioekonomického statusu vyjadieného indexem
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ISEl vysvétluji jeho varianci z vice jak 18 % pro rok 2006 a z témérf 17 % v roce 2010.
Jedna se o podobné hodnoty jako v pfipadé piijmu. Vici referencni proménné ma
na hodnotu ISEl statisticky vyznamny pozitivni vliv v obou zkoumanych letech ab-
solvovani Pravnickych a Informatickych obor(. Model také ukazuje, ze pokles hod-
not ISEl u absolventl Zdravotnictvi neni zplUsoben jen vyraznym narlistem poctu
bakalar( v této oborové skupiné. Vztah mezi typem vzdélani a socioekonomickym
statusem je signifikantni. Bakalafi maji i pfi kontrole pfes ostatni proménné index
ISEl vyznamné niZz$i nez magistfi a ti dale niZs$i nez doktoti. Zeny pracuji v profesich
s niz8im socioekonomickym statusem. Pomérné vyrazny pozitivni vliv pak ma ab-
solutorium prestizniho studijniho programu. Naopak, stejné jako v pfipadé modelu
pro vysi mési¢niho pfijmu, vliv Zadného z posuzovanych zpUsobt vyuky neni signi-
fikantni a zaroven pozitivni.

Prvnim vysvétlovanym subjektivnim indikatorem profesniho Uspéchu je troven
prace™. Model, vytvoreny pro vysvétleni variance tohoto indikatoru, vysvétluje po-
dle dat z roku 2006 pouze necelych 9% variance, aviak podle dat REFLEXu 2010
vice jak 14 % variance. Podle modelu z roku 2010 se mezi obory ukazuji vétsi rozdily
nez v roce 2006. Praci vyzadujici nejvyssi vzdélani vykonavaji absolventi Ekonomie,
Prava, Pfirodnich a Humanitnich véd. Je logické, Ze nejvyraznéjsi rozdily jsou mezi
jednotlivymi typy vzdélani. Absolventi doktorského studia vykonavajici praci ur-
¢enou pro doktory mnohem Castéji nez magistri ¢i bakalafi bez ohledu na ostatni
charakteristiky. | u takto subjektivné méreného profesniho Uspéchu jsou vyznam-
nym zpUsobem znevyhodnény Zeny a pozitivné pUsobi absolvovani prestizniho
studijniho programu. Na rozdil od objektivnich indikator(i se zde ukazuje pozitivni
vliv dlirazu na jeden ze zpUsobU vyuky, a to vyuky zamérené na profesi a praxi.

Modely pro posledni dva subjektivni indikatory profesniho Uspéchu, tj. spokoje-
nost s praci a kvalitativni aspekty prace, spojuje predevsim to, Ze vysvétluji pouze
velmi malé procento (mezi 2% az 4 %) variance vysvétlované proménné. To je ze-
jména zplsobeno velice malym (v roce 2010 dokonce statisticky nevyznamnym)
vlivem typu vzdélani a obdobné nevyraznym vlivem oborovych rozdil(. Nejvice
spokojeni jsou se svoji praci a nejlépe hodnoti aspekty své prace absolventi Vzdé-
lavacich a Ekonomickych oborU. Zajimavé je, ze kvalitativni aspekty prace vnimaiji
Iépe zeny neZ muzi. Jako statisticky vyznamny pozitivni vliv na spokojenost s pra-
ci i hodnoceni kvalitativnich aspekt( prace se ukazuje absolvovani programu, kde
byla vyuka zamérena na profesi a praxi. Podobné plisobi také zaméreni programu
na budouci profesni uplatnéni a jeho akademicka prestiz.

13 Protoze model kontroluje pro proménou typ dosazeného vzdélani, neni v modelu proménna uro-
ven prace pouzivana ve formé, jak je predstavena v 6. kapitole. Namisto toho je proménna uva-
zovéna jako kontinualni 3kéla, kde mezi jednotlivymi kategoriemi (SS a nizsi, VOS, Bc.,, Mgr. Ph.D.)
jsou stejné rozdily.
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Tab. 6: Profesni Uspéch, subjektivni indikatory — Uroven prace, Spokojenost s praci
a Kvalitativni aspekty prace; vysledky linearni regresni analyzy, matice beta koefi-
cientt

Zavisla proménna Uroven prace Spokojenost s praci | Kval. aspekty prace
2006 2010 2006 2010 2006 2010
Zaméreni studijniho programu
Siroce zaméien -0,006 -0,032 ** 0,005 0,008 0,021 0,020
Zaméren na budouci prof. uplatnéni 0,018 0,034 * 0,057 ** 0,079 ** 0,048 ** 0,056 **
Prestizni z akademického hlediska 0,023 0,073 ** 0,035 * 0,046 ** 0,058 ** 0,088 **
Zpusoby vyuky
Individualni uceni 0,005 -0,010 0,007 -0,020 0,022 0,019
Vyuka zamérena na profesi a praxi 0,024 0,054 ** 0,052 ** 0,057 ** 0,079 ** 0,074 **
Teorie -0,003 0,006 0,036 * 0,017 0,036 * 0,011
Individualni charakteristiky
Snaha na VS 0,018 0,013 -0,022 -0,025 -0,013 0,000
Studijni vysledky na V§ 0,072 ** 0,068 ** 0,066 ** 0,074 ** 0,049 ** 0,038 **
Obor vzdélani (ref. Jiné obory)
Prirodni védy a nauky 0,057 ** 0,066 **| -0,032 0,029 0,007 -0,013
Informatické obory -0,009 0,028 -0,037 0,065 ** 0,032 0,001
Strojirenstvi, hornictvi a hutnictvi -0,047 0,023 -0,094 **  -0,017 0,008 -0,019
Elektrotech., telekom. a vypocet. technika 0,016 0,032 -0,070 * 0,054 ** 0,025 0,032
Architektura a stavebnictvi -0,020 0,012 -0,087 ** 0,025 -0,007 0,015
Ostatni technické védy a nauky 0,005 0,022 -0,093 ** 0,058 ** 0,001 0,037 *
Zemédélsko-lesnické a veter. védy a nauky -0,057 **  -0,006 -0,059 ** 0,040 * -0,015 0,019
Zdravotnictvi, Iékar. a farm. védy a nauky 0,056 * -0,014 -0,080 ** 0,012 -0,037 0,005
Humanitni védy a nauky 0,008 0,065 **| -0,051 * 0,041 * -0,020 -0,008
Ekonomie, ekonomika a administrativa -0,007 0,077 **| -0,079 0,116 **| -0,002 0,062 **
Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost -0,003 0,067 **| -0,027 0,058 **| -0,018 0,028
Vzdélavani a sport 0,013 0,061 **| -0,111 ** 0,118 **| -0,044 0,065 **
Védy a nauky o kultufe a uméni -0,027 0,045 **| -0,041 * 0,012 -0,044 **  -0,018
Typ vzdélani (ref. Doktorsky (Ph.D.))
Bakalarsky (Bc.) -0,396 **  -0,565 **| -0,129 **  -0,004 -0,134 **  -0,051
Magistersky (Mgr., Ing. apod.) -0,223 **  -0,327 **| -0,090 ** -0,028 -0,122 **  -0,054
Demografické charakteristiky
Zenské pohlavi -0,046 **  -0,131 ** 0,000 0,013 0,107 ** 0,038 **
Vék -0,009 0,042 ** 0,004 0,050 ** 0,032 * 0,014
R? 0,085 0,143 0,025 0,039 0,038 0,038

Pozn.: ** vyznamné na hladiné vyznamnosti 0,01, * vyznamné na hladiné vyznam-
nosti 0,05

8 SHRNUTI

Soucasny vyzkum v oblasti pfechodu absolventl vysokych skol na trh prace
se snazi pfispét k poznani faktord, které jsou vyznamné pro uplatnéni absolvent(
na pracovnim trhu a pro jejich kariéru. Vyuzité datové soubory ze Setfeni REFLEX
v letech 2006 a 2010 obsahuji rozsahlé informace o charakteristikach studia ab-
solvent( $kol. Zaméreni studijniho programu jsme postihli sifi zaméreni studijni-
ho programu, mirou zaméfeni na budouci profesni uplatnéni a mirou prestiznosti
programu z akademického hlediska. ZpUsoby vyuky jsme posuzovali na zdkladé
charakteristik, jako je vytvareni vlastnich text(, Ustni prezentace student(, ucast
na projektech a vlastni feseni problému, prace ve skupindch, staze a praxe, ziskava-
ni praktickych dovednosti, Ucast na vyzkumnych projektech, prednasky, ziskavani
teoretickych znalosti, ucitel jako hlavni zdroj informaci. Na zékladé faktorové analy-
zy byly charakteristiky zptisobU vyuky redukovény na tfi: miru individuélniho uce-
ni, miru vyuky zamérené na profesi a praxi a podil teorie ve studiu. Ve vypoctech
jsme uvazovali také rozdily v individudlnich charakteristikdch absolventd, jako je
jejich vynalozené studijni Usili a dosazené vysledky. Posuzovali jsme rovnéz rozdily
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mezi obory a typy vzdélani a do vypoctl byly zahrnuty také zakladni demografické
charakteristiky, vék a pohlavi.

Vysledky tykajici se posuzovanych charakteristik zaméreni studijniho progra-
mu mezi roky 2006 a 2010 nebyly tak konzistentni jako v pfipadé zpUlsobu vyuky.
Vnimani zaméreni studijnich program se v nékterych oborech pomérné zménilo.
Nejsirsi zaméreni ma podle svych absolventll skupina obor Zemédélsko-lesnické
a veterinarni védy a nauky, nejvyssi miru zaméreni na budouci profesni uplatnéni
ma skupina oborl Zdravotnictvi, Iékaiské a farmaceutické védy a nauky. Jako nej-
prestiznéjsi z akademického hlediska je vnimano studium obor( ve skupiné Prava,
pravni a vefejnospravni ¢innost.

Pro ucely méreni profesniho Uspéchu bylo vybrano a spocitano celkem pét indi-
kator(i — dva objektivni a tfi subjektivni. Prvnim objektivnim indikatorem je mési¢ni
pfijem ze zaméstnani vykondvaného v dobé Setfeni, druhym je Mezinarodni index
socioekonomického statusu povolani, tedy tzv. ISEl. Prvni subjektivni indikator je
nejvhodnéjsi vzdélani pro vykondvanou pracovni pozici, druhym mira spokoje-
nosti v zaméstnani a tretim kvalitativni aspekty prace. Vyvoj u vétsiny téchto indi-
kator(l potvrzuje, ze zacina dochazet ke zhorseni postaveni absolvent(l vysokych
$kol na trhu prace. Primérné pfijmy nerostly tak rychle jako v celé Ceské republice,
doslo k vyznamnému snizeni socioekonomického statusu profesi, ve kterych jsou
absolventi zaméstnani, mensi podil jich ma zaméstnani odpovidajici jejich drovni
vzdélani a absolventi také hlife vnimaji nékteré kvalitativni aspekty své prace. Tyto
zmény se udaly u naprosté vétsiny obor(, jde tedy o jev pUsobici napfic strukturou.
Priciny pfitom Ize hledat zejména v rostouci masifikaci vysokoskolského vzdélavani
U nas, ¢astecné se ve zménach projevila i ekonomicka krize.

Pro urceni vlivu zaméreni studijniho programu, zptsobl vyuky, oboru a typu
vzdélani na profesni Uspéch vyjadieny péti indikatory bylo vytvoreno celkem deset
modell linedrni regresni analyzy. Analyza vysledk( prinesla nékolik dilezitych po-
znatk(. Za prvé, zkoumané charakteristiky mnohem Iépe vysvétluji varianci v ob-
jektivnich indikatorech, i kdyz do jisté miry to plati i pro jeden indikator subjektivni,
nejvhodnéjsi vzdélani pro vykonavanou pracovni pozici. V téchto tfech indikato-
rech hraje pomérné vyraznou roli typ dosazeného vzdélani. Signifikantni rozdily
mezi obory se ukazuji ve vsech modelech. Podle objektivnich indikator( prinasi
profesni Uspéch zejména studium oborovych skupin Pravo, pravni a verejnospravni
¢innost, Informatické obory a v roce 2006 také Ekonomie, ekonomika a administra-
tiva. Podle subjektivnich indikator( se nejvice vyplati studovat zejména obory Eko-
nomie, ekonomika a administrativa a obory ze skupiny obord Vzdélavani a sport.
Rozdilné zplsoby vyuky se podle vypovédi absolventt pfilis neprojevuji v nasled-
ném Uspéchu v pracovnim zivoté. Do jisté miry se vSak ukazuje, Ze pokud je ve vyu-
ce kladen dliraz na takové zpUsoby vyuky, jako jsou staze, praxe, vycvik a ziskavani
praktickych zkusenosti a dovednosti a Ucast ve vyzkumnych projektech, pak to ma
v porovnani s jinymi zpUsoby vyuky pozitivni vliv na nasledné pracovni uplatnéni.
Ukazuje se také, ze pozitivni roli ma studium z akademického hlediska prestizniho
studijniho programu'™. V rdmci demografickych charakteristik se potvrzuje, ze byt

14 Jednim z vysvétleni pro tento jev mlze byt, ze zaméstnavatelé pravdépodobné maji tendenci
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a pracuji v méné kvalifika¢né naro¢nych zaméstnanich. Pfesto vsak vnimaji svoji
praci pozitivnéji nez muzi. Rovnéz se ukazuje, ze rozdily v kvalité student, vyjadre-
né studijnim prospéchem, se do jisté miry prenaseji i do profesniho Zivota.

| pfes tyto cenné poznatky vyplyvajici z pfedloZzené analyzy je v tomto ¢lanku
postihnuta jen &ast velice komplexni problematiky vztahu mezi studiem vysoké
Skoly a profesnimi Uspéchy v pracovnim zivoté. Vyznamnou soucasti pfistich analyz
bude zejména analyza vztahu mezi kompetencemi nabytymi studiem na vysoké
Skole a kompetencemi pozadovanymi v zaméstnani, vliv kvality ucitelt na ziskani
téchto kompetenci anebo analyza vztahu mezi vystudovanym oborem a oborem
povolani. Dalsi vyzkum bude také tedy sméfovat k presnéjsimu vysvétleni v ¢lan-
ku zjisténych mezioborovych rozdil(l. Problematika uplatnéni absolvent( vysokych
Skol se bude u nas stavat tim zavaznéjsi a diskutovanéjsi, ¢im vétsi bude jejich po-
Cet. Expanze poctu vysokoskolakl prichazejicich ze skol na pracovni trh vede totiz
k tomu, Ze jiz dnes predstavuji pocetné nejvétsi skupinu absolvent( (vétsina z nich
ma navic magistersky diplom) a jejich podil se stale zvySuje. Pfi hledani prace to
pro absolventy znamena mnohem vétsi konkurenci. Jiz v dnedni dobé se zacina
projevovat fakt, Zze mladi vysokoskolaci budou muset slevit ze svych narokl na kva-
lifikovanost prace a na mzdu. Za¢nou totiZ obsazovat pracovni mista, ktera dosud
zastavali predevsim stfedoskolaci, a ti zase budou z trhu prace vytlacovat mladé lidi
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Ministersvo prace a socidlnich véci - data o poc¢tech nezaméstnanych absolventt
kol (http://portal.mpsv.cz/sz/stat/abs/polo)

REFLEX 2006 - The Flexible Professional in the Knowledge Society

REFLEX 2010 - Zaméstnatelnost a uplatnéni absolventd vysokych kol na pracov-
nim trhu a hodnoceni ziskaného vysokoskolského vzdélani

SIMS - Sdruzené informace matrik studentu
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VNIMANE UCITELAV SOCIALNOM KONTEXTE SKOLY*

ZUZANA BIRKNEROVA

Abstrakt: Prispevok je zamerany na problematiku socidlnej inteligencie pedagdgov.
Socidlna inteligencia je skimand v kontexte vybranych charakteristik pedagégov vo
vztahu k vnimaniu ich pozicie v socidlnom kontexte skoly na trovni sebapostdenia,
posudenia kolegami a Ziakmi. V prispevku prezentujeme zistenia, ktoré sme ziskali po-
uzitim dotaznika RIPS (RieSenie interpersondlnych problémovych situdcii) (Baumgart-
ner, Frankovsky, 2004). Metodika vychddza z uplatnenia situacného pristupu, pricom
akcentovany bol aspekt sprdvania vo vymedzenej situdcii. V kontexte rieSenia stanove-
nych cielov a otdzok sme pouzili aj metodiku socidlnej inteligencie TSIS - Tromso Social
Intelligence Scale (Silvera, Martinussen, Dahl, 2001). Dotaznik sa ¢leni na tri subskdly
a umoZriuje specifikovat 3 faktory: spracovanie socidlnych informdcif, socidlne spéso-
bilosti a socidlna vnimavost, ktoré st pre pedagdégov velmi potrebné.

Kliiéové slovd: socidlna inteligencia, pedagég ZS a SS, socidlny kontext $koly

Abstract: The report is aimed at the problem of social intelligence of teachers. Social
intelligence is examined in the context of the selected characteristics of teachers in re-
lation with the perception of their position in the school social context on the level of
self-evaluation and evaluation by colleagues and students. In the report we present the
findings we acquired by using the SIPS questionnaire (Solution of Interpersonal Pro-
blem-Oriented Situations) (Baumgartner, Frankovsky, 2004). The methodology is ba-
sed on the application of situational approach where the aspect of behaving in a cer-
tain situation is accentuated. In the context of solving the given aims and issues we also
used the methodology for social intelligence, the TSIS - Tromso Social Intelligence Scale
(Silvera, Martinussen, Dahl, 2001). The questionnaire is divided into three subscales
and it enables the specification of three factors: social information processing, social
skills, and social awareness, which are very essential for teachers.

Key words: social intelligence, elementary and secondary school teacher, school social
context

*VEGA grant 1/0831/10
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1 UVOD

Specificku oblast pri predikcii a vysvetlovani spravania ¢loveka tvoria interper-
sonalne situdcie a spravanie sa ¢loveka v tychto situaciach, resp. zvladanie a rieSe-
nie problémoy, v ktorych dolezitu ulohu zohrava faktor socidlneho kontaktu fudi.
Jednou z podstatnych charakteristik, ktord sa pouziva pri popise a predikcii tohto
spravania je socialna inteligencia. Narastajuci profesiondlny zaujmu o Siroku pro-
blematiku socidlnej inteligencie registrujeme hlavne v obdobi druhej polovici 20.
storocia. Dramaticky narast prispevkov venovanych tejto problematike je zazna-
menavany v poslednych 30-tich rokoch. Hoci sociélna inteligencia je redlnou indivi-
dualnou charakteristikou (Silvera, et al., 2001) a pociatky snah o jej meranie siahaju
az k Thorndikeovi (Kihlstrom, Cantor, 2000), napriek tomu, pri Usili o jej presnejsie
vymedzenie nardZzame na urcité tazkosti (Silvera, Martinussen, Dahl, 2001). Jedna
z pricin tychto tazkosti suvisi s rozlienim socidlnej inteligencie od inych podobnych
konstruktov, ako je napr. akademicka inteligencia, emociondlna inteligencia alebo
prakticka inteligencia. Pri vymedzeni socidlnej inteligencie zd6razriujeme to, ako
jedinec rozumie, interpretuje vlastné spravanie a spravanie sa inych ludi a tiez ako
sa v zavislosti od tejto interpretacie dokaze efektivne usmernovat svoje spravanie.
Rozvijat socidlne inteligentné spravanie jedinca predpoklada zlepsenie sebarefle-
xie, reflexie socialnych procesov, reflexie subjektivneho zmyslu a interpretacii spra-
vania, trénovanie socialnych spdsobilosti (Orosov4, et al., 2004). Pri vymedzovani
socialnej inteligencie byvaju zd6razriované rézne komponenty. Niektoré definicie
akcentuju skor percepény, kognitivno-analyticky rozmer, ¢ize schopnost porozu-
miet inym fudom (napr. Barnes, Sternberg, 1989). Iné definicie sa viac sustreduju
na spravanie, ¢ize schopnost Uspesne posobit na inych fudi (napr. Ford, Tisak, 1983)
a zdoraznuju skor behavioralny aspekt. Socidlna inteligencia je charakterizovana aj
z hladiska klasického trojzlozkového modelu s rozlisenim percepénej, kognitivnej
a behavioralnej komponenty (Bjorkqvist, 2000). Viacdimenziondlnost konstruk-
tu socidlnej inteligencie je nespochybnitelnd. Pritom, ako na to upozornuju Silve-
ra, Martinussen a Dahl (2001), niektoré z jej dimenzii Uzko suvisia s akademickou
inteligenciou, iné v3ak skor s osobnostnymi ¢rtami. Pokial sledujeme v literature
zakladné linie Studia socidlnej inteligencie, vy¢lenuju sa v zdsade dva zakladné
smery, ktoré su reprezentované psychometrickym alebo osobnostnym pristupom
(Kihlstrom, Cantor, 2000). Psychometricky pristup konceptualizuje a operaciona-
lizuje socidlnu inteligenciu ako vlastnost alebo skupinu vlastnosti, pricom fudia
mozu byt porovnavani na dimenzii nizka, vs. vysoka a v tomto pripade rozdielnost
oproti studiu akademickej inteligencie spociva vlastne jedine v zamerani na social-
nu sféru (Silvera, et al., 2001). Naproti tomu predstavitelia osobnostného pristupu
uvazuju o socialnej inteligencii na zéklade spravania v roznych interpersonalnych
situdciach, v socidlnych interakcidch a socidlnych Struktdrach (Ruisel, 1999), kto-
ré sa nehodnoti striktne na dimenzii vykonnosti. Zna¢na pozornost sa sustreduje
na aspekt subjektivneho posudzovania socidlnej situacie (Istvanikovd, Frankovsky,
2008). Socidlna inteligencia je v tychto suvislostiach vnimana ako osobnostna ¢rta
a jeden z moznych pristupov k jej skiimaniu a zistovaniu je behavioralno-situa¢ny
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koncept (Frankovsky, Stefko, Baumgartner, 2006).

Socidlno-osobnostny pristup vo vyskume inteligencie je podla Ruisela (1999)
orientovany na vonkajsi svet socialnych interakcii a socialnych struktur, na rolové
spravanie sa v socialnych systémoch, na udrzanie a rozvoj medziludskych vztahov.
Stadium s$truktiry osobnosti mozno uskutoénit dvomi pristupmi k problému:

1) pristup predpokladd existenciu vnutornych pravidiel a suvislosti medzi ur-

¢enymi vlastnostami,

2) vychdadza z nazoru, Ze Crty nie su organizované a skiimanie Struktury osob-
nosti pozostava zo zostavenia Uplného zoznamu osobnostnych ¢ft.

Socialna inteligencia ma neutralny naboj, je to konstrukt, ktory moze byt po-
uzivany tak v prosocialnom, ako aj antisocidlnom kontexte. Poziadavky situacie
a osobnostné aspekty, determinuju ciele, v mene dosiahnutia ktorych jedinci mézu
vyuzivat svoju socialnu inteligenciu (Kaukiainen, 1995).

Silvera, Martinussen a Dahl (2001) uvadzaju, Ze socialna inteligencia sa sklada
z tychto komponentov: vnimavost pre vnutorné stavy a nalady inych ludi, veo-
becna schopnost zaoberat sa inymi ludmi, poznatky o socialnych normach a social-
nom zivote, schopnost orientovat sa v socialnych situaciach, vyuzivanie socialnych
technik umoznujucich manipulovat, jednanie s inymi ludmi, socidlna pritazlivost
(¢aro) a socidlna adaptacia.

Socialna inteligencia patri ku kompetenciam, ktoré rozlisuju pracovnikov s r6z-
nym vykonom. Patri tu napriklad uvedomovanie si seba samého, socialne uvedo-
menie ako aj riadenie vztahov. Socialne kompetencie, schopnost komunikovat
a viest fudi by mali patrit k zakladnej vybave ucitela.

Pri Stadiu r6znych socidlno-psychologickych javov su velmi délezitym aspek-
tom osobnostné ¢initele, charakteristiky v znacnej miere determinujlce spravanie
a prezivanie. V ramci réznych teédrii a modelov osobnosti je v sucasnosti najviac
akceptovatelnym model opierajuci sa o tzv. pat silnych faktorov (Big Five resp. Vel-
ka patka). Najrozsirenejsou metddou identifikujucou pat vseobecnych dimenzii
osobnosti su NEO osobnostné inventéare (NEO-PI, NEO-PI-R, NEO-FFI), ktoré od 70.
rokov minulého storocia vyvijali Costa a Crae (1992). Patfaktorovy model pozostava
z tychto dimenzii:

1) Neurotizmus je mierou emociondlnej lability pri vysokych hodnotach

a emocionalnej stability pri nizkych hodnotach. Osoby s vyssim skére v te-
jto dimenzii su neisté, Uzkostné, plné obdv, lahko sa dostanu do rozpakov,
zahanbia sa, nelspechy a problémy dlho spracovdvaju a intenzivne prezi-
vaju. Naproti tomu emocionalne stabilni jedinci byvaju vyrovnani, pokojni
az bezstarostni s vy$Sou mierou odolnosti vodi stresu.

2) Extraverzia. Vysoko skérujuce osoby su spolocenské s vysokou potrebou
socialnych kontaktov, otvorené v komunikacii, aktivne, energické a optimi-
stické. Intorverti, osoby skérujuce nizko, spolo¢nost nevyhladavaju, vysta-
¢ia si sami, pripadne maju uzky okruh priatelov, su uzavreti, samostatni az
samotarski.

3) Otvorenost voci zazitkom je menej zndma dimenzia. Vysoké skére svedci
pre vyhladavanie r6znorodosti, zvedavost, imaginativnost, esteticku citli-
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vost a pozornost k vnutornym pocitom. Otvoreni jedinci mavaju obycajne
skusenostne bohatsi zivot ako ich naprotivky s nizkym skore, pre ktorych je
priznacny konzervativizmus a konven¢nost. Je pravdepodobné, ze uzavreti
jedinci maju mensi rozhlad a mensiu intenzitu zaujmov. Vysoka otvorenost
voci zazitkom pozitivne suvisi so zaujmom o umenie (Furnham, Chamoro-
-Premuzic, 2004, podla Ruisel, Halama, 2007) a nekonvenénymi nazormi.

4) Faktor Privetivost odraza interpersondlne spravanie. Charakteristickou ¢rtou
vysoko skorujucich osob je altruizmus. Ide o fudi spolupracujucich, ktori radi
pomahaju druhym, su dobrosrdeéni, Uprimni, priatelski a starostlivi. Osoby
s nizkym skére byvaju popisované ako nepriatelské, nespolupracujice, po-
dozrievavé, egocentrické az cynické a manipulativne.

5) Svedomitost je piaty faktor, ktorého zaklad tvori schopnost kontrolovat
impulzy a organizovat svoje spravanie. Vysoko skérujuci jedinci su ciela-
vedomi, spolahlivi a zodpovedni. Maju velmi dobre rozvinuté vélové pro-
cesy. V spojeni s Neurotizmom vsak v sebe nesie vysoka Svedomitost riziko
prehnaného perfekcionizmu a workoholizmu. Osoby, ktoré skéruju v tejto
dimenzii nizko byvaju bezstarostné, lezérne, so slabou volou a sklonom
k hedonizmu.

Podla Patfaktorovej tedrie patria osobnostné rysy do biologicky danych ,ba-
zalnych tendencii”. Konkrétnym prejavom bazalnych tendencii su ,charakteristiky
adaptacie” (su vysledkom interakcie individua s prostredim a su tiez kultdrne pod-
mienené), do nich patria tiez socidlne zru¢nosti, sebaponimanie, stratégie, styly,
postoje a pod. (Hfebickova, Urbanek, 2001). Predpokladali sme teda, Ze socidlna
inteligencia, ktora sa tyka socialnych interakcii a vztahov, ako aj sa vztahuje k sebe
samému, bude mat priamu suvislost s mierou osobnostnych rysov, aj ked tu zohra-
va svoju Ulohu vplyv prostredia.

Osobnost a spravanie su centralnymi pojmami tak v psychologii ako aj v peda-
gogike a nielen v tychto vednych disciplinach. Podla Drlikovej (1992) pedagogika
chape osobnost ako vychodisko, podmienku a ciel vychovy a okrem inych oblas-
ti je potrebné venovat pozornost aj vychove mnohostranne rozvinutej osobnosti
ucitela. Duri¢ (1992) konstatuje, Ze psycholdgia vychovy neskima iba osobnost-
né vlastnosti ¢loveka, ale i Specifické prejavy jeho spravania. Vlastnost predstavu-
je konzistentné prejavy subjektu v rozmanitych situaciach, spravanie je relativne
premenlivejsi psychicky jav, a to i v tej istej situdcii. Podla Kacaniho (1999) mozno
vychovno-vzdelavaci proces a osobnost Ziaka vymedzit v tychto okruhoch:

a) osobnostné vlastnosti Ziaka z hladiska $kolskej Uspesnosti,

b) formativne procesy, ktoré determinuju interiorizaciu vonkajsich vplyvoy,

¢) osobnost vyucujuceho, jeho kladné, Ziaduce a nepriaznivé vlastnosti, kto-
ré sa podielaju na formovani osobnosti Studenta, d/vztahy medzi ucitefom
a Studentom ako zéklad vychovného posobenia.

Podla Zelinu (2004) vychova a prostredie pdsobi hlavne na kognitivnu a afektiv-
nu oblast, menej na senzorické a motorické systémy. Ajz uvedeného je zrejmé, ze
ucitel pésobi na okolie hlavne svojou osobnostou. Podla Capa a Maresa (2001) je
socialna inteligencia suhrnné oznacenie, ktoré zahriiuje charakter a véetky moralne
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aspekty osobnosti ucitela, jeho zivota a vyvoja. Vyvoj a formovanie tychto aspektov
osobnosti ucitela prebiehaju ako zlozité procesy socializacie, interakcie s prostre-
dim a vnutornych zmien a autoregulacie.

Snaha predikovat, vysvetlovat a upravovat spravanie ludi je typicka pre viace-
ré vedné discipliny. Z tohto hladiska je socialna inteligencia vyznamnym faktorom
determindcie spravania ludi predovsetkym v socidlnych situaciach. Pri jej vymedze-
ni na teoretickej aj metodologickej urovni mézeme Specifikovat viacero koncepcii
a pristupov. Z hladiska nasho vyskumu je rozpracovana koncepcia behavioralno-
-situaéného konceptu socidlnej inteligencie ako osobnostnej ¢rty. Socialna inteli-
gencia nie je skiimana ako vykonova, ale ako osobnostna charakteristika. Pri navr-
hu a overovani pévodnej metodiky zistovania socialnej inteligencie konstruovane;j
na baze tychto vychodisk sme re3pektovali doterajsie zistenia (Frankovsky, Stefko,
Baumagartner, 2006) a vychadzali z principov interakénej paradigmy pri vyvoji
metodik (Vyrost, Frankovsky, Baumgartner, 2003). Znamena to, ze metodika je na-
vrhnuta ako systém moznych rieseni (behavioralnych prejavov) popisov viacerych
situdcii s vyraznym socialnym kontextom. Validizacia metodiky k existujucim tech-
nikam zistovania socialnej inteligencie, ale aj k pribuznym komponentom osob-
nosti (Crty interpersonalneho spravania, hodnoty, stratégie zvladania naro¢nych
situacii a pod.) Specifikuje nielen poziciu tohto faktora v struktire osobnosti, ale
zaroven aj v konkrétnom priklade profesia ucitela je verifikovana z hladiska vnima-
nia ucitela v socialnom kontexte Skoly. Predpokladdme, Ze ziskané Udaje budu pri-
nosom tak z hladiska teoreticko-metodologického rozpracovania problematiky so-
cialnej inteligencie, ako aj z hladiska verifikacie uvedeného konceptu v konkrétnej
oblasti spolocenskej praxi pre zvySovanie Urovne spdsobilosti prace ucitela a teda
aj celého vychovno-vzdeldvacieho procesu.

2 VYSKUM

Vyskum bol realizovany na zakladnych a strednych skolach v PreSove v mesia-
coch mdj - jul 2009. Vyskumny subor tvorilo 161 respondentov (29 muzov a 132
Zien), vo veku od 20 do 62 rokov, s priemernym vekom 40,73 roka. Pedagégovia
dostali prostrednictvom riaditelov $kol testovaciu batériu, ktord mali vyplnit do 10
dni. Testovacia batéria sa skladala z tychto metodik: socidlna inteligencia - Skala
TSIS (The Tromso Social Intelligence Scale; Silvera, Martinussen, Dahl, 2001), the
SIPS questionnaire (Solution of Interpersonal Problem-Oriented Situations) (Baum-
gartner, Frankovsky, 2004) a NEO patfaktorovy osobnostny inventar (NEO-FFI). Vy-
sledky boli spracované v Statistickom programe SPSS.

Metodika RIPS

V prispevku prezentujeme zistenia, ktoré sme ziskali pouzitim dotaznika RIPS
(Riesenie interpersonalnych problémovych situacii) (Baumgartner, Frankovsky,
2004). Metodika vychadza z uplatnenia situa¢ného pristupu, pricom akcentovany
bol aspekt spravania vo vymedzenej situacii. Respondentom sa pisomne prezentu-
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je konkrétna socialna situacia a zarovern 18 foriem mozného spravania v tejto situa-
cii. Tie respondent posudzuje v zmysle prijimania alebo odmietania na 6 — bodovej
Skale intervalového typu (rozhodne ano, ano, skér dno ako nie, skoér nie ako ano,
nie, rozhodne nie).

Poris SITUACIE:

Na ulici pozdravite dobrého znameho(u), ktorého ste dlhsie nevideli. On(a) vam
neodzdravi. Co urobite?

Priklady foriem spravania:

e zastavim ho (ju) a spytam sa ho (jej), ¢o mu (jej) je,
¢ nebudem sito viimat a pokracujem v chédzi,
e postazujem sa nanho nasim spolo¢nym znamym.

Prezentované faktory, v ramci ktorych je Specifikovatelna behavioralna, emoci-
onalna aj kognitivna zloZka reagovania v socialnej situacii, mézeme obsahovo vy-
medzit nasledovne:

¢ F1-pozitivne samostatné behavioralne rieSenie - respondenti, ktori
vysoko skéruju v uvedenom faktore neponechaju situaciu bez povsim-
nutia, este raz kontaktuju osobu a to tak, ze ju opdtovne pozdravia, resp.
zistuju priamo od nej dévody preco neodpovedala na pozdrav,

e F2 - hladanie socialnej opory - respondenti, ktori vysoko skéruju
v tomto faktore bezprostredne na situaciu nereaguju, ale porozpravaju
o tejto prihode svojim priatelom alebo sa postazuju svojim znamym,

¢ F3 - negativne samostatné rieSenie - respondenti, ktori vysoko ské-
ruju v uvedenom faktore uprednostruju negativhu emocionalne reak-
ciu na situdaciu, nazlostia sa na tuto osobu, druhykrat ju ako prvy nezdra-
via, resp. jej pri stretnuti sa budu tvarit, Ze ho nevidia alebo mu na jeho
pozdrav neodzdravia,

e F4 - kognitivne spracovanie —- respondenti, ktori vysoko skéruju
v tomto faktore sa zamyslia nad tym, ¢i osobe nejako neublizili, resp. ¢o
sa asi mohlo jej prihodit a v tomto zmysle budu ziskavat informacie aj
od svojich znamych.

Metodika TSIS

V kontexte rieSenia stanovenych cielov a otazok sme pouzili aj metodiku social-
nej inteligencie TSIS - Tromso Social Intelligence Scale (Silvera, Martinussen, Dahl,
2001). Metodika TSIS obsahuje 21 sebaposudzovacich poloziek, na ktoré respon-
denti odpovedaju na 7 - bodovej skale miery suhlasu (1 - vystihuje ma to velmi sla-
bo, 7 - vystihuje ma to velmi dobre). Dotaznik sa ¢leni na tri subskaly a umoznuje
Specifikovat 3 faktory:

SP - spracovanie socialnych informacii - social information processing (napr.:
Lahko porozumiem socidlnym situaciam.)

SS - socialne sposobilosti — social skills (napr.: Som Uspedny pri nadvazovani no-
vych vztahov.)
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SA - socialne uvedomenie, socialna vnimavost - social awareness (napr.: Casto
som prekvapeny, ako ini ludia reaguju na moje konanie.).

Vnutorna validita tychto faktorov je uvadzana nasledovne: SP - 0.79, SS - 0.85
a SA - 0.72 (Silvera, Martinussen a Dahl, 2001). Faktory skaly medzi sebou Statis-
ticky vyznamne koreluju. Makovska, Kento$ (2006) vo svojom vyskume poukazuju
na uspokojivu uroven reliability skaly TSIS.

Metodika NEO

NajrozsirenejSou metddou identifikujicou pat vseobecnych faktorov osobnosti
su NEO osobnostné inventare vyvinuté Costom a Craem (1992). My sme na me-
ranie osobnostnych charakteristik pouzili NEO patfaktorovy osobnostny inventar
(NEO-FFI) Costu a McCraeeho, ktory bol vytvoreny na meranie piatich osobnost-
nych faktorov, konkrétne jeho slovensku verziu (Ruisel, Halama, 2007). Metodiku
tvori 60 poloziek pri¢om kazda z piatich dimenzii (Neurotizmus, Extraverzia, Otvo-
renost voci skisenostiam, Privetivost, Svedomitost) je sytena 12 polozkami.

3 VYSLEDKY A INTERPRETACIE

Nasim ciefom bolo overit stvislost medzi osobnostnymi értami ucitelov ZS a SS
a zlozkami socialnej inteligencie meranej dotaznikom TSIS. V Tabulke 1 je uvedeny
suhrny prehlad korelacii jednotlivych osobnostnych charakteristik ucitelov s kom-
ponentmi socidlnej inteligencie tychto respondentov.

Tab. 1: Koreldcie komponentov sociadlnej inteligencie (TSIS) s osobnostnymi charak-
teristikami (NEO-FFI)

SP SS SA
Neurotizmus -0,444** -0,361**
Extraverzia 0,183** 0,567** 0,155%**
Otvorenost 0,191%* 0,087*% 0,102*%
Privetivost 0,370%*
Svedomitost 0,181%* 0,295%% 0,108*%

** p<0,01 * p<0,05

Faktor SP (spracovanie socidlnych informacii) pozitivne koreloval s osobnost-
nymi faktormi Extraverzia, Otvorenost vocli zazitkom a Svedomitost. Tieto fakto-
ry reprezentuju poznavaciu zlozku osobnosti a zvedavy pristup k vnutornému
i vonkajsiemu svetu. Otvoreni, extravertni, svedomiti jedinci maju lepsiu schop-
nost spracovat a postihnut socidlne informacie, ako osoby s nizkym skére v da-
nom faktore. V poradi druhy faktor SS (socidlne spdsobilosti) pozitivhe koreloval
s osobnostnymi faktormi Extraverziou, Otvorenostou a Svedomitostou, zdroven



102 Zuzana Birknerovd

sme namerali negativnu korelaciu medzi faktorom SS a Neurotizmom. Socialne
sposobili ucitelia sa teda javia byt extroverti, ludia spolo¢enski s vysokou potre-
bou socidlnych kontaktov, otvoreni v komunikdacii, aktivni, energicki a optimisticki,
svedomiti, spolahlivi, cielavedomi, ktori dokazu kontrolovat impulzy a maju dobre
rozvinuté volové vlastnosti. Statisticky vyznamna negativna korelacia faktora SS
s Neurotizmom poukazuje na fakt, ze pedagdgovia so sklonom k emocionalnej la-
bilite, Uzkostni, neisti a plni obav maju zaroven tazkosti pri nadvazovani socialnych
kontaktov a s riesenim beznych socialnych situdcii. Statisticky signifikantna nega-
tivna korelacia Neurotizmu sa preukazala aj s faktorom SA (socialne uvedomenie).
Osobnostné faktory Extraverzia, Otvorenost, Privetivost aj Svedomitost pozitivhe
korelovali aj s faktorom SA, ¢o naznacuje, ze nami osloveni u¢itelia su opisovani ako
spolupracujuci, dobrosrdecni, Uprimni, priatelski, starostlivi a ktori radi pomahaju
druhym vo vnimani socidlnych signdlov. To sved¢i o schopnosti pedagégov vyso-
ko skoérujucich v tomto faktore citlivo vnimat a desifrovat socialne signaly.

Dalsim cielom bolo overit svislost medzi osobnostnymi ¢rtami ucitelov a fak-
tormi socialnej inteligencie meranej dotaznikom RIPS. V Tabulke 2 je uvedeny
suhrny prehlad korelacii jednotlivych osobnostnych charakteristik ucitelov ZS a SS
s komponentmi socialnej inteligencie.

Tab. 2: Korelacie komponentov socidlnej inteligencie (RIPS) a osobnostné charak-
teristiky (NEO-FFI)

F1 F2 F3 F4
Neurotizmus -0,118** 0,099* 0,160%** 0,127%*
Extraverzia 0,115%* -0,130%*
Otvorenost -0,098* -0,088*
Privetivost -, 211%*
Svedomitost

** n<0,01 * p<0,05

V tabulke 2 su uvedené statisticky vyznamné koreldcie medzi faktormi dotaznika
RIPS a piatimi velkymi osobnostnymi faktormi. Faktor F1 (pozitivne samostatné be-
havioralne rieenia) negativne koreloval s Neurotizmom a pozitivne s Extraverziou.
Extravertni, emocionalne stabilni ucitelia dokazu pozitivne riesit interpersonalne
situdcie. S osobnostnym faktorom Neurotizmus zaroven pozitivne koreloval faktor
F2 (hladanie socidlnej opory), F3 (negativne samostatné rieSenia) aj faktor F4 (ko-
gnitivne spracovanie). Emociondlne labilni jedinci uprednostriuji negativne rieSe-
nia interpersondlnych problémovych situdcii pred pozitivnymi a hladaju socialnu
podporu. Bola zaznamenand negativna koreldcia medzi faktorom F3 a osobnost-
nymi faktoromi Extraverzia, Otvorenost a Privetivost. Privetivi, otvoreni extrovertni
jedinci sa v socialnych situacidch vyhybaju negativnym rieSeniam problémov.

Ako treti ciel sme si stanovili overit stvislost medzi zlozkami socialnej inteligen-
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cie meranej dotaznikom TSIS a faktormi sociadlnej inteligencie meranej dotaznikom
RIPS.VTabulke 3 je uvedeny suhrny prehlad korelacii socidlnej inteligencie ucitelov
ZS a SS meranej metodikami TSIS a RIPS.

Tab. 3: Korelacie komponentov socidlnej inteligencie TSIS (SP, SS, SA) a RIPS (F1,F2,

F3, F4)
SP SS SA
F1 0,114%**
F2
F3 -0,114%* -0,180**
F4 0,092* -0,099*

** p<0,01 * p<0,05

Faktor SP (spracovanie socialnych informacii) negativne koreloval s faktorom F3
(negativne samostatné riesenia) a pozitivne koreloval s faktorom F4 (kognitivne
spracovanie). Faktor SA (socidlne uvedomenie) negativne koreloval s faktorom F3
aj F4. Ucitelia, ktori maju rozvinutd schopnost spracovat a postihnut socialne infor-
macie uprednostriuju kognitivne, pozitivne samostatné rieSenia interpersonalnych
problémovych situacii. Socidlne sposobili ucitelia (SS) uprednostiiuju pozitivne
samostatné behavioralne rieSenia problémov a pedagdgovia vysoko skérujuci vo
faktore socialne uvedomenie dokazu citlivo vnimat a desifrovat socialne signdly.

4 ZAVER

Socialna inteligencia je vyznamnym faktorom pri interpretacii spravania inych
[udi k jedincovi a zaroven aj moznosti odpovedat na toto spravanie. Dava jedincovi
viac moznosti odpovedat na réznorodé podnety zo socidlneho prostredia, ktoré
na prvy pohlad nemusia byt prijemné. To je v pedagogickej praci velmi doélezité
poznanie. Pedagodgovia riedia interpersondlne situacie rézne. Efektivnost tohto
spravania je podmienena viacerymi faktormi, v rdmci ktorych socidlna inteligencia
zohrava vyznamnu ulohu. Domnievame sa, ze vyuzitie behavioralno-situacného
pristupu pri skimani socialnej inteligencie je minimalne rovnako produktivne ako
kognitivne, resp. dispozi¢né pristupy. Potvrdila sa aj vhodnost socialno-osobnost-
ného pristupu ku konceptualizacii konstruktu socialnej inteligencie. M6Zeme po-
vazovat za vhodné vychodisko konstrukcie diagnostického nastroja merania soci-
alnej inteligencie aj v pripade spravania pedagdgov.

Skola zohrava délezitu ulohu v Zivote ¢loveka, ¢i uz hovorime o jej vychovnej
alebo vzdelavacej stranke (Rackova, Zahathanska, 2004, Zahatfhanskd, 2009). Osob-
nost pedagdéga ma vo vyucovani a vychovnej praci hlavnu ulohu. Predpokladom
kladného vplyvu na Ziakov je jeho osobnost, ktord vie prebudit zdujem, motivovat
a je plna pochopenia a pristupnosti k Ziakom. Mal by byt predovsetkym cestny,
spravodlivy, zasadovy, privetivy, Uprimny a laskavy. To vsetko je vybavou socidlnej
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inteligencie. Atmosféra skoly nie je determinovana iba ¢iastkovymi izolovanymi ¢r-
tami pedagdga, ale celou Struktirou a dynamikou jeho osobnosti. Pedagogicka
praca je naro¢na na samostatnost, zodpovednost, tvorivost, rychlost a adekvatnost
v jeho rozhodovani aj v riadeni pedagogickych situacii. Podla Ferencovej, Basisto-
vej (2008) je cielom vzdelavania ¢innost orientovana na rozvoj harmonicky rozvi-
nutej osobnosti.

Pedagdg posobi na ziaka komplexne, r6znorodé pedagogické situacie kladu
rozne naroky na vlastnosti jeho osobnosti. Ten isty vychovny efekt je mozné dosi-
ahnut réznymi cestami, uplatnenim réznych vlastnosti, pritom pedagdgovia mézu
nedostatok urcitych vlastnosti kompenzovat vlastnostami inymi. Ak si to uvedo-
muju, moézu ich rozvijat a zdokonalovat. Podla Gyurak Babelovej, Variovej (2008)
prave vzdeldvanie zalozené na vlastnom prezZivani a vlastnej skiisenosti umoznuje
trénovanie zelanych sposobilosti. Jednou z modernych foriem vzdelavania je podla
Cverhovej, AliTaha (2010) spdsob, ktory sa opiera o intenzivny zazitok z prekonava-
nia prekazok, seba samého, z kontaktu s prirodou a spoluprace s inymi.

Nami osloveni pedagdégovia sa javia ako Uspesni v stimulacii socidlno-emocio-
nalneho vyvoja svojich Ziakov. Dokazu si uvedomovat seba samého, svoje prednos-
ti a nedostatky, vyjadrovat emécie a myslienky, ako aj prezivanie a potreby inych
[udi, hlavne svojich Ziakov. Vedia tiez vytvarat a rozvijat kooperativne, konstruktiv-
ne a vzajomne uspokojivé vztahy. K Uspesnej praci pedagoga teda nesporne patri
aj dobre rozvinuta sociadlna kompetencia, sucastou ktorej je aj socidlna inteligen-
cia. Je vsak potrebné pripomenut, Ze vsetci pedagdgovia maju svoje individualne
vlastnosti. Preto si nebudeme moct byt isti, Ze zovseobecnené zavery o tom, ¢o
prinasa Uspech, budu platit vo vsetkych pripadoch.
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PREHLEDOVA STUDIE

JAZYKOVE VZDELAVANIV NEMECKU, VELKE BRITANII,
SVEDSKU A CESKE REPUBLICE

VERA JEZKOVA

Anotace: Prispévek predstavuje dalsi vysledky vyzkumu realizovaného v rdmci rese-
ni diléiho cile 2 projektu MSMT CR Centrum zdkladniho vyzkumu skolniho vzdéldvdni
vletech 2006-2010. V prvni ¢dsti se zabyvd vyukou urednimu jazyku jako jazyku mater-
skému a vyukou autochtonnich mensin, druhd &dst je vénovdna vyuce cizim jazykam.
V zdvéru je uvedena predstavend problematika do kontextu jazykové politiky Rady Ev-

ropy.

Kli¢ovd slova: vyuka matefskému jazyku, vyuka cizimu jazyku, autochtonni mensiny,
jazykovd politika, Rada Evropy

Abstract: The paper presents further results of the solution to the second aim stated
in the project of the Czech Ministry of Education, Youth and Sports, Centre for Basic
Research on Schooling in the years 2006-2010. The first part of the paper describes of-
ficial language teaching as a mother tongue and teaching indigenous minorities, the
second part deals with foreign language teaching. Finally, the presented problems are
put into the context of the language policy of the Council of Europe.

Key words: mother tongue teaching, foreign language teaching, indigenous minori-
ties, language policy, Council of Europe

1 UvOD

Ve své stati navazujeme na stat uvefejnénou v casopise Orbis scholae 2010/3,
Vv niz jsme predstavili nékteré vysledky vyzkumu realizovaného v rdmci feseni dil-
&iho cile 2 projektu MSMT CR Centrum zékladniho vyzkumu $kolniho vzdélavani,
jehoz cilem byla analyza $kolniho vzdélavani v Némecku, Velké Britanii a Svédsku,
a to v kontextu vzdélavani ¢eského. V dané stati, jejimz tématem byla multikultu-
ralita spole¢nosti a jeji reflexe ve Skolnim vzdélavani téchto zemi, jsme pojednali
mj. kratce o jazykovém vzdélavani déti z rodin imigrant{. Tématem ndsledujiciho
pfispévku je jazykové vzdélavani. V jeho prvni ¢asti se zabyvame vyukou Uredni-
mu jazyku jako jazyku mateifskému a vyukou autochtonnich mensin - nejprve jeji
organizaci, poté kratce urovni znalosti matefského jazyka. Druhd ¢ast je vénovana
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vyuce cizim jazyk{im - podrobné opét jeji organizaci, stru¢néji otazkam rané vyuky
cizim jazyk(m.V zavéru shrnujeme hlavni shody a rozdily ve sledované problemati-
ce jednotlivych zemi a uvadime ji kratce do kontextu jazykové politiky Rady Evropy.

2 VYUKA UREDNIMU JAZYKU JAKO JAZYKU MATERSKEMU
A VYUKA AUTOCHTONNICH MENSIN

Vsechny sledované zemé pfrikladaji vyznam znalosti matefského jazyka. Kro-
mé Ceské republiky je zde bé&zna vyuka matefskému jazyku jako druhému jazyku.
V Ceské republice byly vypracovany v ndvaznosti na Spole¢ny evropsky referenéni
rdmec pro jazyky Ctyfi prahové urovné pro c¢estinu jako cizi jazyk (podobné jako
v jinych evropskych zemich pro matefstinu jako druhy/cizi jazyk). Znalosti matef-
ského jazyka ovéfuji zemé v mezindrodnich (a narodnich) vyzkumech (viz téz Jez-
kova 2010).

2.1 ORGANIZACE VYUKY MATERSKEMU JAZYKU A JAZYKUM
AUTOCHTONNICH MENSIN

V Némecku je ufednim a vyucovacim jazykem némcina. Existuje také vyuka
v jiné matefstiné nez némciné a doucovani pro zaky s jinou matefstinou nez némci-
nou. Siroce je realizovana vyuka ném¢iné jako druhému jazyku. Ve spolkovych ze-
mich na severu Némecka tvofi soucast ucebnich plant v zakladnich a stfednich
$kolach romstina, fristina a dolnonéméina. Ve Slesvicku-Holstynsku mohou déti
danské mensiny navstévovat misto vefejnych vieobecné vzdélavacich skol na-
hradni soukromé Skoly, pokud odpovidaji svymi vychovnymi a vzdélavacimi cili
typlm skoly uvedenym ve skolském zakoné. Vyucovacim jazykem v téchto skolach
je danstina, némcina je zpravidla povinnym pfedmétem od 2. ro¢niku. V Branibor-
sku a Sasku jsou vyucovany déti luzickosrbské mensiny v luzickosrbskych a jinych
Skolach v luzi¢tiné jako matefstiné, jako druhém jazyce nebo jako v cizim jazyce'.
V luzickosrbskych $kolach je luzi¢tina povinnym a ¢aste¢né i vyucovacim predmé-
tem. Ve vsech tfrech jmenovanych zemich se mohou rodi¢e rozhodnout, zda budou
jejich déti navstévovat mensinové Skoly. Roste pocet spolkovych zemi, které vyvi-
jeji stale vice aktivit v oblasti rané podpory déti v némeckém jazyce. Nejvice $an-
c¢i na uspéch maiji programy, podle nichz je vyu¢ovana némcina jako druhy jazyk.
Efektivni jsou rovnéz kurzy, v nichz je uzivana némcina jako vyucovaci jazyk jinych
predmétl (Schllsselzahlen... 2008, Bildungsplane...).

V Anglii je jedinym ufednim a vyucovacim jazykem angli¢tina. Na rozdil
od ostatnich tfi zemi Spojeného kralovstvi se zde nefesi otazky druhého uredni-
ho a vyucovaciho jazyka. Ve Walesu jsou podle jazykového zdkona z roku 1993

1 Druhy jazyk je jazyk, jimz ¢lovék hovofi vedle své matefstiny a ktery potfebuje ve svém kazdo-
dennim zivoté (napf. jazyk ndrodnostnich mensin). Lisi se tak od ciziho jazyka, ktery ¢lovék bézné
neuziva. Také ve $koldch se rozlisuje vyuka druhému jazyku a cizimu jazyku.
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rovnopravnymi jazyky ve verejném Zzivoté angli¢tina a velstina. Velstina je povin-
nym predmétem pro viechny Zaky ve véku 5 az 16 let, a to bud jako prvni, nebo
jako druhy jazyk. Zaci, jejichZ rodice si to pfeji, mohou byt vzdélavani ve velsting
na urovni primarniho a sekundarniho vzdélavani. Existuje také moznost predskolni
vychovy ve velstiné. V zalezitostech tykajicich se velstiny pUsobi jako poradni or-
gan VlIady Velsského shromazdéni (Welsh Assembly Government) Rada pro vel3sky
jazyk (Welsh Language Board, Bwrdd Yr laith Gymraeg). Odpovida za plany vyuky
a rozvoje velstiny, které pripravuji mistni Grady, vedeni skol a rGizné verejné institu-
ce a organizace zabyvajici se vzdélavanim ve Walesu. V roce 2003 VIada Velsského
shromazdéni publikovala Narodni akéni plan pro bilingvni Wales (National Action
Plan for Bilingual Wales), zahrnujici opatfeni zamérena na rozsifovani pfistupu k vel-
Stiné jako vyucovacimu jazyku, s dlirazem na ranou vyuku a vzdélavani zak( star-
Sich 16 let (Modern foreign languages... 2008). Cilem planu bylo zvysit procento
bilingvnich obéan(i ve Walesu o 5% do roku 2011. Ufednimi jazyky v Severnim
Irsku jsou angli¢tina a irstina. Vyuka v irstiné probiha ve skolach s irstinou jako vy-
ucovacim jazykem a v kurzech ve $kolach s vyucovacim jazykem angli¢tinou.V roce
2008 byl vydan Irsky jazykovy zakon (Irish Language Act), zajistujici rozvoj irstiny
(The Education system in England... 2007/08). Ve $kolach s irStinou jako vyucova-
cim jazykem tvofi soucast bézné vyuky angli¢tina a jazykova studia (language stu-
dies).V 1. az 7. ro¢niku je soucasti vyuky jazyk a gramotnost (Ctyfi zakladni fecové
dovednosti: ¢teni, poslech, mluveni, psani) — zaci ve véku 4-11 let, v 8.-10. ro¢niku
(Zaci ve véku 11-14 let) zahrnuje pfedmét jazyk a gramotnost anglic¢tinu, irstinu
v irsky hovofricich Skolach a medialni vychovu. Pfedmét jazyk a gramotnost se vy-
ucuje také v 11.a 12. ro¢niku (Zaci ve véku 14-16 let) (Country Basic...). Ve Skotsku
jsou urednimi jazyky angli¢tina a skotska gaelstina (skotstina). Skotska gaelstina
je keltsky jazyk pfibuzny s irstinou. Podle s¢itani lidu v roce 2001 ji hovotilo okolo
60 000 osob. Jako svoji matefstinu uvadi tento jazyk vice nez 1% obyvatelstva (Eth-
nicity...). Jako oficialni jazyk byla uznana skotska gaelstina v roce 2005 Zakonem
o gaelském jazyce (Gaelic Language /Scotland/ Act). Vzdélavani v gaelstiné probiha
v nékterych primarnich skolach, v sekundarnich skolach v ramci zachovani navaz-
nosti vyuky jsou vyucovany v gaelstiné alespon nékteré predméty, event. Zaci na-
vstévuji tridy pro zaky plynné hovoti gaelsky (Content... 2004/05).

Ve Svédsku je oficialnim jazykem $védstina; druhym nejpocetnéji zastoupenym
jazykem je finstina, tietim tornefinstina (mednkieli). Tornefinstina je jazyk, jimz se
hovofi v severni ¢asti Svédska - v nékolika komunitach lezicich na severu bilingvni
oblasti Tornedalenu, v oblasti feky Torne, pfi hranicich s Finskem (Sweden: Basic in-
formation...). Samstina (laponstina) je jazyk ugrofinské vétve uralskych jazyku; ho-
vofi ji asi 7 000 obyvatel Svédska. Finstina, tornefinitina, jidis, romstina a laponstina
maji status uznavanych mensinovych jazyku. Tyto jazyky se vyucuji na trovni IS-
CED 1 a 2. Na severu zemé existuji skoly, v nichZ jsou vyu¢ovacimi jazyky svédstina
a laponstina. V3ichni laponsky mluvici obyvatelé Svédska jsou bilingvni. V kurikulu
Svédskych skol se zd(irazriuje, Ze znalost mateiského jazyka je zivotné dlileZita pro
osobni a kulturniidentitu a intelektualni a emocionalni rozvoj zaku (Information on
the Ordinance... 2009). Existuje pfedmét Svédstina jako druhy jazyk. V roce 2009
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vstoupil ve Svédsku v platnost novy jazykovy zakon. Poprvé v déjindch zemé po-
tvrdil Svédstinu jako jeji oficialni jazyk. Jeho cilem je mj. uchovat hodnotu svédstiny
a podporovat autochtonni mensinové jazyky (June: Sweden adopts...). Ceska re-
publika nem4, na rozdil od Slovenské republiky, zdkon o statnim jazyce.

V Ceské republice ma své narodnostni skolstvi pouze polska mensina.V soucas-
né dobé existuje 12 matefrskych skol s polskym vyucovacim jazykem, 15 zakladnich
Skol s ro¢niky 1-5, 10 zakladnich Skol s ro¢niky 1-9 a 6 stifednich Skol (1 gymnazium
a 5 odbornych $kol). Gymnazium pracuje podle RVP (SVP), vyuka probiha vyhradné
v polstiné (Pedagogické centrum...). Vzdélavani prislusnik(i narodnostnich mensin
stanovi Skolsky zédkon spolu se zdkonem o obcich. ,Tfidy matefskych, zakladnich
i strednich kol je mozné zfizovat i pti vyrazné nizsim poctu déti a zaka nez ve sko-
lach s vyu€ovacim jazykem ¢eskym. Neni-li dosazeno ani tohoto minimalniho poctu
74kd, muaze feditel 3koly se souhlasem zfizovatele stanovit ve SVP pfedméty nebo
jejich ¢asti, v nichz se vzdélavani uskute¢nuje dvojjazycné, jak v ¢eském jazyce, tak
v jazyce narodnostni mensiny” (Soubor... 2010, 1. &st, s. 22). MSMT doporucuje
vytvaret pro vzdélavani pfislusnikl narodnostnich mensin odpovidajici podminky
(tamtéz).

2.2 MEZINARODNI VYZKUMY CTENARSKE GRAMOTNOSTI

Mezinarodni vyzkumy ¢tendrské gramotnosti PISA a PIRLS vypovidaji do ur¢ité
miry o urovni znalosti materského jazyka. V Némecku doplnuji tyto vyzkumy na-
rodni vyzkum PIRLS/IGLU (Progress in International Reading Literacy Study/Interna-
tionale Grundschul-Lese-Untersuchung) a DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen
International). Jak je vSeobecné znamo, vysledky némeckych zak(i ve vyzkumu PISA
2000 znamenaly pro spole¢nost $ok (blize viz Jezkova; von Kopp; Janik 2008). Spat-
né umisténi zak{ ve ¢tenarské gramotnosti se pficitalo predevsim détem imigran-
t0. Ve vyzkumu PISA 2003 dosahli némecti zaci podobnych vysledku jako ve vyzku-
mu predchozim. V roce 2006 se umistilo Némecko v pasmu priméru (Pale¢kova
a kol. 2007); v pasmu primeéru se umistilo i v roce 2009, zaznamenalo vsak zlepseni
oproti predchozim letim. Vyvoj od roku 2000 v této oblasti je hodnocen jako po-
zitivni. Jako spravna volba se ukazuje péce, ktera byla vénovana détem imigrant
a obecné détem zaostavajicim ve vyuce (Mezinarodni vyzkum... 2009, Mezinarod-
ni skore... 2011).

Nesetkali jsme se s tim, ze by Britové uvadéli problémy déti s angli¢tinou -
o tom muze svédcit i to, Zze v prlizkumech Ctenaiské gramotnosti se umistili britsti
7éci nad prlimérem (2000) a v pasmu priméru (2006, 2009). Svédské déti se umis-
tovaly ve vyzkumech ¢tenarské gramotnosti na prednich mistech, v roce 2009 vsak
zaznamenaly zhorseni vysledkd — umistily se v pasmu priiméru (PISA 2009...).

V Ceské republice se poukazuje dlouhodobé na $patné umisténi zaka ve vy-
zkumu ¢tenafské gramotnosti. V roce 2000 se umistila nase zemé ve vyzkumu PISA
na 2. misté pod prlimérem, v roce 2003 na dolni hranici priméru, v roce 2006 pod
pramérem (Kelblova a kol. 2006, Paleckova a kol. 2007). Vysledky vyzkumu PISA
2006 ukazaly mj., ze v Ceskych Skolach se déle zvétsuje rozdil mezi schopnostmi
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nejlepsich a nejhorsich zak(. ,Napfiklad vedle Némecka jsou ceské rozdily ve cte-
nafské gramotnosti patnactiletych nejvétsi ze viech evropskych zemi. Pfitom v Né-
mecku statistiku zvyraziuji $patné vysledky déti pfistéhovalcd” (Ctvrtina ¢eskych
zakdl... 2007). Jak je vseobecné znamo, vyznamné zhorseni ¢tenarské gramotnosti
zaznamenali ¢esti Zaci v prlizkumu PISA 2009, kdy se umistili pod pridmérem zemi
OECD. Podil ¢eskych zakl s nedostate¢nou urovni ¢tendiskych kompetenci Cini
23 % (Znalosti zakd... 2010). Ministr skolstvi J. Dobes povazuje vysledky ¢eskych
74k za alarmuijici. Uvadi, ze Ceska republika klesa nejrychleji ze viech zemi OECD
a ze narlsta rozdil mezi jednotlivymi typy skol i pocet velmi nekvalitnich skol” (Me-
zinarodni skore... 2011, 5. 10).

3 VYUKA CIZIM JAZYKUM

V Némecku, Svédsku a Ceské republice se klade velky ddraz na znalost cizich
jazyk(, zejména anglictiny. Pro Spojené kralovstvi je typické, Ze ti, jejichz matef-
Stina je anglictina, tedy lingua franca, nemaiji zajem ucit se cizim jazyk{m; britské
déti nemaji zajem o vyuku modernim evropskym jazyk{m (blize viz Jezkova; von
Kopp; Janik 2008, Jezkova; Dvorak; Chapman a kol 2009, Jezkova; Walterova; Gre-
ger; Dvordak; Daun 2011).

3.1  ORGANIZACE VYUKY CIZIM JAZYKUM

V Némecku zacinala vyuka prvnimu cizimu jazyku (pfevazné angli¢tiné) do 90.
let minulého stoleti od 5. ro¢niku, tedy po ukonéeni zakladni Skoly. Pouze v Sarsku
se vyucovala (a dosud vyucuje) od 3. ro¢niku francouzstina. Ve skolnim roce 1998/99
zacaly vyucovat Skoly v Hamburku od 3. ro¢niku angli¢tinu. Prvnim cizim jazykem
v zékladnich Skolach je zpravidla angli¢tina, nékde hraje roli poloha spolkové zemé:
francouzstina v Sarsku a v Badensku-Wirttembersku pfi hranicich s Francii. V Dol-
nim Sasku se uci nizozemstina, v Durynsku se vyucuje rovnéz italStina a rustina,
a to od 4. ro¢niku. Vyuka cizimu jazyku zacina zpravidla ve 3. ro¢niku, méné casto
jiz v 1. ro¢niku (napf. v Badensku-Wirttembersku). Vyuka cizim jazykdim na nizsim
sekunddarnim stupni navazuje na vyuku v zékladnich skolach. Druhy cizi jazyk byva
zavadén ve skolach nizsiho sekundarniho stupné od 7. ro¢niku. V u¢ebnich planech
spolkovych zemi se uvadi, ze zak{im, ktefi si nezvolili anglic¢tinu jako prvni cizi jazyk,
ji musi skola nabidnout jako dalsi cizi jazyk (Bildungsplane...).

Na sekundarnim stupni se vyucuje v zavislosti na typu $koly alespon jeden cizi
jazyk. Na vy$sim sekundarnim stupni jsou jednou oblasti, z nichZ si musi zaci zvo-
lit, jazyky. V gymnaziich jsou nej¢astéji vyucovanymi cizimi jazyky anglictina, fran-
couzstina, italStina, Spanélstina a rustina; v nékterych zemich se vyucuje turectina.
Ze starych jazyk( se vyucuje latina, méné casto rectina. V Berliné se uci také ¢insti-
na a japonstina, v Bavorsku japonstina, portugalstina, nizozemstina a cestina - jako
tzv. pozdé zacinajici jazyky (od 10. roéniku). Cestina se ué¢i na gymnaziich v Sasku
a Sasku-Anhaltsku. Casto nabizenym jazykem je polstina (National system... Ger-
many 2010, Bildungsplane...). Od 17 let jiz neni cizi jazyk povinny, pokud si ho zak
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nezvoli jako maturitni predmét (Schliisselzahlen... 2008) - viz nize. Cilem vzdélava-
ci politiky spolkovych zemi je, aby se zaci ucili dvéma cizim jazyk{m.

Cizi jazyky jsou zavadény castecné také jako vyucovaci jazyky v jinych predmé-
tech - bilingvni formou se vyucuji napf. fyzika, chemie a biologie. Jde o stale béz-
né&jsi vyuku typu CLIL (Content and language integrated learning) — blize viz Jezkova
2010. Bilingvni modely vyucovani jsou obecné spojeny s velkymi finan¢nimi nakla-
dy, nebot je tteba mnoho kompetentnich bilingvnich uciteld, ktefi jsou schopni vy-
ucovat pfedméty v jiném jazyce nezZ ve své matefstiné. Zakladnich skol (vyucujicich
odborné predméty v cizim jazyce) je malo. Vice nez polovina bilingvnich zaklad-
nich skol se nachazi ve velkych méstech — ve Frankfurtu nad Mohanem, v Berling,
Hamburku a Mnichové. Vyucovacim cizim jazykem je pfevazné anglic¢tina (Groe
Lucke... 2007). Konference ministrd skolstvi (Kultusministerkonferenz) rozhodla, ze
ma byt posilena vyuka cizim jazykdm. Na vyssim stupni gymnazii bylo zakotve-
no bilingvni vyucovani - to znamena, Zze ma pokracovat bilingvni vyuka, ktera je
zavedena na niz8im stupni. Zaci gymnazii by méli v budoucnu skladat maturitni
zkousku bilingvné, a to z odbornych predmétl na zakladni Grovni, pokud se tyto
predméty vyucovaly na vyssim sekundarnim stupni (Neue Oberstufen...).

V Anglii, Walesu a Severnim Irsku neexistuje na primarnim stupni Zzadné ome-
zeni tykajici se nabidky jazykd. Na sekundarnim stupni se sméji nabizet pouze ty
jazyky, pro néz jsou vydavana uznavana osvédceni, tj. pro nejrozsifenéjsi evropské
nebo svétové jazyky a nékteré jazyky méné rozsifené. V Anglii byly skoly povinny
do zafi roku 2008 nabizet vyuku nejméné jednomu jazyku EU. Toto nafizeni bylo
nahrazeno novou povinnosti — vyucovat jednomu cizimu jazyku, pfi¢emz se dopo-
rucuje nabizet zakim nejdUlezitéjsi evropské nebo svétové jazyky, jako arabstinu,
francouzstinu, némcinu, italStinu, japonstinu, mandarinstinu, rustinu, Spanélstinu
nebo urdstinu. Povinna vyuka cizimu jazyku zac¢ina v Anglii, Walesu a Severnim
Irsku v 11 letech zaka. V Anglii jsou Skoly povinny nabizet vyuku cizim jazykam
také zakiim ve véku 14-16 let. V souladu s narodnim kurikulem je soustiedéna
vyuka cizim jazykim ve Walesu do véku zakd 11-14 let. Do srpna roku 2008 mu-
sely skoly nabizet zakim tohoto véku nejméné jeden jazyk EU. V soucasné dobé
mohou skoly volit libovolné z evropskych nebo svétovych jazykd, podobné jako
v Anglii. Zakam ve véku 14-16 let zpravidla nabizeji moznost cizimu jazyku se ucit
(Schlisselzahlen... 2008, Modern foreign languages... 2008).

V Severnim Irsku neexistuje od zafi roku 2007 zadné omezeni tykajici se kon-
krétnich jazykd, u¢ebni plan vsak musi nabizet vsem zakim ve véku 11-14 let je-
den uredni jazyk EU (tj. jiny nez angli¢tinu a ve Skolach s irStinou jako vyucovacim
jazykem jiny jazyk nez irstinu) (Country Basic...). Podobné jako ve Walesu neni
vyuka cizimu jazyku pro zaky ve véku 14-16 let povinna, skoly ji vSak musi zak{m
umoznit. Na rozdil od vétsiny evropskych zemi tak nezlstava v Anglii, Walesu
a Severnim Irsku prvni cizi jazyk povinnym pro viechny zaky nejméné do doby
ukon¢eni povinné skolni dochazky. V nékolika $kolach v téchto zemich se vyucuje
latina. Ve Skotsku nebyl do roku 2000 cizi jazyk povinnym pfedmétem, byl vsak
za povinny povazovan. V souladu s novymi doporuéenimi se stala vyuka cizim ja-
zykdm flexibilngjsi. Ucebni plany nejsou zavazné. Jak skoly, tak mistni urady maji
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volnost pfizplsobovat smérnice stanovené nejvyssimi skolskymi urady svym po-
tfebam. Podle téchto smérnic maji Zaci ve véku 10-16 let, tj. po dobu Sesti let, pravo
na vyucovani nejméné jednomu cizimu jazyku. Tyto smérnice jsou nahrazovany
novym Kurikulem pro excelenci (Curriculum for Excellence). Mezi jeho osmi oblast-
mi jsou jazyky. Patfi sem anglictina, gaelStina a moderni jazyky (Schliisselzahlen...
2008, Curriculum areas..., Curriculum for Excellence).

Ve Svédsku je povazovéna znalost (cizich) jazykd za velmi vyznamnou; proto se
klade velky dlraz na vyuku svédstiné a cizim jazyk(m ve Skolach. Obyvatelé ve velké
mite ovladaji angli¢tinu, starsi generace pouziva némcinu. Jiz na primarnim stupni
je povinna vyuka dvéma cizim jazykdm (Schliisselzahlen... 2008). Kurikulum urcuji
na narodni Urovni obce. Kromé toho ma kazda skola pravo si ho pfizplsobit svym
podminkam a potfebam. Skoly rozhoduji samy, kdy s vyukou cizimu jazyku za¢nou.
Ucebni osnovy pro zakladni skolu obsahuji nasledujici jazykové pfedméty: angli¢-
tinu, moderni jazyky (kromé angli¢tiny), matersky jazyk, Svédstinu a Svédstinu jako
druhy jazyk; také znakovy jazyk pro poslech. Tento pfedmét ma vybavit slysici zaky
znalostmi uzivani znakového jazyka v kontaktu s neslySicimi a dalSimi osobami,
které ho uzivaji. ,Pfedmét moderni jazyky pokryva mnoho rlznych jazykd, jimz se
Ize u¢it v zakladni $kole. Jako prvni je uvedena francouzstina jako ve Svédsku nej-
béznéjsi cizi jazyk, dale $panélstina a némcina. Dalsimi potenciadlné vyu¢ovanymi
jazyky jsou arabstina, rustina, ¢instina a somalstina. Jako volitelny predmét muze
byt nabizen tieti jazyk. Na drovni vyssiho sekundarniho vzdélavani patfi ke kme-
novym predmétim Svédstina/svédstina jako druhy jazyk a angli¢tina (Syllabuses
2000..., Information on the Ordinance... 2009). Svédsky ministr $kolstvi navrhl za-
vést vieobecné vyuku ¢insting, vzhledem k tomu, ze ekonomické vztahy s Cinou
maji pro Svédsko stéle vétsi vyznam. Kv(ili nedostatku ucitel( ¢instiny ve Svédsku
viak Ize predpokladat, ze jeji vyuka se rozsifi tolik, jako vyucovani hlavnim cizim
jazyklim, nejdfive za patnact let (Chinese... 2009).V roce 2003 rozhodla vlada o za-
hajeni pilotniho projektu pro zakladni skoly, které by ucily pfedméty v angli¢tiné,
a to polovinu vyuc¢ovaci doby. Projekt mél skonéit v roce 2010. Zadny predmét
nemél byt vyu¢ovan vyluéné v angli¢tiné. Zkusenosti $kol budou vyhodnocovany
(National summary... Sweden 2010). Vyuku v anglic¢tiné realizuje mnoho statnich
i soukromych 3kol.

Zajimavym fenoménem jazykové politiky Svédska a dal3ich severskych zemi je
Severska jazykova spoluprace, ktera je zaméfena na posilovani jazykové sou-
drznosti severskych zemi, tj. Danska, Finska, Svédska, Norska, Faerskych ostrovd,
Groénska a Islandu. Existuje nékolik dokument( a fada programi na podporu sever-
skych jazykd. V roce 2006 pfijali ministfi skolstvi severskych zemi Severskou dekla-
raci o jazykové politice (Nordic Declaration on Language Policy). Vyjadfili v ni shodu
na tom, Ze jazyky, které jsou pro spolecnost nezbytné, musi mit pevnou pozici a byt
produktivni. Jazyk je pro spole¢nost nezbytny, jestlize je uzivan v jazykové komu-
nité k oficialnim uceltim, naptiklad ve vzdélavani a legislativé (Why do we have...)
- blize viz Jezkova; Walterova; Greger; Dvorak; Daun 2011.

V Ceské republice se vyucuje cizi jazyk povinné nejpozdéji od 3. ro¢niku; pred-
nostné jim ma byt anglictina. V pfipadé, Ze si zak (jeho zakonny zastupce) zvoli
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jiny cizi jazyk, musi $kola prokazatelné upozornit zakonného zastupce zaka, Ze
na dalsich stupnich vzdélavani nebo pfi pfechodu Zaka na jinou skolu nemusi byt
zajisténa navaznost vyuky zvolenému cizimu jazyku. Dalsi cizi jazyk (jako volitelny
predmét) musi skola nabidnout zakiim nejpozdéji od 8. ro¢niku. Nabizi se némcina,
francouzstina, $panélstina, italstina, rustina, slovenstina, polstina, event. jiny jazyk.
Anglic¢tinu jako dalsi cizi jazyk nabizi skola zak(m, ktefi si ji nezvolili jako povinny
cizi jazyk.V souladu se zajmy zakl a svymi personalnimi moznostmi mize skola or-
ganizovat vyuku nepovinnému pfedmétu cizi jazyk v 1.-9. ro¢niku (Soubor... 2010,
1. &ast, Schlusselzahlen... 2008).

Ramcovy uéebni plan pro gymnazia zafazuje predméty Cizi jazyk a Dalsi cizi ja-
zyk. Do Skolniho vzdélavaciho programu musi byt zafazeny nejméné dva cizi jazy-
ky, z nichz jeden musi byt angli¢tina. Podle zajmu zak a moznosti skoly mohou byt
dalsimi vyucovanymi jazyky némcina, francouzstina, rustina, Spanélstina a italStina.
V gymnaziu se vytvafi ,prostiednictvim hodin, jejichZ napln je v pravomoci fedite-
le,... profil skoly nebo nékteré z 12 studijnich zaméreni... zivé jazyky, klasické jazy-
ky, vybrané predméty v cizim jazyce (toto zaméreni se vyucuje v Sestiletych gymna-
ziich)...” (Organizace... 2008/09, s. 128). V roce 2009 byla schvalena pilotni verze
RVP pro dvojjazy¢na gymnazia. Pfihrani¢ni oblasti Némecka nesouhlasi s ploSnym
zavadénim vyuky angli¢tiné jako prvnimu povinnému cizimu jazyku, nebot pro
denni Zivot jejich obyvatel mad mnohem vétsi vyznam néméina. Cesti zaci mohou
studovat na Gymnaziu Friedricha Schillera v Pirné ve dvojnarodnostnim dvojja-
zy¢ném cyklu s matematicko-prirodovédnym zaméfenim nebo v lyceech v Dijonu
a v Nimes (blize viz Soubor ... 2010, 2. &ast, s. 17, Gymnazium...). MSMT CR spolu-
pracuje Uzce s Britskou radou, ktera nabizi fadu projekt( na zkvalitnéni a zefektiv-
néni vyuky angli¢tiné (Projekty...).

3.2 RANAVYUKA CIZIM JAZYKUM

Rana vyuka cizim jazyk(m patfi ve vSech sledovanych zemich k vyznamnym
trendim jazykové politiky. Podporuje ji i fada odbornikd, nékteri vsak vystupuji
proti jejimu zavadéni. V Némecku ,celkové prevlada nazor, ze ¢im drive se s vy-
ukou cizim jazykdm zacne, tim lépe. Tento nazor vsak neni dostate¢né podlozen
védeckym vyzkumem. Nékteré vyzkumy pak dokladaji, Ze rand vyuka cizim jazy-
kam pozitivni vliv na jejich dalsi osvojovani nema” (Jezkova; von Kopp; Janik 2008,
s. 120). Pro zavadéni rané vyuky cizim jazyklim se vyslovili predstavitelé iniciativy
Forum Bildung, jejimz cilem bylo vypracovat na pocatku tohoto stoleti doporuce-
ni pro reformu némeckého vzdélavani (blize viz Fremdsprachenerwerb... 2001). R.
Freudenstein (1996) z Univerzity Mahrburg se domniva, Ze s vyukou cizim jazykim
by se mélo zacinat jiz v predskolnim véku, nejpozdéji v primarni skole, a zajistovat
by ji méli rodili mluvci, nebot v tomto véku maji déti nejlepsi schopnost imitovat.

Z ceskych odborniki zabyvajicich se touto problematikou jmenujme alespon
M. Fenclovou, S. Kotatkovou a ¢leny katedry anglického jazyka a literatury a Insti-
tutu Skolniho vzdélavani Pedagogické fakulty MU, ktefi na zakladé provedenych
vyzkum efektivitu rané vyuky cizim jazykdm zpochybniuji. S odvolanim na mezi-
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narodni vyzkum uvadi M. Fenclova (2004), Ze ,vysledky ukazaly, Ze rany zacatek
nezajistuje automaticky vyrazné pozitivni vysledky, ze pfinos neni zavisly na dobé
zahdjeni, ale na kvalité uceni a na ¢asu, ktery mu je vénovan“ (s. 254). Vysledky da-
ného vyzkumu, ktery probéhl paralelné v Belgii, Francii, Némecku, Anglii a Italii
u fadoveé tisict zakd, byly uverejnény v roce 1998 (Blondin et al. 1998; in Fenclova
2004).,,Za urcitych exkluzivnich podminek (dobra metoda, zasvéceny ucitel, nada-
né dité...) maze byt rané uceni i efektivni. ... argumentace o vseobecné efektiv-
nosti extenzivniho raného uceni (¢im dfive, tim |épe) je sporna (a jak se zda, nékdy
slouzi spise komercnim ucellim). Zaroven se vyjevuje, Ze Siroké zavedeni raného
uceni, které se tyka v drtivé vétsiné angli¢tiny, neni v souladu s deklarovanym prin-
cipem diverzifikované vicejazy¢nosti budouciho evropského ob¢ana” (Fenclova
2004/2005, s. 41). S. Kotéatkova (2002) mj. konstatuje, Ze rand vyuka cizim jazyklm
mUze mit negativni vliv na rozvoj matefstiny déti a zasahovat do rozvoje jejich
mysleni. Podle autorky nelze ani jednoznacné fici, zda komunikaci v cizim jazyce
napliiuje matefskd skola potreby ditéte. Editofi sborniku zaméfeného na ranou vy-
uku cizim jazyk{m konstatuji mj., ze ,v souvislosti s nutnosti zlepsit komunikativni
kompetence ¢eské populace se casto hovoti o faktoru raného véku, ktery byva po-
vazovan za jeden z kli¢(i k Uspéchu. Rada vyzkum viak hovofi proti precefiovani
tohoto faktoru a upozoriiuje na jiné, vyznamnéjsi charakteristiky procesu uceni,
které vedou k Uspésnému zvladnuti ciziho jazyka. ...vSichni [diskutujici] se shodu-
ji na tom, Ze nejdllezitéjsim faktorem cizojazycné vyuky je kvalifikovany ucitel...
Bez spInéni této zasadni podminky nemuze zavadéni vyuky cizich jazykd do stale
nizsich ro¢nikd prinést ocekavané vysledky” (Hanusova; Najvar 2006, s. 9). P. Naj-
var (2010) uvadi preklad citace ze zpravy Evropské komise:,Rany zac¢atek mize pro
déti znamenat zna¢nou vyhodu tim, Ze aktivuje pfirozené mechanismy osvojovani
jazyka ... rany zacatek ale sam o sobé nic nezarucuje; je tfeba, aby byl pfinejmen-
$im doprovazen dobrym vyucovanim, podporujicim prostfedim a navaznosti mezi
jednotlivymi ro¢niky” (Edelenbos et al. 2006, s. 147; in Najvar 2010).

Obecné je pii zavadéni rané vyuky cizim jazyk(m dulezité, aby byla zajisténa
jeji navaznost na dalsich stupnich vzdélavani. V Némecku zpravidla neni zajisténo
propojeni bilingvnich matefskych a zakladnich $kol - ndvaznost jazykovych zna-
losti déti, které ziskaly v matefskych skolach, na vyuku v zakladnich skolach (Grofe
Licke... 2007). Rana vyuka cizim jazykdm na primarnim stupni byva nejprve ové-
fovana v podobé pilotnich projektl. Nejcastéji nabizenym cizim jazykem k osvo-
jovani v raném véku je angli¢tina; zejména v pfihrani¢nich oblastech také jazyky
sousednich zemi Némecka. Byly vytvofeny nové metody prace s riznymi matef-
skymi jazyky déti navstévujicich materské a zakladni Skoly. V matefskych Skolach
se zavadéji modelové pokusy bilingvniho vyucovani. Bilingvni matefské skoly tvofi
pouze asi 1% vSech matefskych (z celkem asi 500 000).

Jak jsme jiz uvedli, ve Velké Britanii ma vyuka cizim jazykim jiné postaveni.
V Anglii vlada podpofila program, jehoz cilem je, aby byla zavedena do roku 2011
povinna vyuka jednomu cizimu jazyku pro zaky ve véku 7-11 let. Ve Walesu se
mohou vyucovat jako nepovinné cizi jazyky i ve véku zak(d 7-11 let. Od roku 2003
financoval parlament pro zaky tohoto véku pilotni projekty. V Severnim Irsku byl
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zahdjen v zafi roku 2005 vlddou podporovany pilotni projekt zaméfeny na zavede-
ni vyuky cizim jazyk{m na primarnim stupni (Schliisselzahlen... 2008).

Svédsky ministr 3kolstvi se domniva, Ze déti se maiji zacit ucit angli¢tiné jako
prvnimu cizimu jazyku dfive nez dosud, a to jiz v prvnim ro¢niku, nikoliv az ve tfe-
tim nebo ¢tvrtém, jako je tomu v soucasné dobé (Chinese... 2009).

V nami sledovanych zemich miva rana vyuka cizim jazyk{im také podobu jazy-
kové propedeutiky, tj. déti se seznamuji se svétem cizich jazykud a vytvareji si klad-
ny vztah k jejich osvojovani, dozvidaji se o existenci jinych kultur. Synonymy tohoto
terminu jsou jazykova pfipravka, jazykové probuzeni (Sprachaufmerksamkeit, lan-
guage awareness, éveil aux langages) (blize viz Fenclova 2004). V némecké odborné
literature se setkavame rovnéz s pojmem Begegnung mit Sprachen (setkavani se
s jazyky). NapF. v Hesensku je zaveden od 3. ro¢niku zakladni $koly predmét Uvod
od ciziho jazyka. Britské vydavatelstvi Routledge vydava Casopis Language Aware-
ness — vychazi ¢tyfikrat ro¢né.

V nasledujici tabulce uvadime prehled vyuky cizim jazyk{m, kterou jsme charak-
terizovali vyse.

Tab. 1: Vyuka cizim jazykim

ci se nabidky jazykd;
doporuceni: arab-
stina, francouzstina,
némcina, italstina,
japonstina, mandarin-
Stina, rustina, Spanél-
Stina, urdstina

navrh: do roku 2011:
povinnd vyuka 1 CJ

jazyk (11-14 let)

Zemé ISCED 1 ISCED 2 ISCED 3
Némecko |angli¢tina navaznost gymnazium: anglic-
francouzstina, na ISCED 1 tina
nizozemstina, 2. cizi jazyk - od 7. francouzstina, ital-
italStina, rustina ro¢niku Stina, Spanélstina,
- zpravidla od 3. rustina; turectina
ro¢niku latina, fectina
¢instina, japonstina,
nizozemstina,
portugalstina, ¢esti-
na, polstina
Anglie zadné omezeni tykaji- | evropsky i svétovy | cizi jazyk (14-16 let)
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Wales zadné omezeni tyka- |evropsky ¢isvétovy | moznost vyuky cizi-
jici se nabidky jazy-  |jazyk (11-14 let) mu jazyku (14-16 let)
kG; pilotni projekty
na podporu VCJ

Severni  |zadné omezenityka- |1 ufednijazyk EU moznost vyuky cizi-

Irsko jici se nabidky jazy- |(11-14 let) mu jazyku (14-16 let)
kG; pilotni projekty (latina)
na podporu VCJ

Skotsko moznost vyuky moznost vyuky

nejméné jednomu CJ |nejméné jednomu CJ
(10-16 let) (10-16 let)

Svédsko |2 cizi jazyky dtto ISCED 1 + kmenové pfedméty:
angli¢tina rustina, arabstina, angli¢tina
francouzstina, Spanél- | ¢instina, somalstina | Svédstina jako druhy
Stina, némcina + o zac¢atku VCJ rozho- |jazyk
dtto ISCED 2 duji Skoly: zpravidla

od 3. ¢i 4. ro¢niku

Ceska angli¢tina dal3i cizi jazyk: angli¢tina

republika |jiny cizi jazyk némcina, francouz-  |némcina, francouz-
nejpozdéji od 3. Stina, Spanélstina, Stina, Spanélstina,
ro¢niku rusting, italdtina,slo- | rustina, italstina

venstina, polstina, latina, rectina
jiny jazyk - nejpozdéji
od 8. ro¢niku

4 ZAVER

Ve své prehledové studii jsme poskytli pohled na vyuku matefskému jazyku jako

jazyku ufednimu a cizim jazyklm ve ctyfech evropskych zemich. Vidéli jsme, Ze
tyto zemé kladou dlraz na znalost matefského jazyka i cizich jazyk(, zejména an-
gli¢tiny. V Némecku, Velké Britanii a Svédsku je rozsifena vyuka oficidlnimu jazyku
zemé jako druhému jazyku. Pouze vyjimecné je respektovana pfi volbé prvniho
ciziho jazyka poloha zemé (nékteré spolkové zemé). Témér shodna je nabidka hlav-
nich cizich jazyku: ve viech sledovanych zemich to jsou - v zavislosti na oficidlnim
jazyku zemé - angli¢tina, némcina, francouzstina, Spanélstina, rustina a italStina
(ne ve Svédsku). Zejména nabidka dalich cizich jazyk(l je podminéna finan¢ni-
mi moznostmi skoly a kvalitou ucitel(. Kratce jsme se zminili o rané vyuce cizim
jazyklim, ktera je spolecnym trendem jazykové politiky vsech sledovanych zemi
(a je podporovana Radou Evropy), a predstavili jsme nékolik protichtdnych nazort
na jeji zavadéni.

Z obecného trendu zavadéni angli¢tiny jako prvniho vyucovaciho jazyka vyply-
va otazka: angli¢tina jako lingua franca. Podivame-li se na tuto otazku v kontextu
jazykové politiky Rady Evropy, mzeme konstatovat nasledujici: Rada Evropy uzna-
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va anglictinu jako mezinarodni dorozumivaci jazyk, soucasné vsak zdUraziuje, ze
se nelze spokojit pouze se znalosti tohoto jazyka, pokud ma byt zachovana kulturni
mnohotvarnost Evropy. Hlavnim dlivodem pro to, aby byla angli¢tina Sifena v Evro-
pé jako lingua franca, je celosvétova globalizace ekonomiky. Na kontinenté se vsak
angli¢tina jako Urfedni jazyk nevyskytuje. V pfihrani¢nich regionech vznikaji eurore-
giony, v nichz se hovofi jazyky pfislusnych sousednich zemi. S roli angli¢tiny mezi
ostatnimi evropskymi jazyky tak souvisi i otazka diverzifikace jazykového vyuco-
vani. J. Pricha (1999) uvadi, Ze v evropskych vzdélavacich systémech jsou uzivany
v zasadé dva odliSné pfistupy: anglic¢tina jako povinny cizi jazyk a angli¢tina jako
jeden z povinnych cizich jazykQ, pficemz vice rozsifen je druhy pristup.

Rada Evropy vyvinula v roce 2007 novy nastroj v oblasti jazykové politiky. Ma-
terial nazvany Od lingvistické diverzity k plurilingvnimu vzdélavani: Privodce
vyvojem politiky jazykového vzdélavani v Evropé (From linguistic diversity to pluri-
lingual education: Guide for the Development of Language Education Policies in Euro-
pe) predstavuje platformu informacnich material( pro vicejazycné a interkulturni
vzdélavani. Umoznuje ¢lenskym statlim ,vzajemné vyuzivat vysledky prace a zku-
Senosti odbornikd pfi formulovani program( souvisejicich s problematikou jazyk(
ve vzdélavani a jazykového vzdélavani jako celku” (Platforma...).

»Rada Evropy chce napomoci faktickému uznani zakladnich princip( vicejazyc-
ného a interkulturniho vzdélavani, zejména naplnéni:

e principu jazykové a kulturni diverzity

e pravakazdého jednotlivce pouzivat sv(ij matefsky jazyk jako prostredek
komunikace, nastroj uceni a jako znak pfislusnosti ke komunité

e prava kazdého zaka ziskat takovou Uroven v jazycich (ve vyucovacim
jazyce, cizich jazycich, v matefském jazyce), ktera odpovida jeho potie-
bam a ocekavani” (tamtéz).

Material je dostupny na webovych strankach Rady Evropy.

Pro Ceské skolni vzdélavani je z vyse uvedeného aktualni zejména problemati-
ka jazykového vzdélavani déti imigrantu (viz téz Jezkova 2010), vysledky vyzkumu
PISA 2009 a otazka prvniho ciziho jazyka/rané vyuky cizim jazyk(im. Ceska vzdé-
lavaci politika nevénovala fadu let vysledk{m vyzkumu PISA naleZitou pozornost
(na rozdil napf. od Némecka). Budoucnost ukaze, zda se staly vysledky vyzkumu
PISA 2009 impulzem pro zavedeni opatfeni zamérenych na zlep3eni situace v této
oblasti. Prvni reakce predstavitell vzdélavaci politiky i odbornikd jsme jiz zazname-
nali. V posledni otazce je ziejmé, Ze rand vyuka cizimu jazyku (angli¢tiné) je nejen
aktudlnim trendem jazykové politiky a zakotvena v kurikularnich dokumentech, ale
stala se modni zalezitosti bez ohledu na to, zda je, ¢i neni skutecné efektivni.
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DISKUSE

PISA - NASTROJ VZDELAVACI POLITIKY NEBO
VYZKUMNA METODA?'

STANISLAV STECH

1 UVOD

Text Kascaka a Pupaly zafazeny do tohoto cisla Orbis scholae je u nas prvnim
pokusem kriticky nahlédnout jeden z nastroj Skolské politiky, ktery jiz deset let
vyrazné formuje mezindrodni vefejné minéni o vzdélavani. PISA viak vyvoldvala
kontroverzni nazory a hodnoceni od samého pocatku. Jiz po zverejnéni vysledkl
prvniho Setfeni v roce 2000 se objevily konfrontace deklarovanych zamér( (OECD
2001, Rychen 2001) a zplUsob( skute¢né interpretace a socidlné-politického uziti
jeho vysledkd (srov. napt. Baumert 2001, Helmke 2000). Zminit je nutné alespon
prace ze tii obdobi posledni dekady. Jednim z prvnich souborl kritickych textd
bylo monotematické ¢islo trojjazy¢ného Svycarského ¢asopisu Schweizerische Zeit-
schrift fiir Bildungswissenschaften (2003). Nazev ¢isla byl pfiznaény -, Sirsi perspekti-
vy pohledu na PISA Setfeni”. Texty mapuji zakladni pojmy (gramotnost), upozornuji
na prvni projevy zdmény Ucelu Setieni (z podkladl pro reflexi ndrodnich vzdélava-
cich politik se stava nesmysIné porovnavani az soutéz mezi zemémi) a konstatu;ji
nepouzitelnost vysledkd PISA pro didaktiky (Bain 2003).

O tfi roky pozdéji publikuje francouzsky psycholog Jean-Yves Rochex asi nej-
hlubsi kritickou analyzu PISA (2006), ve které se zamysli nejen nad politicko-orga-
niza¢nim schématem vzniku a spusténi PISA (v¢etné podeziele rychlého vyvoje
testovych polozek a zplsobu administrace), ale také nad konstrukci testovych po-
lozek, tj. nad teoretickymi vychodisky metody i nad jejim skrytym psychometric-
kym modelem. Soucasti jeho studie je i sekundarni analyza dat a jejich verifikace
kvalitativnimi pripadovymi studiemi (francouzskych) zakd. Nakonec provadi analy-
zu uzivani (a zneuzivani) vysledk( PISA médii, politiky i nékterymi odborniky.

A kone¢né v roce 2009 vyslo monotematické cislo ¢asopisu Sisifo, které je véno-
vano vysledkiim evropského vyzkumného projektu ,Role znalosti v utvarfeni a re-
gulaci zdravotnické a vzdélavaci politiky v Evropé” (zndamém jako KNOWandPOL).
Projekt si kladl za cil prohloubit nase porozuméni vztahlim poznani a politiky v so-
ciadlnim a kulturnim kontextu rostouciho objemu, rozmanitosti a cirkulace poznat-

1 Tato studie vznikla s podporou GA CR v rdmci fe$eni projektu GA CR P407/11/1740 (Kriticka mista
vyucovani matematiky — analyza ucitelovych didaktickych postup()

ORBIS SCHOLAE, 2011, ro¢. 5, €. 1, 5. 123-133, ISSN 1802-4637
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kl ve sfére verejného jednani (plsobeni)”. Analyzy se zamérily na zpUsoby vytvare-
ni, $iteni a osvojovani (uziti) znalosti v jednani lidi ve vefejném prostoru s dlirazem
na nastroje requlujici znalosti (KRT- knowledge regulation tools). Mezi socialné tech-
nické nastroje, které Siti urcity typ znalosti/poznatkld s cilem ,tvarovat” chovani
aktér v konkrétni oblasti politiky, patfi vedle auditll, sebehodnoticich procedur,
priklad(l nejlepsi praxe, akredita¢nich schémat, rating, statistickych srovnavacich
Setfeni apod. také Setieni PISA. To se stalo pfedmétem analyzy fesitell uvedeného
projektu.

Ve své stati se budu opirat predevsim o uvedené tii soubory pramend, jakkoli
v dil¢ich pfipadech budu argumentovat i zdroji dalsimi.

2 NOVY VZTAH MEZI ZNALOSTMI A POLITIKOU

V dosavadnim domacim diskursu o PISA se popisuji a diskutuji detaily obrazu
(napf. Zze nasi zaci zrejmé uméji v textu identifikovat informace, ale neuméji je treba
srovnat a kriticky zhodnotit (srov. Steffl 2011), opakované se zkoumaji souvislosti
mezi ranou selektivitou skolského systému, vzdélavacimi nerovnostmi a vysledky
v PISA (Strakova 2007), nebo vztahy mezi interpretaci vysledk( PISA a skolskopoli-
tickymi opatienimi (Greger 2008). Pfedevsim viak obrazu chybi ram. Ten v souladu
s fadou autorll (zejména Hammersley 2001 nebo Thrupp 2001) i Kas¢ak s Pupalou
(2011) popisuji jako dil¢i pfipad proudu vyzkum oznacovanych jako school effecti-
veness research (SER). Jeho vysledky maji slouzit Skolskopolitickému rozhodovani
o vzdélavaci politice, které je zalozeno na presvédcivych védeckych dikazech (EBP,
tj. evidence-based policy).

Na prvni pohled neni na zkoumani a nasledném prosazovani efektivnosti skol
a zalozeni vzdélavaci politiky na vyzkumnych dlkazech nic Spatného. Je vsak tieba
provést dikladnou sémantickou analyzu uzivanych pojmu. Jednim z nastroju neo-
liberalni governmentality (zplsobu socialni spravy, ktery tvaruje a soucasné pred-
poklada urcity zplsob mysleni a mentalnich struktur, srov. Kas¢ak; Pupala 2011)
je totiz, jak upozornuje Liessmann, vznik newspeaku, novoreci (2008). Ta se stava
nositelem (vehicle) zplsobl mysleni, kterymi chceme zafidit, aby lidé vlastné bez
hlubsi kritické reflexe konali zplisobem, ktery vyhovuje tém, co vladnou.?

2 Predlozeny text je do zna¢né miry komplementdrnim komentdfem k textu Kas¢dka a Pupaly
publikovanému v tomto cisle Orbis Scholae..

3 Zavedeni obratu ,politika zalozend na dikazech” povazuje Hammersley (2001)
za priklad ,rétorického nasili”. S timto pojmem, fikd, je od zac¢atku zasadni problém.
Jeho rétorické efekty diskredituji uz predem jakoukoli kritickou opozici vici nému.
Kdo by byl proti jednani zalozenému na dlkazech? Jediné nerozumny ¢lovék. To pak
umoznuje bez odporu mocensky prosadit jen urcitou verzi ,dlkazQ’, resp. politicka
opatieni podpofena udajnymi ddkazy, uzavirda Hammersley. (Ostatné, tento jev jsme
zazili nedavno v souvislosti s politicky pfedem rozhodnutou ,jedinou spravnou” verzi
Jreformy” tercidrniho vzdélavani formulovanou v tzv. Bilé knize. Podplrna vyzkumna
Setfeni — srov. zejména on-line Vyzkum nazort akademickych pracovnikli vysokych
Skol (SC&C, Zavérecna zprava, 28.8.2009) a Stru¢ny souhrn vysledkd (MatéjU; Fischer
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P¥i blizsim prozkoumani dvou uvedenych pojmu si ale nelze nevsimnout promé-
ny vztahu mezi vyzkumem efektivni skoly (vzdélavani) a politikou ¢i praxi zalozenou
na dukazech. Rochex upozornuje, ze doslo k posuniim v pojeti vzdélavaci politiky,
ve spolecenskych védach a jejich vyzkumu edukace i ve vztahu mezi nimi: ,Politika
(politics) se posunula od politickych koncepci (policy) k managementu a od skutené
vlddy (government) k zplisob(m ovidddni (governance). Pojeti efektivnosti skolni edu-
kace jako technické otdzky bylo uprednostnéno pred politickou debatou o vzdéldva-
cich hodnotdch a cilech. Nahrazeni takové diskuse technickymi otdzkami popird nebo
podceriuje inherentni konflikty zdjmu mezi jednotlivymi socidlnimi aktéry nebo spole-
censkymi tfidami, konflikty, které existuji ve vzdéldvaci politice stejné tak jako v jinych
spolecenskych tématech” (2006, s. 165).

Jeden z nejvyraznéjsich priznivcl tohoto posunu, R. Bennet, pomérné jasné de-
monstruje, ze za jeho podporou ,efektivniho skolstvi” a vzdélavaci politiky ,podlo-
zené dikazy” stoji mechanisticka vize racionalniho ekonomického aktéra. Veskery
spolecensky, kulturni i politicky zivot je fizen pfedevsim ekonomickou soutézi, im-
perativem konkurenceschopnosti a ideou ,vykazatelnosti’, kterd se jevi jako zcela
pfirozena a nepfipoustéjici diskusi.*,,Vykazatelnost se stala kritickou zdleZitosti, pro-
toZe dnesni globalizovand ekonomika zptsobuje, Ze firmy mohou investovat kdeko-
li, kde vlddne politickd stabilita a kde je kvalifikovand a vykonnd pracovni sila ... Aby
porazily své soupere, museji se usidlit v mistech, kterd nabizeji nejlepsi mix dovednos-
ti a produktivity ... ,vlddy museji neustdle zvysovat troven kvalifikace a produktivity
vlastni pracovnisily. ... takové vliddy museji také zajistit, aby dnesni Zdci a studenti do-
sdhli nejvyssiho moZného standardu vysledkui vzdéldni. A skoly musi byt voldny k od-
povédnosti za tyto vysledky, maji-li byt takové vysoké standardy dosaZeny (Bennet
2006 podle Rochex 2006, s. 165).

A o co jde v PISA? OECD jiz v roce 2001 uvadi, ze ,program md hodnotit, do jaké
miry jsou mladi patndctileti pripraveni Celit vyzvdm znalostni spolecnosti” (s. 14). Zd0-
razfuje tfi principy. Politicky ucel - ,koncepce i metody evaluace majiumoznitvidddm
vyvodit z vysledku politickd ponauceni”, dale ,zaméreni na znalosti a kompetence Zdaku
v podobé, kterd je vhodnd (pertinent) pro kazdodenni Zivot” a kone¢né skute¢nost, Zze
program je spole¢nym dilem mnoha zemi ,opirajicim se o vysokou védeckou expert-
nost mezindrodniho konsorcia specialisti na hodnoceni” (OECD 2001, s. 18). Uvede-
ny zamér v zdsadé potvrzuje Bennetovu ideu a jeho reduktivni pojeti vzdélavani,
véetné skolniho. Jesté pfimocareji se k finalité Setfeni PISA vyslovuje A. Schleicher,
vedouci oddéleni indikator(i a analyz OECD. PISA je pry nastrojem nutné zmény,
kterd je razantni: ,cesta od pohodiného, do sebe zahledéného, na vstupy zamérené-
ho a s minimem dukazi pracujiciho (evidence-light) pristupu k pfistupu ndrocnému,
respektujicimu vnéjsi svét, zamérenému na vysledky a opfenému o dikazy bude str-

vvvvvvvvvv

putaci, nepromiji slabost a ignoruje zvyklosti a obvyklé rutiny. Uspésni budou jedinci

2009) - se ukazala jako neuvéfitelné chatrna a plna neoddvodnénych a manipulujicich
interpretaci (srov. Rendl, 2009, http://iforum.cuni.cz/IFORUM-8304.html).

4 To je dulezité, protoze jakakoli kritika nebo odmitani se stavaji projevy ,nepfirozenosti” a mohou
byt témér automaticky oznaceny jako deviace nehodné respektu.
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azemeé, které se pohotové prizplisobi, omezi své stesky a oteviou se zméneé” (in Fazekas
et al. 2009, s. 12). Pfi pozorném ¢cteni vidime slovnik, ktery znalosti a dovednosti
zfetelné podfizuje vnéjsi, nejcastéji ekonomické instrumentalité (znalosti vhodné
pro Zivot) a z vysledku PISA Setfeni déla pfimy nastroj politického jednani. Pfitom
zdlraznuje neutralitu - védecka expertnost ma zjevné pusobit jako socialné, poli-
ticky i ekonomicky neutralni prvek, ktery jen potvrdi,pfirozenou” logiku uvazovani
spojenou s nastrojem. Situace je ke konci dekady podavana dokonce téméf v ma-
nichejském rozvrhu dobra ¢eliciho zlu (typickém obvykle pro ideologie s totalitni
ambici). Ti, ktefi by odmitali evalua¢ni nastroje OECD, jsou asociovani s negativnimi
nalepkami (pohodini, do sebe zahledéni, pracujici bez diikazu). Budoucnosti je ale
svét vzdélavani plny naro¢nosti, otevienosti k vnéjsimu svétu®, jehoz potieby re-
spektuje, orientovany na vysledky a ¢inici jen takova politicka opatieni, ktera jsou
podlozena dlkazy. A proto je PISA nastrojem, ktery Ize tézko kritizovat.

Rochex upozornuje, Ze ekonomka A. Vinokurova doklada, ze techniky méfeni
a vykazovani jsou hlavnimi nastroji zavedeni nového normativniho - ryze trzniho
- modelu vzdélavani. ,Nejprve musi byt zaveden trh; aby to bylo mozné, musime byt
vybaveni standardnimi ndstroji umoznujicimi normalizaci a méreni kvality vzdéldva-
ciho zboZi. Ustaveni pracovniho a vzdéldvaciho trhu — dnes nadndrodniho - vyZaduje
transparentnost, a proto je na samém pocdtku zavedena technologie hodnoceni, srov-
natelnosti a certifikace” (Vinokur podle Rochex 2006, 5.166).

3 PISA NENI NASTROJEM POZNANI, ALE PROSTREDKEM
LEGITIMIZACE POLITIKY

Uvedeny trend viak paradoxné neposiluje hodnotu a nezvysuje roli poznani
v politice a ve spolec¢nosti vibec. Pro politiky a manazery uz nejsou nastroje mére-
ni a jejich vysledky povazovany za jeden z mnoha prostredkd, jak [épe porozumét
dopadiim vlastnich politickych rozhodnuti a jak je Iépe vyhodnotit. Stale vice za-
Caly byt povazovany za technické nastroje legitimizace zmén a opatfeni ke zvy-
seni efektivnosti vzdélavacich systému. Tato opatieni jsou ovsem casto pfijimana
pfedem a predkladana jako jedind mozna cesta, k niz nejsou alternativy. Greger
(2008) srovnal zptisob, jakym reagovaly SRN a CR na vysledky PISA. | pfes rozdily
konstatoval, ze existuje znacné konjunkturalni postoj vlci,vyzkumnym dikazim®”
poskytnutym Setfenimi: vyrazna ¢asna selektivita skolskych systému zlstava ne-
tknuta i pres dlkazy, Ze se diky ni prohlubuji rozdily ve vysledcich zaka a Ze zesiluje
korelace mezi jejich skolni Uspésnosti a socialné-ekonomickym plvodem. Napro-
ti tomu se podle néj zd4, ze zvyseny dlraz na manazerské formy fizeni, evaluaci
vysledkd, standardy a vykazovani by se vynoril i bez Setfeni PISA, protozZe je véci
politického rozhodnuti, tj. uvedené prvky jsou kli¢cové pro neoliberalni zplsob re-
gulace vzdélavacich systém (cit.d, s. 97). Autor dokazuje, ze zavedeni celonarod-

5 Aniz by bylo specifikovano, kdo nebo co se konkrétné vnéjsim svétem mysli, jaké ma specifické
zajmy nebo motivy; neutralné technicky termin ,stakeholder” je vzdy po ruce, aby nepfijemnou
otazku zapudil.
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nich skolnich standard(i v SRN v reakci na Spatné vysledky némeckych zaka neni
projevem politiky zalozené na dlikazech. Ukazuje se, Ze odkazy na tato setfeni poli-
tikdim velmi ¢asto slouzi spise k ospravedlnéni politickych reforem pfipravovanych
bez vyzkumnych podklad(. Normand (2003) tvrdi, ze postupné doslo ke zméné
ve vyuzivani dat z vyzkum (indikator) politiky. Jesté v 90. letech byla snaha je
uzivat jako nastroje poznani, které ovliviuji politické rozhodovaci procesy, zatim-
o jiz v prvni poloviné uplynulé dekady jsou stdle vice pouzivany normativné jako
technické nastroje legitimizace politickych procesu.

4  OPUSTENI KRITICKE POZICE (TYPICKE PRO BADATELE)
VE PROSPECH SLUZEBNE ROLE EXPERTU

Pokud jde o spole¢enskovédni badatele a védce, je k nim v této souvislosti velmi
kriticky napf. M. Thrupp (2001). Maji pry na novém vztahu mezi politikou a pozna-
nim svUj dil viny. Sociologové, pedagogové a dalsi, ktefi se podileli na vyzkumu
efektivnosti skolniho vzdélavani (SER) a legitimizovali zejména politiku zaloZzenou
na dliikazech. Akceptovali velmi Uzké a pragmatické hledisko, které edukaci nesmir-
né simplifikuje. Nejvice jim vsak vycitd, ze se diky tomuto hledisku smifili s tim, ze
budou délat hlavné (jen) ,uzite¢ny” vyzkum, tj. takovy, jehoz primarnim ucelem
je pomahat skolskym politikiim a praktikm fesit jejich problémy. Ty jsou ovsem
na Urovni politiky postaveny jinak, vyzaduji jiné metody i jinou logiku postupu.
S takovym pristupem ovsem socialni védci nepozorované pfijimaji i normativni
pozici politik(i a praktik(. Z pozice kritikll se posouvaji prostfednictvim diskurzu
spojeného s nastroji méreni a vykazovani vysledkd do role ,expertd” a politickych
sporadcll”. Rochex totiz v této souvislosti pfipomina zasadni zménu pozice/vztahu
vyzkumnik a politik{. V 60. - 80. letech socialni védci kriticky analyzovali viditelné
i skryté procesy vzdélavani, instituci skoly i mimovzdélavaci mechanismy spojené
s procesy socialni diferenciace a reprodukce (Rochex 2006, s. 166). Dnes jako by
se pedagogicky vyzkum bal prekrocit hranici politicky korektniho konsenzu, ktery
fika, Ze vzdélavaci politiku nelze radikalné kritizovat, ale pouze zefektivriovat.°®

Na uvedeny vyvoj ale doplacii politika. Technické nastroje méreni a porovnavani
se stavaji stale sofistikovanéjsimi a naro¢néjsimi na porozumeéni. A tim i stale méné
pristupnymi laiklim, politikim i uciteldm. ,To umozZriuje expertiim oviddnout politic-
ky prostor a nahradit potfebnou politickou debatu expertnim hlediskem a diskurzem.
Politici jsou stdle vice ovldddni experty, ktefi legitimizuji urcovdni problému ve vzdéld-
vdniizptsoby jejich reseni. Lidé pusobici v politickém prostoru se Casto pokouseji vyuzi-
vat vyzkumnikd, ktefi se povazuji za experty, aby legitimizovali svou politiku. A dokon-

6 Pokud chovéni experta neni vedeno pfimo ochotou ,vyhovét” politickému zadani. | takovou
zkusenost mame v souvislosti se snahou podlozit naplanovanou ,reformu” tercidarniho vzdélavani
dlikazy (viz pozn. 3).,.Expertni” analyza vyzkumného dotazniku je plna grafd, statistickych rozbor(
a odbornych pojmu (Rabusic 2009). Presto neobjevila ignorovani vysledka ¢asti polozek, u dalsich
jejich nekorektni interpretaci vytrzenim z kontextu celého bloku a zejména chatrné vymezeni
kategorii ,stoupenci reformy” vs. ,odptrci reformy” a nasledné interpretace podle apriorni
(zaddouci) predstavy, nikoli podle dat (Rendl 2009).
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ce, aby vysvétlili tém, ktefi protestuji, Ze se myli, a Ze nemaiji pravo podilet se na debaté,
protoZe véda je prece jedinym neutrdlnim arbitrem stojicim nad vsemi konflikty zdjmu”
(Rochex, cit.d., s. 167).

Vétsina kritikd Setreni PISA se shoduje, ze popsana situace navic vede k obrov-
skym zjednodusenim v pojeti vzdélavani a zna¢né snizuje kvalitu interpretaci dat
ziskanych nakladnymi a propracovanymi postupy.

s s

5 POTIZE S INTERPRETACI VEDOU K POTIZIM V DIDAKTICKEM
A POLITICKEM UZITi VYSLEDKU’

Teoreticky model vzdélavani, z néhoz PISA vychazi, je nejasny, resp. neni konzi-
stentné formulovan. Konceptualizace a modelovani vztahG mezi proménnymi se
totiz spise ad hoc vynotuji z ne dost dobfe kontrolovanych interpretaci dat (Bain
2003). Thrupp (2001) zase upozornuje, ze nejmarkantnéjsi simplifikaci, jejiz nega-
tivni dUsledky nevykompenzuje ani ten nejsofistikovanéjsi statisticky aparat, je
teoreticky a metodologicky predpoklad, Ze Zaci a Skoly jsou nezavislé, jedinecné,
nekomunikujici entity a socidlni procesy jsou souc¢tem a kombinaci jejich jednani
a rozhodnuti. Vzajemna interdependence socialnich struktur, napéti, rozpory, kon-
flikty v socialnich vztazich a mocenskych polich nejsou zvazovany.,Skoly jsou tedy
koncipovdny jako diskrétni, neinteragujici entity, jejichZ charakteristiky jsou odvozeny
z populace jejich Zaku a uciteld jako stabilnich struktur. Takové charakteristiky se dob-
fe méri a predpoklddd se, Ze studium vztaht mezi nimi - napf. mezi vstupnimi a vy-
stupnimi vysledky — poskytne vhled do procesu skolniho vzdéldvdni a moznd naznaci
i cestu k pozitivnim zméndm” (Goldstein; Woodhouse podle Rochexe 2006, s. 169).
Problém v3ak tkvi v tom, Ze uz vychozi predpoklad je chybny. Skoly nejsou nezavis-
le fungujicimi jednotkami, korelaci takto formulovanych proménnych neziskame
vhled do procesli vytvarejicich socialni kontext vzdélavani a nékteii soudi, ze uz
vUbec nic se nedozvime o didaktické kvalité procest probihajicich ve skolach (Bain
2003).

Zda se, Ze za tento stav jsou odpovédni jak teoretici vzdélavani, tak statistici. Po-
dle Rochexe ,tendence povazovat skoly (nebo jedince a jejich jedndni) za individudini
entity je zjevné spojena (a jedno ovliviiuje druhé) se statistickymi modely a zptsoby
zpracovdni dat, které pracuji s proménnymi a méfenim efektt spise neZ se socidlnimi
a skolnimi procesy a s interpretaci zptsobu produkce téchto efekti” (cit.d., s. 169). To
umoznuje predkladat verejnosti (skryté nebo oteviené) jednotlivé ucitele, zplsoby
vyuky, klima Skoly nebo praci s u¢ivem jako hlavni nebo jediny mozny prostfedek
zlepseni vzdélavacich vysledkd nebo snizeni socialnich nerovnosti. Cast&ji jsou ov-
sem usnadnény ,interpretace” (spise spekulace) majici podobu kritizovani, obvino-
vani, pronasledovani, nebo naopak vynaseni skol na piedestal (,hunting, blaming,
shaming, faming” podle tirady Myerse a Goldsteina in Rochex, cit.d., s. 171). Zmi-
néni autofi v reakci na vyzkumy SER jesté pred rozbéhnutim PISA varovali, Ze ,kon-

7 Inspiraci k sepsani této ¢asti stati pro mé byly téz pribézné analyzy Setfeni PISA a TIMSS provadéné
M. Rendlem v rdmci vy$e zminéného projektu.
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textualizace vysledki Zdku kupf. pomoci Zebrick testovych skori ve skutecnosti miize
paradoxné posilit ndzor, Ze vina je na skoldch, protoZe vsechny ostatni plsobici faktory
byly pod kontrolou, a proto jakdkoli zbytkovd variance musi mit svij pivod ve Skole”
(cit.d., s. 171).

Podobné je interpretace mnohokrat doloZzené negativni korelace mezi vysledky
zak( a mirou socialnich, etnickych ¢i rodovych nerovnosti poznamenana precené-
nim proménné ,skola”. Thrupp upozornuje, Zze pfehnand vaha prisuzovana skole
neni pfitomna v samotnych analyzach dat. Ty jsou podle néj velmi solidni a ko-
rektni a spravné konstatuji malou velikost vlivu skoly ve srovnani s efekty socieko-
nomického plvodu zakl. Chyba spociva v tom, ze se nepfimérené moc diskutuje
o efektech skolniho vzdélavani a malo se analyzuje vliv Sirsich socialnich struktur
a procesu (idem).

Nidegger (2003) se zase po prvnim kole Setfeni PISA domniva, ze dvé skutecnos-
ti brani vztahnout dlsledné vysledky PISA ke skolnimu vzdélavani. Testovani jsou
vzdy novi patnactileti a nelze viibec usoudit na vyvojové pozadi (pficinu) vzniku
jejich vysledka. A dale je nutné si uvédomit, ze vysledky jsou zpracovany v podobé
korelaci, priimérd, rozptylt a vyznamnosti rozdilQ, které nelze zaménovat s kau-
zalitou. Podle néj je to proto, Ze chybi pfesvédcivé teoretické zaklady umoznujici
konstruovat kauzalni souvislosti.

PFi tomto stavu véci je ovsem obtiZzné pfijimat pfimocara politicka opatieni a za-
Stitovat se pritom vysledky PISA. Nelze jimi jednoznacné podlozit ani zmény v pii-
pravé uciteld, ani v fizeni skol, ani kurikularni reformy. Jedna z reakci na vysledky
ceskych zakl v PISA 2009 se soustifedovala pravé na kurikularni argumentaci - re-
forma v podobé RVP a SVP se pry teprve rozbéhla a Zaci testovani v roce 2009 z ni
jesté nemohli tézit (napr. Foftek 2010). Podivejme se tedy, jak se na potencial PISA
zkvalitnit didaktické postupy a praci s u¢ivem divaji odbornici.

Naznacil jsem, ze nejcastéji je zpochybriovana validita interpretaci vysledki se-
treni pro skolni vzdélavani. To souvisi s nejednoznac¢nym vymezenim pojmu i vza-
jemnych vztah(i mezi gramotnosti, poznatky, kompetencemi, kontextem apod. Pro
matematickou gramotnost je dokladem téchto potizi a postupné se vynofivsich
pojmovych zpfesnéni text Learning Mathematics for Life, ktery se vraci k vysledkiim
PISA 2003 (OECD 2009).

Predevsim je treba predem upozornit, Ze sam pojem gramotnost je definovan
jako smiseny. Zahrnuje jak poznatky ziskané formalnim vzdélavanim ve skole, tak
osobni zkusenosti s rozmanitymi kontexty a situacemi kazdodenniho Zzivota (re-
al-world problems), tak i znalost riznych zpisob( mobilizace poznatk( a doved-
nosti pfi jejich prokazovani (testova ¢i jina evalua¢ni gramotnost). Barré de-Miniac
(2003) upozoriuje, Ze gramotnost je pouze empiricky pojem (notion), jehoz uZite¢-
nost spociva v heuristické inspiraci pro dalsi seriézni vyzkumy smérujici k zvyseni
didaktické efektivnosti vyuky ¢teni, psani nebo matematiky. Jako takovy umoznuje
nahlédnout omezeni vyplyvajici z pfisné oborového pfistupu k didaktice. Ukazuje
zejména na potize s uZitim oborovych poznatkd. Nicméné, to jesté neznameng, ze
pfimo odhaluje slabiny uciva ¢i vyuky. Pfima interpretace vysledk( na Urovni teo-
retickych pojmU (concepts) vyZzaduje presné, abstraktni vymezeni pojmu v ramci
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pojmové sité, kterd drzi pohromadé diky teorii umoznujici co nejvice bezezbytku
vysvétlit pojmem oznaceny jev. ,Gramotnost jako empiricky pojem poskytuje vyzku-
mu v didaktice urcitou svobodu prozkoumdvat riizné cesty. To nds ovsem nezbavuje
povinnosti vytvdret koncepty (teoretické pojmy) schopné dolozit osvojovdni gramot-
nosti, forem jejiho pouZivdnii preddvdni apod. Musime ddvat velky pozor a nedopustit,
aby slovo a zpusob, jakym se vyuZivd k méreni kompetenci, slouZily jako alibi pro chy-
béjici konceptualizaci (Barré de-Miniac 2003, s. 115).

Jako priklad obtizi s didaktickym vyuzitim vysledk( matematické gramotnosti
muze slouzit zminény analyticky materidl OECD zkoumajici vysledky z roku 2003
(2009). Jestlize jsou nutnou soucasti Uloh na gramotnost rizné kontexty ¢i situa-
ce (settings) pro matematické operace, pak je pro pripadné didaktické vyuziti (ne)
Uspésnych reseni nutné znat spise povahu a miru dopadu kontext navozenych
v Ulohach na ,trsy kompetenci” (reprodukovani, propojovani, reflexe). Neni totiz
jasné, kdy plati tvrzeni, Ze PISA sleduje schopnost ,uZivat matematické poznatky pri
reSeni matematickych situaci predloZenych v riznorodych kontextech” (OECD 2009,
s. 36). A kdy nejde o feSeni matematickych situaci, ale o kvalitu popisu kontextu,
frekvenci setkani s nim a o jejich blizkost ¢i vzdalenost kontextu skolnimu. Autofi
konstatuji, Ze i dovednost prechazet ze skolniho kontextu uziti matematiky do réz-
nych kazdodennich kontextd a zpét se vyucuje. A to v rznych zemich v rlizné mife.
Velmi podrobna analyza velké ¢asti uvolnénych polozek ¢erpa z rozboru nedostat-
kl predchoziho setfeni zaméreného na matematickou gramotnost. Z didaktického
hlediska pfinasi dva pozoruhodné zavéry.

Prvni se tyka kontextu v Ulohach. Analyza nejprve konstatuje, Ze role a relevan-
ce raznych kontext(, v nichz jsou matematické problémy zakim prezentovany,
jsou ve Skolni matematice velmi ¢asto podcenovany, ¢i spise ignorovany. Naproti
tomu PISA jim pfisuzuje v méfeni gramotnosti rozhoduijici roli (cit.d., s. 28). Autofi
analyzy ale posléze upozoriuji, ze vyznam osobniho kontextu (tj. blizkého Zakovu
kazdodennimu Zivotu) s vy3simi rocniky Skolni dochazky klesa. A vyznamnou roli
pro pochopeni a spravné uziti matematickych poznatkd hraje kontext odvozeny
z védnich oboru, které jsou vychodiskem vyucovacich predmétd, tj. odvozeny ze
Skolniho kurikula, a nikoli z dlivérné, osobni ¢i kazdodenni zkusenosti. A uzaviraji,
ze ,presnd funkce kontextu a jeho vliv na Zdkovu Uspésnost v situaci méreni neni zndm”
(cit.d., s. 29). Vzapéti se ale z této netrivialni pozice vraceji k plivodnimu pojeti gra-
motnosti, kdyz konstatuji, Ze v sekundarnim vzdélavani (nizsi a vyssi stfedni) sice
nema smysl formulovat pro matematické ukoly kontexty blizké osobni zkusenosti
74k, ale vyvozuji z toho jiny pozadavek. Zaci pry rozsituji svij obzor o stale nové
+kazdodenni svéty” a ty nejsou ani v PISA ulohach dostatecné zohlednény. ,Mate-
matika je soucdsti skutecného svéta a Zdci se s ni v urcité mire vZdycky setkaji; to je vsak
zohlednéno jen v malém poctu tloh PISA, které tak maji Cisté matematické kontexty”
(Linn; Baker & Dunbar, podle OECD 2009, s. 29). Zda se, ze se tu projevuje jisté va-
hani a nejistota, pokud jde o roli kazdodenniho kontextu pro ovladnuti matematic-
kého poznani. Nejprve je jeho pfinos omezen jen na mladsi skolni vék. Posléze se
vyzdvihne vyznam specifického typu kontextu (a gramotnosti), kterym je svét véd-
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niho uziti poznatku. A nakonec ¢teme vyzvu k dikladnéjsimu poznani kazdoden-
nich kontextl Zivota zak( vyssich roc¢nikd, ve kterych je schovana matematika, aby
mohla byt jejich matematicka gramotnost Iépe posouzena evaluaénimi nastroji.

Druhy zavér vychazi z konstatovani, Ze rozdily mezi skupinami zemi® mohou byt
vztazeny k pojeti uciva a k vyuce. Dilezité je uvédomit si, jak mohou byt vztazeny.
Ukazalo se napfiklad, Ze vysledky zak( v tematické oblasti Prdce s daty, v nichz byli
zaci z postkomunistickych zemi vyrazné horsi nez Zaci z ostatnich skupin zemi, byly
zavislé na skutec¢nosti, Ze se v u€ivu téma probird az ve vyssim ro¢niku. Jde o didak-
ticky relevantni fakt, kdyz se konstatuje, Ze rozdily ve vysledcich mezi zemémi jsou
presto vyssi nez rozdily mezi ro¢niky? Podobné z, kompetenci” je reprodukce snazsi
nez aplikace a nejobtiznéjsi je usuzovdni. Znamena to, ze se ve $kole maji minima-
lizovat reprodukéni a aplika¢ni ulohy a upfednostnit tlohy na usuzovani? Co kdyz
jejich zvladani vyZzaduje takovou miru reproduktivnich a aplika¢nich dovednosti,
jejiz vyznam bohuzel zjistime az po rozsifeni Uloh na usuzovani na ukor reproduk-
tivnich? A pokud jde o kontexty, autofi konstatuji, Ze ,védecky kontext” (napft. ukoly
vyzaduijici ¢teni grafl a vysouzeni nového vztahu jako odpovéd na otazku demo-
grafického typu) je v prdméru vsude nejnarocnéjsi; rozdily mezi zemémi jsou zde
velmi malé. Didakticky je zavérecna vyzva (,vyzva pedagogim (practitioners) zni,
jak ucinit tyto védecké otdzky pro Zdky pritazlivéjsi”, cit.d., s. 138) nejasna. Jednak je
nesmirné obtizna i pro vyzkumniky v didaktice; jednak neni jasné, co by mohlo
predstavovat ,pfitazlivéjsi kontext a zda vlbec je pfitazlivost relevantni podmin-
kou pro kvalitnéjsi osvojeni slozitéjsich matematickych poznatk(. Analyza uzavira,
ze kurikulum ma vyznamny vliv na vykony zakd. Vysledky Setfeni maji vsak byt po-
jimany pouze jako vychodisko pro jeho dikladnou analyzu a pro politické rozhod-
nuti o cilech, které se Upravou kurikula budou sledovat.’

6 ZAVER

Vztahy mezi poznanim a politikou se v poslednich zhruba deseti letech vyraz-
né proménily. Pozadavek vykazatelnosti (akontability) jako vyraz nové formy spra-
vy spolecnosti podfizené ekonomickym ukazatelim vedl k rozmachu méficich
a hodnoticich nastroju. V oblasti vzdélavani je PISA jednim z nejuspésnéjsich. Je
povazovana za nastroj nesporného vyzkumné zalozeného pozndani o Uspésnosti
vzdélavacich systéma. Ve skutecnosti je také (nebo spise?) nastrojem legitimizace
politickych rozhodnuti o vzdélavani, kterd se o hlubsi analyzu dat neopiraji. Ak-
ceptace uvedené reality vykazovani jako nerozporované nutnosti vedla i ke zmé-

8 Skupiny zemi byly vytvoreny na zakladé vysledkl v Setfeni TIMSS a na zakladé piibuznosti jejich
kurikularnich systéma. Nasledné byly zkoumany vysledky v PISA 2003 uvniti téchto skupin i mezi
nimi. (CR byla zafazena do skupiny postkomunistickych zemi, které charakterizovala vysoka
Uspésnost v algebraickych ulohach a velmi nizka uspésnost v préci s daty.)

9 Usoudi-li Skolska decize, Zze chce |épe nez dosud ,poskytnout kazdému obcanovi kvalitni znalosti
statistickych metod pro porozuméni informacim a datim, mélo by se téma ,prdce s daty” zaradit
do vyuky drive a kldst na né vétsi diraz. Na druhé strané, je-li potieba studenty Iépe pripravit pro
tercidrni vzdéldvdni v pfirodnich véddch, v ekonomii, statistice a technickych oborech, ..., pak by se
v ucivu méla vice zduraznit algebra a studium funkci” (cit.d., s. 138).
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né postaveni badatell - z kritickych ,dablovych advokatd” zaujimajicich odstup
od zajmu skolské decize se mnozi stali experty. Novy termin tak zacal vyjadiovat
stav, kdy je poznani podfizeno politickym zajmim vychazejicim z jinych nez pozna-
vacich pohnutek. To vyvolava fadu problému s pfevodem interpretaci dat ze srov-
navacich Setfeni do reality Skolniho vzdélavani. Vysledky PISA tak maji spise heu-
risticky charakter inspirace k dalsim rigor6zné koncipovanym vyzkumam, nez aby
plnily funkci bezprostfedniho navodu k didaktickym, natoz politickym opatrenim.
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ZPRAVY

CENTRUM ZAKLADNIHO VYZKUMU SKOLNIHO
VZDELAVANI (LC 06046)

ZPRAVA O RESEN{ PROJEKTU V ROCE 2010

1 PROJEKT JAKO CELEK

Rok 2010 byl patym, pfedpokladanym zavére¢nym, rokem reseni projektu. Akti-
vity a vystupy Centra byly plvodné planovany a koncipovény vzhledem k finalizaci
feseni. Pozdéji byla oteviena moznost prodlouzeni projektu o jeden rok, cozZ inicio-
valo dalsi aktivity Centra v daném obdobi (viz nize).

V dil¢ich cilech, jejichZ feSeni bylo ukonéeno v predchozich letech (d.c. 1, 3,4, 5,
6 - viz zpravy koordinatorky publikované v letech 2006-2009 vzdy v ¢. 1 toho ¢aso-
pisu), jiz nepokracovaly vyzkumné aktivity, avsak vysledky byly vyuzivany v pub-
likacich, vystoupenich na mezinarodnich i domacich konferencich, v doktorskych
kurzech i v pregradudlni vyuce. Vysledky dil¢iho cile 1 Srovndvaci studie transfor-
mace vzdéldvacich systému Visegrddské skupiny byly prezentovany také na 14. Své-
tovém kongresu srovnavaci pedagogiky, k publikaci byla pfipravena komparativni
studie pro ¢esky recenzovany casopis, nové byly vysledky zafazeny do doktorskych
kurz(i Srovnavaci pedagogika a Evropska studia. Vysledky dil¢iho cile 3 Naplrio-
vdni principu spravedlivosti ve skolnim vzdéldvdni ve vybranych evropskych zemich
byly vyuzivdny v nové zavedeném predmétu v navazujicim magisterském studiu
ucitelstvi, sekundérni analyzy dat ziskanych v projektu byly prezentovany na 14.
Svétovém kongresu srovnavaci pedagogiky v Istanbulu (srov. Cerny; Walterova,
Orbis scholae 2010, ¢. 2, 5.159-162 ) a vyuzity ve studii publikované v recenzova-
ném &asopise (Novy Orient, Greger; Cerny 2010, &. 3, s. 2-8). Ziskané nové poznatky
o tomto kardinalnim, mezinarodné diskutovaném, problému skolniho vzdélavani
podnitily pfipravu nového projektu, ktery by mél byt jednou z perspektivnich ak-
tivit fesitelského tymu. Vysledky feseni dil¢iho cile 4 Analyza potreb a pozadavkd
skupin Ceské populace na vzdéldvdni byly zapracovany do odborné monografie,
ktera po recenzich a finalizaci textu vychazi pod titulem Skolstvi — véc (ne)vefejnd.
Ndzory a postoje verejnosti ke vzdéldvdni a skolstvi v nakladatelstvi Karolinum (Wal-
terova et al. 2010). Obdobné vysledky feseni dil¢iho cile 5 Identifikace redlné podoby
fungovdni a rozvoje ceské skoly na zacdtku 21. stoleti byly finalizovany v monografii,
ktera vychazi pod titulem Ceskd zdkladni skola. Vicepfipadovd studie v nakladatel-
stvi Karolinum (D. Dvordk et al 2010). Vysledky feseni dil¢iho cile 6 syntetizované
v monografii Cile a obsahy skolniho vzdéldvdni a metodologie jeho utvdreni (Janik;
Mandk; Knecht 2009) byly vyuzity fesitelskym tymem v analyze kurikularni reformy
na gymnaziich, realizovany a publikovany brnénskym tymem Centra (Janik et al.
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2010). Vyzkumy pokracovaly ve dvou dil¢ich cilech 2 a 7, ukonceni jejichz feSeni
bylo realizovano dle projektu v roce 2010.

2 RESENI DILCICH CiLU

2.1 Resenidil¢iho cile 2

Vypracovani analytickych studii o vzdélavacich systémech ve vybranych
evropskych zemich, které se liSi typem Skolské soustavy.

V ramci feseni dil¢iho cile 2 byla publikovana v nakladatelstvi Karolinum ana-
lyticko-srovnavaci studie Skolni vzdéldvdni ve Velké Britdnii (Jezkova, V.; Dvorak,
D.; Chapman, CH. a kol.). Studie je druhou ze tfi analyticko-srovnavacich studii
o vzdélavacich systémech ve tfech vybranych evropskych zemich, pfedstavujicich
tfi odlisné typy Skolské soustavy: vysoce selektivni v Némecku, komprehenzivni
ve Svédsku a jakysi sttedovy mezi témito zemémi ve Velké Britanii. Ve sborniku
z konference Ceské asociace pedagogického vyzkumu byl publikovan pfispévek
Aktualni problémy skolniho vzdélavani v Némecku. Analyticko-srovnavaci studie
(Jezkova, V.; Cesky pedagogicky vyzkum v mezinarodnim kontextu. Pedagogicka
fakulta OU 2010). Pro publikaci Privodce doktorskym studiem oboru pedagogika
na PedF UK (Vasutova, J. a kol., UK PedF 2010) byl vypracovan pfispévek Tvorba ana-
lyticko-srovnavaci studie (na prikladu studie o Skolnim vzdélavani v Némecku) - V.
Jezkova. Na odborném seminaii UVRV byl piednesen prispévek Skolni vzdélavani
v Némecku, Velké Britanii a Svédsku (Metodologie zpracovani analyticko-srovnava-
ci studie a hlavni vysledky vyzkumu) - V. Jezkova. V ¢asopise Orbis scholae (2010,
¢. 3) byla publikovana prehledova studie Multikulturalita Némecka, Velké Britanie,
Svédska a Ceské republiky a opatteni vzdélavaci politiky pro $kolni vzdélavani (Jez-
kova, V., s. 111-124). Tézisté vyzkumné prace spocivalo v analyze skolniho vzdélava-
ni ve Svédsku. Studie byla pfipravovana ve spolupraci s vyznamnym zahrani¢nim
partnerem Centra — Ustavem mezinarodnich vyzkum vzdélavani ve Stockholmu,
jeho pracovnici pod vedenim prof. H. Dauna také prispéli do textu studie kapitolou
Aktudini situace a trendy vyvoje $kolniho vzdéldvdnive Svédsku: Od centrdlné Fizenych
snah o zajisténi kvality po decentralizované rozhodovdni a konkurenci. Finalni podo-
ba textu byla konzultovana v pribéhu kratkodobé staze D. Dvoraka na Univerzité
ve Stockholmu v fijnu 2010. Stejné jako predchozi studie, bude i tato publikovana
v nakladatelstvi Karolinum (autofi Jezkova, V.; Walterova, E.; Greger, D.; Dvorak, D.;
Daun, H.).

Za hlavni vysledek vyzkumu $kolniho vzdélavani ve Svédsku povazujeme za-
kladni problémové okruhy, které jsme identifikovali (podobné jako ve studii
o Skolnim vzdélavani v Némecku a Velké Britanii) jako zasadni ve svédském skol-
nim vzdélavani a které jsou soucasné aktualni také pro rozvoj ¢eského skolniho
vzdélavani. Jsou to nasledujici okruhy: a) evaluace vzdélavacich zarizeni a hodno-
ceni zak{, b) spravedlivost ve skolnim vzdélavani, c) kurikulum, d) soukromé skoly,
e) narodnostni a etnické mensiny ve skolnim vzdélavani, f) jazykové vzdélavani.
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Vyznamnym obohacenim studie je pohled zahrani¢niho odbornika, ktery pfindasi
zavérecna kapitola. Vypracovani treti studie umoznilo provést dalsi komparaci pro-
blémovych okruht skolniho vzdélavani, a to ve vsech trech sledovanych zemich.
Celkem byly identifikovany nasledujici problémové okruhy - v jednotlivych zemich
rlizné vyznamné: a) evaluace vzdélavaciho systému a vzdélavacich zatizeni a hod-
noceni zakd, b) multikulturalita Némecka, Velké Britanie a Svédska, c) jazykové
vzdélavani a jazykova podpora imigrantd, d) rovnost zak( a student(i ve (Skolnim)
vzdélavani, e) rana podpora déti a zaka, f) soukromé skoly, g) kurikulum. Tyto okru-
hy jsou v kazdé zemi vzajemné propojeny, Uzce spolu souvisi; do znacné miry jsou
determinovany spole¢ensko-ekonomickou situaci. Na odborném seminafi UVRV
(viz vy3e) byly porovnany zakladni vysledky vyzkumu se situaci v Ceské republice.
PFi vypracovani studie o $kolnim vzdélavani ve Svédsku byl uzit stejny metodo-
logicky postup jako pfi vypracovani dvou pfedchozich studii. Jeji pFinos je proto
z metodologického hlediska totozny s témito studiemi. Spociva v obohaceni li-
teratury z oblasti srovnavaci pedagogiky o nové aktualni poznatky, v dané podo-
bé dosud nepublikované, v moznosti vyuzit ziskané poznatky v ¢eské vzdélava-
ci politice a v metodologickém pristupu v podobé problémového pojeti tématu
a Ucasti zahrani¢niho odbornika na vypracovani studie. Publikovani analytickych
studii evropskych vzdélavacich systému zaklada edi¢ni fadu, v niz by Nakladatelstvi
Karolinum rado pokracovalo. Resitelé Centra budou i v dal3ich letech dle moznosti
tento zamér realizovat. Diky prodlouzeni Centra bude pfipravena studie o Skolnim
vzdélavani v Ruské federaci.

2.2 Resenidil¢iho cile 7

Analyza procesii vyucovani a u¢eni prostiednictvim videostudie

Vroce 2010 byl pfi feseni cile 7 dale rozpracovavan metodologicky pfistup kom-
plexni analyzy procest vyucovani a uceni. Prostfednictvim metody videostudie
byly zkoumany dil¢i aspekty realné vyuky v riznych vyucovacich predmétech. Vy-
sledky provedenych analyz jsou pfinosem vyzkumu realizovaného kurikula, resp.
procesl vyucovani a uceni. Oborové-specifické analyzy byly provadény v tzké spo-
lupraci s oborovymi didaktiky kateder fyziky, geografie a anglického jazyka Peda-
gogické fakulty Masarykovy Univerzity a katedry pedagogiky Fakulty sportovnich
studii Masarykovy Univerzity. Vysledky dil¢ich analyz byly prezentovany na mezi-
narodnich a domacich konferencich (ECER, CAPV a dalsi), prezentace mély prevaz-
né povahu syntetizujicich zprav z vyzkumu za jednotlivé zkoumané predméty.

Vroce 2010 byly publikovany dvé stézejni studie v ¢asopise Orbis scholae (2010,
¢. 3). Teoreticka studie ,Promény kurikula soucasné ¢eské skoly: vize a realita” (Janik
et al,, s. 9-36) je zakon¢enim dil¢iho cile 6, ve studii ,Pfilezitosti k rozvijeni kompe-
tence k feSeni problému ve vyuce na zakladnich $kolach” se podafilo propojit po-
znatky ziskané v dil¢ich cilech 6 a 7, tedy na prikladech videozaznamd redlné vyuky
hledat pfilezZitosti k rozvijeni kompetenci (srov. Knecht et al,, s. 37-62).

Vysledky analyz provedenych v jednotlivych pfedmétech byly prezentovany



138

na konferencich v CR i zahranici. Na vyro¢ni konferenci Ceské asociace pedagogic-
kého vyzkumu byly napfiklad prezentovany vysledky analyz povahy Zakovskych
promluv a pouzivani matefského jazyka ve vyuce anglického jazyka (V. Najvaro-
va, S. Samalikova, S. Hanu$ova). Souhrnné vysledky CPV videostudie anglického
jazyka byly prezentovany na mezinarodni konferenci Evropské asociace pedago-
gického vyzkumu v Helsinkach (P. Najvar, V. Najvarova, S. Samalikova), na na kon-
ferenci Mixed Methods in der Empirischen Bildungsforschung v Jené, referat Arten
sprachlicher Ausserungen in Englishunterricht in der Tschechischen Republik ( T.
Janik, P. Najvar, P. Sebestova) a na konferenci The Power of Video v Kielu v referatu
Using Video to Analyse Teaching and Learning of English in Czech Lower-Secon-
dary Schools (P. Sebestova, S. Doskocilova, M. Minafikova, V. Najvarova, P. Najvar).
Na mezinarodni konferenci New Pathways in the Professional Development of Tea-
chers byly prezentovany diléi vysledky CPV videostudie télesné vychovy (T. Janik et
al). Vysledky analyzy povahy promluv zaka ukazaly, ze komunikativni pfistup ve vy-
uce anglického jazyka je uplathovan jen velmi zfidka. Pfevazna vétsina promluv
zakl v anglickém jazyce byla realizovana formou fizeného procvi¢ovani a byla za-
mérena na pfesnost a spravnost projevu, nikoliv plynulost.

Byly uspofadany dva metodologické semindafe vénované problematice video-
studii, na kterych méli zajemci mozZnost dozvédét se vice o metodologii, spolupra-
covnici dostali moznost prezentovat vysledky svych analyz. Byl zorganizovan me-
todologicky workshop v némeckém Kielu v Institutu pro pedagogiku pfirodnich
véd a matematiky, kde se sesly predni evropské tymy realizujici videostudie.

Prodlouzenim projektu do roku 2011 bylo umozZnéno naplanovat realizaci vi-
deostudie na 1. stupni zdkladni skoly. Tato videostudie umozni rozsifeni vyzkum-
nych poznatkl nejen na nizsi vzdélavaci stupen, ale téz umozni hledat podobnosti,
rozdily a navaznosti predmét(l naptic vzdélavacim systémem.

Vzhledem k prodlouzeni projektu a dalsi zamyslené videostudii nebyla vydana
planovana monografie shrnujici a syntetizujici poznatky za jednotlivé CPV video-
studie, jeji text bude rozsifen o vysledky analyz realizovanych v roce 2011, kdy bude
také monografie finalizovana a vydana.

3 VYDAVANI CASOPISU ORBIS SCHOLAE

Centrem zaloZeny a vedeny ¢asopis Orbis scholae, zafazeny na seznam recen-
zovanych neimpaktovych ¢asopisu, i nadale mél dvé cisla cesky a jedno anglicky.
Vydavani a distribuce do zahranici i na domdci pracovisté pedagogického vyzkumu
a vysoké skoly bylo realizovano pracovniky Centra a podporovano grantem pro-
jektu.V roce 2010 vysla tfi monotematicka ¢isla. Cislo 1 Evaluace ve skole se soustie-
dilo na klicové otazky evaluacni politiky, vnéjsi evaluace, autoevaluace ve $kolach
a hodnoceni zakl zakladni skoly. V tomto cisle jako kazdoro¢né byla také pub-
likovana zprava koordinatorky o feseni projektu v roce 2009. V anglickém cisle 2
Education Change in the Global Context jsou publikovany studie zahrani¢nich od-
bornik(i, zamérené na vzdélavaci reformy a zmény ve vzdélavaci politice v Evropé,
USA a dalsich zemich svéta, které jsou disledkem globaliza¢nich procest. Vétsi
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Cast prispévkl je pisemnou a recenzovanou verzi referatli prednesenych na mezi-
narodni konferenci pofadané Centrem (nize o konferenci podrobnéji). Cislo 3 Svét
soucasné Ceské skoly, plvodné koncipované jako bilan¢ni, prinasi studie a synte-
tizujici vyzkumné zpravy fesitelll Centra k hlavnim tématim vyzkumu (Promény
kurikula, Rozvijeni kompetenci ve vyuce na ZS, Socializace déti ve 3kole, U¢itel
soucasné skoly, Pohledy na budoucnost skoly, Komparace vzdélavaci politiky vici
feSeni multikulturality ve Skolnim vzdélavani), recenze publikaci Centra a zpravy
o jeho aktivitach. Casopis pribézné zvefejiuje zpravy o vyznamnych mezinarod-
nich konferencich, kterych se zu¢astnili fesitelé Centra. V roce 2011 budou i nadale
vychazet tfi Cisla ro¢né, z toho jedno v anglic¢ting, avsak redakéni rada zavadi nové
jedno nemonotematické ¢islo. Casopis byl prezentovan v panelu redakénich rad
vyznamnych pedagogickych ¢asopisti na konferenci CAPV 8. zafi 2010. Zapis z pa-
nelu je zverejnén na webu ¢asopisu www.orbisscholae.cz.

4 ORGANIZACE KONFERENCI A SEMINARU,
REFERATY NA KONFERENCICH

(1) V souladu s planovanymi vystupy projektu byla hlavni védeckou akci, orga-
nizovanou Centrem, mezinarodni konference Educational Change in the Global
Context (Praha 30.8.-3.9. 2010) na Pedagogické fakulté UK. Priprava a organiza-
ce probihala intenzivné v obdobi leden-zafi 2010. Konference se zucastnilo 120
odbornikd, z toho polovina zahranic¢nich ze vsech kontinentd, vyjma Afriku. S ple-
narnimi referaty vystoupili pfedni svétovi komparativisté (W. Mitter z Némecka, M.
Bray z Hongkongu, J. Tobin z USA, A. Welch z Australie). Jednani probihalo ve 4 pa-
ralelnich sekcich:

1) Odpovédi vzdélavacich systému na globalni vyzvy

2) Transformace vzdélavani po kolapsu totalitnich rezima

3) Zména skoly pro redlné zlepseni

4) Nové pfistupy ke kurikulu a kurikularni politika.

Dale byla organizovana 4 sympozia

1) Mezinarodni vzdélavani: novy systém znalosti nebo setrvavani korporaci

v separatni svobodé?
Vedl J. Mestenhauser z Univerzity Minnesota.

2) Vzdélavani pro udrzitelny rozvoj jako klicovy koncept odpovédi na globalni

zménu.
Vedla V. Holzova z Univerzity v Lineburgu.
3) Globalizace, diverzita, obcanstvi a vzdélavani: Studie kurikula socialné
védnich obort
VedI F. Ramirez ze Standfordské Univerzity.

4) Resocializace vzdélavani a pedagogiky — nové téma teorie a praxe?
Vedl K. Rydl z Univerzity Pardubice.

Také v posterovych prezentacich predstavili vyzkumnici aktudlni problémy svych
vzdélavacich systém, zejména v CR a SR. Posledni den konference byla organizo-
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vana panelova diskuse na téma Dvacet let vzdéldvaci transformace v postkomunis-
tickych zemich, v niz experti z Ruska (N. Borevskaja) a CR (S. Stech) konfrontovali kri-
tické interni pohledy s vnéjsimi pohledy expertd z USA (A. Wisemann) a Némecka
(W. Mitter). Oba posledni pozitivné hodnotili rozsah zmén a oznacili oteviené klima
a svobodnou diskusi béhem konference za doklad pozitivnich vysledk( transfor-
mace. Panel moderoval D. Greger.

Kromé sborniku abstrakt byly vybrané referaty a podrobna zprava o konferenci
publikovéany v ¢asopise Orbis scholae, ¢. 2, 2010. Rada pFispévkd byla zvefejnéna
na webu http://EdConf2010.pedf.cuni.cz.

Na konferenci s vysledky dilcich cil( projektu Centra vystoupili fesitelé s Sesti
referaty v sekcich, koordinatorka s ivodnim referatem. Zasadni podil na pfipravé,
koncepci a realizaci védeckého programu konference méli resitelé Centra z praz-
ského tymu. Zprava o konferenci z pera K. Duschinské a D. Dvoraka byla publikova-
na anglicky (Orbis scholae, 2010, €. 2, 5.153-156).

(2) Resitelé Centra se zcastnili s referaty prezentujicimi vysledky projektu
na mezinarodnich konferencich. Za nejvyznamnéjsi povazujeme:

o 14th Word Congress of Comparative Education, Istanbul, June 13-18, 2010 Bor-
dering, Rebodering and New Possibilies in Education and Society (2 referaty)
e European Conference on Educational Research, Helsinky, August 23-24, 2010

Education and Cultural Change (4 referaty)

e Conference ,The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning’,

November 2010, Kiel (2 referaty)

o Mixed Methods in der Empirichen Bildungsforschung September 2010, Jena (1
kolektivni referat).

Dale se resitelé zucastnili s referaty prezentujicimi vyzkumy Centra 18. konferen-
ce Ceské asociace pedagogického vyzkumu Kam sméfuje soucasny pedagogicky vy-
zkum (Liberec, 7-8. zafi, 2010). Pfedneseno bylo 7 referat( fesitel(l, z toho 1 plenarni
koordinatorky Centra, organizovano bylo sympozium k pfedmétovym didaktikam,
vyuzivajici vysledk feseni diléich cilti 6 a 7 (srov. téZ zprava J. Prikrylové a S. Sama-
likové, Orbis scholae, 2010, €. 3, 5.125-128).

Na pracovistich Centra byly uspofadany 2 védecké seminare a 2 workshopy spo-
jené s fesenim dil¢ich cild 2 a 7, zamérené na metodologii a vysledky vyzkumu. Pro
studenty doktorskych program( byly organizovany specialni seminare a worksho-
py, nové byly zavedeny kurzy Metodologie kvantitativniho vyzkumu, Metodologie
kvalitativniho vyzkumu a Vyuziti statistiky v pedagogickém vyzkumu navazujici
na reseni projektu.

5 MEZINARODNI SPOLUPRACE

Pokracovala spoluprace s Némeckym ustavem po mezinarodni pedagogicky vy-
zkum, DIPF, ve Frankfurtu n. M., Institutem pro pedagogiku prirodnich véd v Kielu,
univerzitami v Lipsku a Jené, se School of Education University Manchester a posi-
lena byla spoluprace s Ustavem mezinarodni pedagogiky ve Stockholmu.

Vyuzivana je prace v exekutivé WCCES (Svétova rada spoleénosti srovnavaci
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pedagogiky), které se ucastni koordinatorka Centra. Tato spoluprace prispéla také
ke zdaru mezinarodni konference Educational Change in the Global Context a k zis-
kani prednich svétovych komparativistl pro plenarni referaty.

6 RADA CENTRA

Rada Centra zasedala dvakrat, 15.4.a 2. 12.2010. Na prvnim zasedani projednala
vysledky feSeni projektu v roce 2009 a pracovni program fesitelského tymu na rok
2010, zejména postup praci na vystupech a pfipravu mezinarodni konference or-
ganizované Centrem. Na druhém zasedani se zabyvala prodlouzenim projektu, cili
a planovanymi vystupy Centra v roce 2011. Koncepce a téma projektu bylo Radou
pozitivné ocenéno. Dale Rada projednala pribéznou zpravu koordinatorky o cin-
nosti a vystupech Centra v roce 2010 a zhodnotila pfinosy mezinarodni konference.
Vyjadrila se také k zamérlm redakéni rady ¢asopisu Orbis scholae.

7 VYHLEDY CENTRAV ROCE 2011

Zasadni vyznam pro aktivity Centra mélo rozhodnuti zadavatele o prodlouze-
ni projektu. V obdobi ¢erven - zafi byl intenzivné diskutovan a pfipravovan navrh
projektu, ktery umozni kontinuitu, prohloubeni vnitini integrity resitelského tymu
a pokracovani spoluprace se stéZejnimi zahrani¢nimi partnery. V prodlouzeném
projektu bude také vyrazné posilena metodologicka priprava doktorandu a parti-
cipace na feSeni projektu. Prodlouzeni projektu umoznuje navaznost na dosavad-
ni feseni dil¢ich cil( a koncentraci na identifikované klicové problémy zakladniho
vzdélavani. Cilem je komplexni vyzkumny prlinik do skolniho vzdélavani v obdo-
bi povinné skolni dochazky a analyza faktor(, které ovliviuji fungovani modelu
zakladni Skoly ve struktufe vzdélavaciho systému, v némz byl zaveden selektivni
princip na prechodu z primarniho do nizsiho sekundarniho stupné. Tento redlné
existujici problém nebyl dosud komplexné zkouman. Evidence a nové poznatky
vyzkumu v prodlouzeném projektu budou konkretizovany a prezentovany v kolek-
tivni monografii. Centrum také pfipravi prezentaci ve formé sympozia na celostat-
ni konferenci v zafi 2011 a védecky seminar pro odborniky a doktorandy v zavéru
roku. Soucasti vystupll budou doporuceni pro facilitaci prechodu zak( z primarni-
ho na sekundarni stupen adresované vzdélavaci praxi, tvircim kurikula a vzdéla-
vaci politiky.

Eliska Walterovad
koordindtorka projektu
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NEMECKY INSTITUT PRO MEZINARODNI
PEDAGOGICKY VYZKUM

Némecky institut pro mezinarodni pedagogicky vyzkum (Deutsches Institut fiir
Internationale Péddagogische Forschung, DIPF) je jednim z vyznamnych a dlouhole-
tych zahranié¢nich partnerd Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani PedF UK. Je mi-
mouniverzitni védecky institut, jedno z nejvyznamnéjsich mezindrodnich center
multidisciplinarniho, predevsim spole¢enskovédné orientovaného, empirického
a srovnavaciho vyzkumu v Némecku. PIni dulezitou funkci v mezinarodnich sitich
a zprostifedkovava rozsdhlé informace o vzdélavani v Némecku i ve svété. Svymi
expertizami pfispiva do velkych nédrodnich a mezindrodnich vyzkumnych siti a apli-
kuje poznatky a metody z rliznych disciplin. Byl zaloZzen v roce 1951 z rozhodnuti
hesenské zemské vlady jako ,Vysoka $kola pro mezinarodni pedagogicky vyzkum®.
V poloviné sedesatych let minulého stoleti byla vysoka skola pfejmenovana na in-
stitut. Podle novych stanov se stal jeho hlavnim ukolem empiricky vyzkum vzdé-
ldvani v mezindrodnim srovnani. Od roku 1977 je podporovan spolkovou vladou
a vlddami spolkovych zemi. K vyznamnym strukturalnim zménam doslo na pocat-
ku devadesatych let integraci ¢asti nékdejsi Akademie pedagogickych véd NDR
a koncem devadesatych let zaloZzenim novych programovych oblasti, zejména
oblasti sluzeb pro informace ve vzdélavani; v této souvislosti se zménilo praco-
visté v institut poskytujici sluzby zalozené na vyzkumu. DIPF patfi k institucim
Leibnizovy spolecnosti (Leibniz-Gemeinschaft), sdruzujici 86 instituci zabyvajicich
se vyzkumem nebo zajistujicich védeckou infrastrukturu. Pracuje na bazi dohod
o spolupraci s rdznymi vysokymi $kolami a mimouniverzitnimi institucemi v Né-
mecku i v zahranici. Vysledky jeho ¢innosti jsou urceny pro vyzkum, praxi, spravu
a vzdélavaci politiku. Na poc¢atku tohoto stoleti se podilel DIPF na zfizeni a provo-
zovani portalu Bildung Plus, zaméreného na reformu vzdélavani v Némecku. Ztizeni
portalu bylo jednou z vyznamnych reakci némecké vzdélavaci politiky na PISA-Sok
v roce 2000. DIPF sidli ve Frankfurtu nad Mohanem. Jeho soucasnym feditelem je
prof. Dr. Marc Rittberger. V institutu pracuje pfiblizné 250 osob.

Profil DIPF ur¢uji dvé stézejni oblasti ¢Cinnosti: informace ve vzdélavani a vy-
zkum vzdélavani. Ukoly tykajici se informaci ve vzdélavani se zabyva predevsim
Informacni centrum vzdélavani a knihovny orientované na historii vzdélavani a vy-
zkum vzdélavani. Prvni z knihoven, sidlici v Berling, se stala soucasti DIPF v roce
1992. Svymi 700 000 svazky je druhou nejvétsi pedagogickou specializovanou
knihovnou v Evropé, druhg, frankfurtskd, patfi svymi 200 000 svazky k nejvyznam-
néjSim specializovanym knihovndm v oblasti vyzkumu vzdélavani. Tézisté nabid-
ky v oblasti informaci ve vzdélavani tvofi: vystavba integrované struktury porta-
lu s pomoci modernich informacnich a komunikacnich technologii, poskytovani
informaci a poradenstvi pro empiricky vyzkum vzdélavani, archivovani informaci
pomoci modernich médii, zpfistuprovani historickych zdroju pro oblast historie
vzdélavani a Uzkd ndvaznost informacnich nabidek a sluZzeb na vyzkum relevantni
pro vzdélavani. V rdamci informaci ve vzdélavani provozuje DIPF fadu on-line por-
tald, mj. Vzdélavani ve svété (Bildung weltweit), Némecky vzdélavaci server (Deut-



143

scher Bildungsserver) a Zprava o vzdélavani (Bildungsbericht), tj. portal uvefejniujici
komplexni zpravy o vzdélavani v Némecku (Bildung in Deutschland), které vydavaiji
jednou za dva roky Spolkové ministerstvo pro vzdélavani a vyzkum a Konference
ministr{ skolstvi. V ramci portalu Trendy ve vzdélavani mezinarodné (Trends in Bil-
dung International/TiBi) jsou publikovany od roku 2001 v nepravidelnych interva-
lech ptispévky z prabézného sledovani aktualniho vyvoje ve vzdélavani v zahranici
a diskuse o danych tématech. Jadro tvofi evropské zemé a zemé OECD; pozornost
je vénovana také zemim projevujicim aktivitu v oblasti inovaci.

Ukoly vyzkumu vzdélavani plni prevazné pracovni tymy Kvalita vzdélavani
a evaluace, Rizeni a financovani vzdélavani a Vzdélavani a rozvoj. V ramci progra-
movych oblasti DIPFu pracuji projektové tymy ¢asto interdisciplinarné. Vyzkumné
prace institutu maji mezinarodné a interkulturné srovnavaci charakter, nebo jsou
pojimany jako intervenéni studie. Néktefi pracovnici DIPFu se orientuji ve své vy-
zkumné praci dlouhodobé na zemé stfedni a vychodni Evropy, zejména Ceskou
republiku, Polsko, SSSR/Rusko a NDR. DIPF vydal v letech 1990 a 1995 v rdmci pro-
jektu Skola jako misto socializace studie na téma Cas pro $kolu (Zeit fiir Schule) - Ja-
ponsko, Polsko/CR, Polsko/SSSR, NDR/SRN; v letech 1991 - 1993 publikoval nékolik
studii se spole¢nym nazvem Kurikula ve 3kole (Curricula in der Schule): Spanélsko,
Cina, Japonsko, Polsko, Italie, Rusko, Ceska republika. Studie pfispély k vyzkumné
praci UVRV v oblasti srovnavaci pedagogiky; v obou uvedenych tématech se zu-
¢astnil studiemi za CR. Hlavni naplni ¢innosti pracovniho tymu Kvalita vzdélavani
a evaluace je zkoumani kvality a efektivity vzdélavacich opatieni a ¢innosti vzdéla-
vacich instituci. Jde zejména o: konceptualizaci, méfeni a hodnoceni kvality vzdéla-
vani, empirickou analyzu jeho podminek a evaluaci opatieni k zajistovani a rozvoji
kvality vzdélavani. Pracovni tym se soustifeduje na oblast vieobecné vzdélavacich
Skol. Mimoradny vyznam maiji projekty zabyvajici se zjistovanim toho, jak se skoly
zménily v priibéhu let. V poslednim obdobi to byla predevsim témata vykony zakd,
ucebni a vyucovaci procesy a kultura skoly. Institut poskytuje také sluzby vzdélava-
(méreni a hodnoceni vysledk(, evaluace opatfeni a instituci, vydavani narodnich
zprav). Ukolem pracovni jednotky Rizeni a financovani vzdélavani, tj. pravnikd,
ekonom, védcl v oblasti véd o vychové a sociologU, je zkoumat ménici se systé-
my Fizeni v oblasti vzdélavani v interdisciplindrnim kontextu. Hlavnim prfedmétem
jejich zajmu je zajisténi efektivity vzdélavaciho systému a realizace stejnych vzdéla-
vacich moznosti. Vyzkum se zaméfuje mj. na ramcové podminky vzdélavani a rliz-
né principy fizeni z hlediska jejich vlivu na rozvoj a zajistovani kvality. V pracovnim
tymu Vzdélavani a rozvoj je hlavnim tématem otazka predpokladl a podminek
rozvoje Uspésného uceni. Cilem tymu je vypracovat teoreticky a empiricky fundo-
vané zaklady pro utvareni vzdélavacich procesli déti a mladeze i dospélych vyssiho
véku.

Jednim z Ukolt DIPFu je vzdélavat a kvalifikovat védecky dorost. Zacina jiz pfi-
pravou studentd na spolupracujicich vysokych skolach a ucasti na vedeni zavérec-
nych praci. Studenti postgradualniho studia mohou zahdjit v DIPFu rizné cesty své
kariéry: jako doktorandi, védecti manazefi nebo védecti dokumentaéni pracovnici.
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V souladu se svou tradici plsobi DIPF hojné na mezinarodni Grovni. Spolupra-
cuje s partnery z jinych zemi a nadnarodnich organizaci, zabyva se otazkami me-
zinarodni vymény a komparace. Vedle aktivni spolutcasti v rozvoji mezinarodnich
nebo evropskych informacnich sdruzeni je clenem mezinarodnich védeckych a in-
formacnich siti, ziskava prostredky EU v evropském vyzkumném prostoru a prebira
servisni funkce v ramci evropské koordinace vzdélavani.

DIPF je zahrani¢nim pracovistém, s nimz ma Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani
PedF UK nejdelsi styky a s nimz jeho pracovniky poji také osobni a pfatelské vzta-
hy. Prvnim zahrani¢nim navitévnikem v Ustavu pedagogickych a psychologickych
vyzkum, ptedchtdci UVRV, byl Dr. Botho von Kopp, M.A., pracovnik DIPFu. Ustav
navstivil jiz v listopadu 1990. Vystoupil s referatem Soucasné skolstvi v kontextu so-
cidlnich zmén (srovndvaci pohled z Némecka). V pribéhu let se podilel na ¢innosti
ustavu, mj. jako lektor na Letni Skole evropskych studii, konzultant témat z oblasti
srovnavaci pedagogiky nebo spoluautor studie Skolni vzdélavani v Némecku (Jez-
kova, V.; von Kopp, B.; Janik T. 2008). Je ¢lenem Rady Centra zdkladniho vyzkumu
Skolniho vzdélavani a mezinarodni redakéni rady ¢asopisu Orbis scholae. Pfi pfilezi-
tosti odchodu Dr. von Koppa do dichodu se konalo v prosinci roku 2009 ve Frank-
furtu nad Mohanem védecké sympozium, na némz vystoupil také jeho dlouho-
lety pfitel a nékdejsi feditel UPPV prof. Jan Priicha. Dlouholetym feditelem DIPFu
byl prof. Wolfgang Mitter. K jeho velmi dobrym prateldm patfil prof. Jifi Kotasek;
ve sborniku k jeho 75. narozeninam (Ceska pedagogika: promény a vyzvy. Univerzi-
ta Karlova Praha, Pedagogicka fakulta 2004) nalezneme prani prof. Mittera, v némz
kratce rekapituluje historii jejich pratelstvi. Prof. Mitter je v soucasnosti zahrani¢nim
garantem projektu Centrum zakladniho vyzkumu skolniho vzdélavani a ¢lenem
mezinarodni redak¢ni rady ¢asopisu Orbis scholae. V ramci konference Educational
Change in the Global Context, ktera se konala na PedF UK a jejimZ hlavnim pofadate-
lem byl Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani, prevzal prof. Mitter z rukou prorektora
prof. Stanislava Stecha 30. srpna 2010 stfibrnou pamétni medaili Karlovy univerzity.
Laudatio pronesla pfi této prilezitosti dékanka fakulty doc. Radka Wildova. Na této
konferenci vystoupil prof. Mitter rovnéz jako jeden ze ¢tyi hlavnich fec¢nikd, a to
s referatem Between retrospect and expectation: Trends and dimensions of education
in Eastern Central Europe.

Kromé vyse uvedenych pfiklad(i se projevuje spoluprace DIPFu a UVRV v fadé
dil¢ich aktivit. Za vSechny jmenujme nékteré z téch, které vyustily v publikace. Diky
spolupraci UVRV s DIPFem vznikla studie Bavorské ucebni osnovy pro gymndzium
(Jezkova V., MU - CDVU 1993) a vyzkumna zprava Kurikulum &eské skoly (E. Walte-
rova a kol. 1993). V ramci svého studijniho pobytu v DIPFu pfednasela E. Walterova
o vyvoji vzdélavaci transformace v CR a pracovala na své publikaci Srovndvaci pe-
dagogika. Vyvoj a promény v globdinim kontextu (UK-PedF, Praha 2006). V pfredmlu-
vé ke své knize vyjadfuje mj. diky prof. Mitterovi a dr. von Koppovi za déledobou
podporu, konzultace a odborné diskuse. Svoji doktorskou praci pfipravoval v DIPFu
v rdmci své staze doktorand UVRV O. Lochman.V ¢&isle 2/2010 ¢asopisu Orbis scho-
lae, vénovaném mezinarodni konferenci Educational Change in the Global Context,
najdeme mj. pfispévky B. von Koppa: Do we need comparative education in a globa-
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lised world? a W. Mittera Between retrospect and expectation: trends and dimensions
of education in Central and Eastern Europe. W. Mitter je také spoluautorem publi-
kace Centra Educational Change in the Countries of East Central Europe, vydavané
nakladatelstvim Routledge v New Yorku.
UVRV povazuje DIPF za nejbliz$i partnerskou instituci, a to po strance odborné
i osobni. Dlouhodobé vyuziva vysledky prace DIPFu ve své vyzkumné ¢innosti. Pra-
covnici UVRV ocenuji vedle odborného piinosu DIPFu i pféatelské pracovni vztahy,
které se v pribéhu let mezi pracovniky obou instituci vytvorily, vstficnost a ochotu
pracovnik( DIPFu ke vzajemné spolupraci.
Véra Jezkovd
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AKTUALN{ PROBLEMY PEDAGOGIKY VE VYZKUMECH
STUDENTU DSP VIII. - ZPRAVA Z KONFERENCE

Dne 1. prosince 2010 se konala mezinarodni studentska védeckda konference
s nazvem AktudlIni problémy pedagogiky ve vyzkumech studenti doktorskych studij-
nich programu VIII, kterou tradi¢né potadal Ustav pedagogiky a sociélnich studii.
Odbornici se spole¢né s doktorandy sesli v prostorach Pedagogické fakulty Univer-
zity Palackého v Olomouci jiz osmym rokem. Na uvitanou véech ucastnikl a jako
pomyslné motto konference zvolil Vaclav Klapal vyrok J.W. Goetheho:,Nestaci jen
néco védét, je tieba to i vyuzit”. Cilem konference bylo nejen seznamit akademic-
kou obec a 3irsi odbornou vefejnost s tématy a prabéznymi vysledky disertacnich
praci spadajicich do oboru pedagogiky, ale i pomoci doktorandiim v jejich praci
cennymi radami odbornik{ a postiehy jejich kolegt.

V rdmci konference zaznély tfi plendrni referaty. Dusan Polonsky prednesl prvni
pfispévek s nazvem K otazkam formulovania, typologie a verifikacie hypotez v emi-
pirickom vyzskume, ktery uvedl slovy, Ze pozornost posluchace zavisi na zvoleném
tématu. Navodil tim problematiku dulezitosti spravné formulace hypotézy v empi-
rickém vyzkumu. Definoval termin hypotéza a zakladni terminologii empirického
vyzkumu a upozornil nejen na urcitou nejednotnost terminologie, ale také na nej-
Castéjsi chyby, které se p¥i formulaci hypotézy objevuji v diserta¢nich pracich. Cas-
tou chybou je dle Polonského nevyjadieni vztahu proménnych, ale pouhé konsta-
tovani stavu, jako dalsi uvadél nejednoznacnost a neovéfitelnost hypotéz.

V nasledujicim pfispévku s ndzvem Kombinace kvantitativniho a kvalitativniho
pristupu, metod sbéru a analyzy dat se Katefina VI¢kova vénovala problematice smi-
seného vyzkumu. Predstavila vyhody, které jednotlivé typy vyzkumu do smiseného
védét na otdzky, které by kvalitativni ¢i kvantitativni vyzkum nebyl schopen do-
statecné uchopit. Narozdil od nasledujiciho pfispévku se vénovala spise teoretické
strance problému.

Petr Urbdnek navazal na Katefinu VI¢kovou referdtem s ndzvem Problemati-
ka smiseného designu: pristupy k vyzkumu skoly, v némz rozebiral spiSe praktickou
stranku smiseného vyzkumu a predstavil vicecetnou pfipadovou studii ¢eské za-
kladni 3koly pracovnikd Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani (Dominik Dvofak,
Karel Stary, Petr Urbanek, Martin Chval), na které demonstroval moznosti a meze
smiSeného vyzkumu.

Po uvodnich vystoupenich v plénu nasledovalo jednani v deviti paralelnich sek-
cich, které byly tematicky zaméreny na rliznorodé problémy sou¢asného pedago-
gického vyzkumu: aktudIni didaktické otazky prirodovédnych a technickych obord,
rozvoj obecnych kognitivnich schopnosti zakd a didaktické aspekty humanitnich
oborU; jazykové a literdrni vzdélavani s pfihlédnutim ke genderovym a multikul-
turnim aspektim, aspekty evaluace v praci $koly a ve vyzkumu, osobnost ucitele
a jeji rozvoj v pregradudlni pfipravé i celozivotnim vzdélavani, vychova a vzdélava-
ni osob se specialnimi vzdélavacimi potfebami v celozivotnim kontextu; formalni,
neformalni a informalni edukace déti a dospélych osobnosti a socidlni rozvoj di-
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téte v prostiedi Skoly i volného ¢asu a otazky a souvislosti socialné patologickych
jevl a jejich prevence. V jednotlivych sekcich vzdy vystoupilo zhruba 17 ucastnik
a po kazdém prispévku nasledovala kratka diskuse. Moderatofi sekci pak shrnuli
diskusi jednotlivych sekci pro vSsechny Gcastniky v plénu zavérem konference.

Dohromady bylo pfihlaseno zhruba 170 ucastnikd, z toho 144 prednasejicich
z Ceské republiky, Slovenska a Polska. Vystupem konference bude recenzovany
sbornik, vydany, vzhledem k velkému poctu prispévkd, jen na CD-ROMu.

Druhy den nasledoval hlavni konferenci seminar pro doktorandy vénovany for-
malni Upravé a jazykové strance disertacni prace a pfipravé odbornych prezentaci,
vedeny Milenou Krobotovou z Pedagogické fakulty univerzity Palackého v Olo-
mouci. Seminaf byl ukoncen prohlidkou mésta Olomouce.

Informace o priibéhu konference Ize najit na strankach Pedagogické fakulty UP
v Olomouci http://www.upss.cz/akce-ustavu/konference. Konferenci Ize hodnotit
jako velmi pfinosnou, a to jde-li jak o jeji obsahovou stranku, tak vyborné zvlad-
nutou stranku organizacni. Byla velkou pfilezZitosti k vyméné zkusenosti a diskusim
nad jednotlivymi tématy, ktera zajimaji sou¢asné doktorandy. Ucastnik(l kazdym
rokem pfibyva a s nimi i mnoho zajimavych témat k diskusi, nasledkem toho je
ovsem mnohem méné ¢asu a prostoru pro jednotlivé pfispévky, pripadné diskuse
i plenarni referaty.

Zavérem vsak nutno podotknout, ze celou konferenci napliiovala velmi privétiva
atmosféra, vétsiné hlavnich prispévkl a vstupl nechybél humor a vtip, a snad i pro-
to byla pro doktorandy skvélym vstupem do védeckého svéta.

Studentska konference v Olomouci se stala pfijemnou tradici, jez obohacuje
viechny ztcastnéné.

Katerina Kubalovd
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RECENZE

DZURINSKIJ, A. N.

Pedagogika Rossiji. Istorija i sovremennost
Moskva : Izdatelstvo Kanon, 2011, 319 s. ISBN 978-5-88 373-230-5.

V Ceské pedagogické komunité v posledni dobé bylo mozno zachytit silici hlasy,
poukazujici na preruseni kontaktl s ruskou pedagogikou a na absenci informaci
o stavu, problémech a trendech v pedagogice a vzdélavani v Ruské federaci. Za-
plnéni této mezery sice dil¢im zplsobem zprostredkovavaji mezinarodni a srov-
navaci studie, které pfinaseji vnéjsi pohledy, navic v neruskych jazykovych verzich
textl, bez zfetele ke specifiku historického, kulturniho a politického kontextu. Na-
lézat odpovédi na otazky, jak se vyviji ruska pedagogika po rozpadu Sovétského
svazu, jak se transformoval vzdélavaci systém ¢&i jak problémy rozvoje vzdélanosti
v multietnickém a mnohonarodnostnim statu fesi politici, odbornici a skolni praxe,
mUze zajimat vétsi ¢ast nasi pedagogické komunity, sledujici mezinarodni déni. Pa-
métniky éry sovétské pedagogiky a intenzivnich pracovnich i osobnich kontaktl
s jejimi predstaviteli bude nepochybné zajimat nejen rozvoj pozoruhodnych peda-
gogickych koncepci, autorskych systému a experimentalnich skol, ale také pohledy
soucasné ruské pedagogiky na toto obdobi pedagogické védy a Skolstvi.

Zejména z vyse uvedenych dlvodl muize ¢eské pedagogy zaujmout nejnové;si
publikace Alexandra Naumanovice Dzurinského. Autor patfi ke generaci dnesnich
sedmdesatnik(l, v oboru plsobi témér pulstoleti, odborné zkusenosti ziskal v so-
vétském obdobi v Akademii pedagogickych véd. V 90. letech pfispél vyznamné
k prehodnoceni a kritické reflexi socialistického obdobi a k rozvoji metodologie
srovnavaci pedagogiky. V soucasné dobé plisobi na Moskevské pedagogické uni-
verzité, je mezinarodné uznavanym odbornikem v déjinach pedagogiky a ve srov-
navaci pedagogice. Jeho odborny zabér je Siroky, publikoval vice nez tficet mono-
grafii, prevazné v poslednich dvaceti letech. V ohnisku jeho pozornosti je vychova
a vzdélavani v kontextu socialnich procesli a promén pedagogického mysleni.

Recenzovana publikace predstavuje dosavadni vrchol autorovy odborné pra-
ce. Obraci pozornost k ruské pedagogice v pribéhu jejiho historického vyvoje az
do soucasnosti, zabyva se soucasnymi problémy vzdélavani a vychovy v Rusku
a nastinuje trendy dalsiho vyvoje.

Autor zdUrazriuje unikétnost ruské tradice a formovani pedagogického mysleni,
aniz by opomijel obohacuijici vliv riiznych civiliza¢nich a kulturnich zdrojG i dusled-
ky izolacionismu a Sovinismu. V evolu¢nich i revolucnich fazich vyvoje jeho analyza
nepostrada stfizlivé, le¢ kritické pohledy na mechanismy hledani pedagogickych od-
povédi na socialni a kulturni vyzvy a dUsledky praktickych reseni v reformach a fun-
govani vychovnych a vzdélavacich instituci v redlném prostredi ruské spolecnosti.

Kniha je rozdélena do sedmi kapitol, sledujicich historickd obdobi nasledovné:
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1.Vychova u vychodnich Slovan( a v Kyjevské Rusi. 2. Pedagogické ideje a vzdé-
lavani v Moskevské Rusi. 3. Pedagogika a Skola 18. stoleti. 4. Pedagogika a osvéta
v 19. stoleti. 5. Pedagogika a Skolstvi na rozhrani 19. a 20. stoleti. 6. Sovétska peda-
gogika a Skolstvi. 7. Pedagogika a vzdélavani na prahu druhého tisicileti.

Kniha je vybavena jmennym rejstfikem obsahujicim 455 hesel, z nichZz pouze
7% tvofi autofi ciziho plivodu, a to takovi, ktefi bezprostiedné zasahli do vyvoje
ruského pedagogického mysleni ¢i byli autory projektt skolskych reforem. Vnéjsim
pohledlim a reflexi vyvoje se autor programové zcela vyhnul.

Kazda kapitola je uvedena obecnou charakteristikou spole¢enského kontextu
v daném obdobi s dirazem na kulturni a politické aspekty. Unikatnost ruské tradice
autor dokumentuje na slozitych vzajemnych vztazich mezi politickou moci a kul-
turou. Pedagogiku a 3kolu povazuje za ,pozoruhodny, ne-li jediny pilif kulturniho
a spole¢enského rozvoje” v Rusku. Vyjadfuje pifesvédceni, ze pfes omyly, od nichz je
tfeba se distancovat, ma ruskd pedagogika a skola potencial permanentni obnovy.

V prvnich tfech kapitolach, které mohou zaujmout nejen historiky a rusisty, au-
tor smérovanim do hloubi kofent ruské pedagogiky odhaluje v jejich proplétani
zdroje vzestupU a stagnaci, transmisi cizich vzor( i kulturniho izolacionismu. Objas-
Auje pocatky zajmu statu o vzdélavani i vleklé zavislosti skolstvi na jeho autorita-
tivni politice. Vlastni po¢atky unikatni narodni ruské pedagogiky klade do obdobi
Moskevské Rusi, kdy se utvarely ideje vychovy a lasky k vlasti spolu s obrazem pe-
dagoga jako duchovniho vidce zapoliciho s vSseobecnou nevzdélanosti. Pokazuje
na hluboky rozpor mezi iniciacemi, idejemi a projekty dané epochy a jejich nereali-
zovatelnosti v podminkach vieobecné zaostalosti. Za vyznamnou etapu povazuje
pocatky utvareni sekularizovaného narodniho vzdélavaciho systému v 19. stoleti,
kdy se formovala intelektualni elita se zvysenou pozornosti k pedagogice, mj. byla
zaloZena také prvni katedra (1851) na Moskevské univerzité. Autor vénuje hodné
pozornosti osobnostem, vyklada jejich pedagogické koncepce a projekty smérujici
proti utilitdarnimu vzdélavani a scholastickym metodam. Ukazuje, Ze boj s moci, kte-
ry nezfidka koncil vyhnanstvim nebo odsunem do Ustrani, pfinasel plody pozdéji
napf. v pfipadé Pirogogova projektu vzdélavaciho systému s navazujicimi stupni €i
v pfipadé zakladatele védecké pedagogiky K. D. Usinského, kterym vénuje autor
znac¢nou pozornost jako klasikiim dodnes uznavanym a citovanym. Soucasné zd -
raznuje, jak dlouha a bolestiva byla cesta k uznani pedagogiky jako védniho oboru.

Autor ve vsech kapitolach uplatriuje disledné chronologicky princip a rozviji dvé
hlavni linie vykladu: prvni se vztahuje k rozvoji pedagogického mysleni, koncepci
a teorii, druha k rozvoji skolského systému, jeho organizaci, kurikulu a zptsob(m
fizeni. Po roce 1802, kdy vzniklo ministerstvo Narodni osvéty, autor zac¢ina pouzivat
pojem ,skolskd politika” s ¢etnymi odkazy na jeji vyvoj. V obdobi prelomu 19. a 20.
stoleti autor doklada vyrazné posuny v rozvijeni védecké pedagogiky jako koordi-
nujici aplikované védy s antropologickym zakladem i poc¢atky experimentalni, re-
formné orientované pedagogiky (v roce 1901 byla zaloZzena prvni experimentalni
laboratof, pfed 1. svétovou valkou bylo v Rusku takovych laboratofi jiz deset). Peda-
gogové spolu s profesnimi organizacemi, experimentalnimi skolami (replikujicimi
zapadni hnuti ,novych 3kol”) a radikalizujicimi se univerzitami pfispéli k projekci
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vzdélavaci reformy, zamérené na bezplatné vseobecné vzdélavani a odstrariovani
rozdili mezi méstskymi a venkovskymi skolami.

Pozoruhodna je ovsem zejména rozsahla kapitola vénovana sovétské pedago-
gice a Skolstvi v letech 1917-1991. Autor v ni stfizlivé hodnoti deklarované i redlné
Uspéchy a podstatné nedostatky. Zd(irazriuje tu skutecnost, ze vzdélavaci systém
se stal mocnym a efektivnim nastrojem politické moci, ktera na ném demonstrova-
la své Uspéchy. Autor konstatuje, Ze ,vétsina lidi, ktefi timto systémem prosli, upfim-
né (zvyraznila E. W.) reZim podporovala” Historii pedagogiky a vzdélavani v sovét-
ském obdobi shledava autor dramatickymi a kontroverznimi.,Pedagogicka véda se
rozvijela ve spolecenskych podminkach, které branily svobodné polemice v situaci
represi, diktatury a cenzury, oficialnich zakaz( ze strany moci, omezeni kontakt(
s pedagogikou a vzdélavanim ve svété a slabého vyuzivani historické zkusenosti
ruské a zahrani¢ni pedagogiky” (s. 181). Autor analyzuje specifika tfi obdobi sovét-
ské pedagogiky a priciny tii fundamentalnich krizi vzdélavani ovlivnénych politic-
kymi prevraty a socialnimi transformacemi. Pro prvni obdobi (1917 - pocatek 30.
let) je charakteristicky pozoruhodny rozmach pedagogiky, kdy pokracovaly prace
pokrokovych reprezentantli predrevolucni éry, kontakty se svétem a fidici Skolska
sféra byla naklonéna inovacim a spolupraci s odborniky. Vize vychovy nového ¢lo-
véka nahravala pedologii, k niz autor fadi i Vygotského. Pozdéji, ve 30. letech, viak
byla pedologie zadsadné odmitnuta oficialni pedagogikou. Prlinik a posilovani nad-
fazenosti tfidniho principu a kolektivismu vytésnil zajem o rozvoj ditéte a humanni
dimenzi pedagogiky. Autoritativhost nového rezimu umléela odbornou polemiku
a varovani predrevolucnich pedagogl pred extrémy. Oficialni,pedagogika” sledu-
jici ideologické a politicky pragmatické cile (reprezentovana v knize jmény Luna-
carskij, Krupska, Pokrovskij) se stala propagandou bolsevickych reforem. Koncepty
+komplex(” a pracovni vychovy, zasadné ovliviujici kurikulum, nepfinesly oceka-
vané efekty. Ve druhém obdobi (30. [éta) spatfuje Dzurinskij,spusténi Zzelezné opo-
ny”. Pedologie byla prohldsena za skodlivou, teorie komunistické vychovy opustila
humanni idealy, oficialni pedagogikou oznacené za ,burzoazni vymysl“. Autor vsak
presvédcivé ukazuje, Ze sovétska pedagogika nebyla monolitni a na pfikladech je-
jich uznavanych klasika (Blonskij, Sackij, Makarenko) doklada védecky pfinos nor-
mativné orientované pedagogiky. Neopomiji ani emigrantskou ruskou pedagogi-
ku kultury, ktera vstoupila do sovétského pedagogického mysleni (napf. S. Hessen,
ktery v letech 1923 - 1935 pUsobil v Praze). Ve tietim obdobi (1945 — 1991), Casové
nejdelSim, nachazi autor pozitivni védecké pfinosy, dosazené zejména v Akademii
pedagogickych véd, jiz byla ve druhé poloviné 20. stoleti pfisouzena monopolni
role v rozvoji sovétské pedagogiky. A¢ vznikla pod pFisnym statnim a stranickym
dohledem (1943), ktery postupné oslaboval, bylo dosazeno pozoruhodnych vy-
sledkd. Autor uvadi zejména aplikaci systémového pfistupu, vyzkumy plsobeni
biologickych a socialnich faktor( ve vychové, socialnich funkci skoly, obsahu vse-
obecného vzdélavani zaloZzeného na socialni zkusenosti a optimalizace vyucovani
zalozené na znalosti poznavacich procest a uceni zakd. Jako nejvice zpolitizova-
nou a ideologicky deformovanou Dzurinskij hodnoti teorii vychovy, naopak nej-
méné zasazenou didaktiku.
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Origindlni psychodidaktické koncepce rozvijejiciho vyucovani El’konina a Da-
vydova ¢i Zankova, alternativni pedagogické koncepce ucitelt — novatord, expe-
rimentalni Skoly, péce o talentované Zaky a dalsi byly vyuzity a zhodnoceny az
v obdobi nasledujicim, na prahu 21. stoleti, kterému je vénovana posledni kapitola
knihy.

Toto posledni obdobi ruské pedagogiky predznamenaly dusledky nezdafené
reformy (1984) a vrcholici krize vzdélavani, povazovana autorem za krizi systémo-
vou. Rozpadem Sovétského svazu zapocala historicky nova etapa ruské pedagogi-
ky. Do jeji soucasné situace autor uvadi ¢tenare odkazy na novy status a koncepci
Ruské akademie vzdélavani, zalozené v roce 1991. Seznamuje s hlavnimi paradig-
maty a teoriemi soucasné pedagogiky, zd(irazriuje vyznam vychovy jako prostied-
ku duchovni obnovy spole¢nosti. Nepifekvapivé se zabyva zejména situaci mravni,
nabozenské, obc¢anské a vlastenecké vychovy. Fundamentalni problémy vztahuje
k existenci multinarodniho statu a kulturni diverzité ruského ,superetnika” sloze-
ti. Utvafeni identity individualni, ruské, narodni a obecné lidské ¢ini podle ného
nemensi problémy nez problémy demokratizace a liberalizace vzdélavaciho sys-
tému ¢i zdlouhavé implementace vzdélavacich reforem. | o nich se ¢tenar dozvida
v posledni kapitole mnoho nového. Podstatnym vyusténim kapitoly je vsak Dzu-
rinského ostrazitost a upozornéni na symptomy prohlubujici se krize. A¢ je oficial-
nim principem soucasné ruské statni vzdélavaci politiky integrace vzdélavaniv celé
federaci, potreba hledani zptsobl utvareni,spole¢ného ruského prostoru vzdéla-
vani” v mnohonarodnostnim a polykulturnim statu zistava fundamentalnim pro-
blémem pro soucasnou ruskou pedagogiku.

Omezeny rozsah recenze nedovoluje zabyvat se podrobnéji dalsimi tématy
a problémy, které DZurinskij povazuje za vyznamné pro perspektivy ruské pedago-
giky a Skolstvi. Jeho nejnovéjsi kniha neni lehké ¢teni, vyZzaduje pochopeni souvis-
losti i kontext(, na néz autor odkazuje. Nezbyva mi, nez doporucit tuto zajimavou
a podnétnou knihu (jejiz obdobu by bylo zadouci mit i pro ¢eskou pedagogiku)
¢eskym odbornikim k prohloubeni reflexe minulosti, bez niz nelze uvazovat o sou-
¢asnosti ani o budoucnosti pedagogiky, nejen ruské.

Eliska Walterovd
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KALDESTAD, O. H.; POL, M.; SEDLACEK, M. (eds.)

Vybrané otazky Skolského managementu. Norska perspektiva
Brno : Masarykova univerzita, 2009.

Publikace Vybrané otazky $kolského managementu vznikla jako jeden z vysled-
kil spoluprace mezi Ustavem pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy
univerzity a Norské ucitelské akademie v Bergenu. Dilo tvofi soubor deseti textl
norskych autord, ktefi ¢tendre z riznych hld pohledu zasvécuji nejen do norské
situace, ale mnohdy zapojuji norskou skute¢nost do Sirsich souvislosti. Podle slov
¢eskych editor( byli vybrani autofi plsobici v Norsku, odbornici s detailni znalosti
tématu, ale i jeho norského a mezinarodniho kontextu, déle lidé se zkusenostmi ze
Skolstvi i z jinych obord. Na publikaci je patrny rlizny rukopis vice autord, pfispévky
jsou nestejné Urovné, vsak dilo nemélo ambici uceleného kompaktniho pohledu
na norské skolstvi, ale vybérového pootevieni dvefi.

Publikace zacina kapitolou Vstupni pozndmky: vyzvy ve vedeni, fizeni a spravé
norskych skol. Jedna se o sezndmeni s aktualni situaci v Norsku, za povsimnuti sto-
ji jisty nepomér mezi vysi procenta norského HDP, které ma rezort skolstvi v Nor-
sku k dispozici (6,6 %) a priimérnymi az podprdmérnymi vysledky norskych zaki
ve srovnhavacim Setfeni PISA. Inspirujici pro ¢eskou pritomnost je skute¢nost, ze
tento udaj byl zfejmé jednim z impulzd nové kurikularni reformy Podpora védéni.
Dale je rozebiran rostouci vyznam role vedoucich pracovnikid kol a jsou popsany
zakladni priority v této oblasti.

V nasledujici ¢asti nazvané Pristupy k vedeni Skoly ve Skandindvii zaméfuje au-
tor pozornost na historické promény vedeni skoly v zakladnim a stfednim Skolstvi
v Dansku, Norsku a Svédsku. Poukazuje na silné tradice skandinavskych zemi a jisty
stfet téchto tradic s postupujicimi globalnimi trendy, dale na Uvahy o vyvazenosti
vlivu na vedeni skoly ze strany feditele, ufadu lokdlnich i centralnich.

Prispévek Ucast ve 3kolské byrokracii - o limitech a moznostech jednani za¢ina
Uvahou o téchto aspektech jednani vedoucich pracovnikd v hierarchii $kolského
systému, zabyva se hranici mezi danym stavem a moznostmi jednani vedoucich
pracovnik(. Pojem jedndni je rozebiran v polemice s nazorem, Ze klasické administ-
rativni vedeni neposkytuje moznost obnovy organizace, jako alternativa je nabize-
no tzv. vztahové vedeni (vice v kapitole ¢. 8). Podle autora maji vedouci pracovnici
moznost navzdory byrokratickému zakotveni vytvaret a prosazovat vlastni orga-
nické struktury. Jde o zajimavy a pouzitelny pohled na tradi¢né konzervativni by-
rokratickou svézanost fidicich pracovnik(, dale je pracovano s myslenkou, ze skolni
byrokratické struktury nemusi byt pevné a koneéné, ale oteviené potencidlnim
zménam. Na druhé strané je kapitola vedena v duchu jisté polemiky o neochoté
vedoucich pracovnik( pfilis néco ve skole zménit a malé mife spontaneity v jejich
jedndni.

Autor ¢asti nazvané Organizacni systém vedeni kol zvolil kvalitativni popis
dvou druh(l organizaci, zpracoval jej na zakladé rozhovor( s uciteli a vedoucimi
pracovniky skol na dvou zakladnich $kolach. Je srovnavan klasicky typ uspofadani
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vedeni $koly (nazyvan Skala) s alternativnim typem (nazyvan Reka). Data ziskana
rozhovorem s pracovniky obou kol byla ¢lenéna do ¢tyf podkategorii (1. Védéni
a rozvoj, 2. Loajalita a vztah k vlastniku 3koly, 3. Vedeni a ucitelska autonomie, 4.
Jasnost vedeni); zaveér jisté stoji za precteni, nebot autor nechava na ¢tenati viastni
stanovisko k silnym i slabym strankam obou organiza¢nich model(.

Spolecna vize skoly — pomoc pro rozvoj skoly, nebo prach v zasuvce psaciho
stolu? Tato ¢ast pojmenovava problémy, které budou ¢eskému Ctendfi jisté znamé,
zejména myslenky o osobnosti ucitele a jeho pojeti vyuky a reflexe pedagogické
¢innosti, dale myslenky o vztahu mezi skute¢nosti a pedagogickou teorii. Nosnym
slovem pfispévku je vize, jeji vyznam v historickém kontextu, pojeti v systému i jeji
nezastupitelnost v ¢innosti skoly. Pfes pojmenovavanou diverzifikaci je patrny au-
tor(v akcent na pozitivni vyznam spolecné vize skoly a spole¢nych hodnot v sou-
vislosti s idealem $koly jako ucici se organizace.

Text Nové fizeni vefejného sektoru vyzdvihuje konkrétni priklady zasadnich
zmén v oblasti spravy statu a obce. Poukazuje na skute¢nost, ze tzv. nové fizeni
vefejného sektoru je méné zaméfeno na pravidla, procesy, organiza¢ni kulturu
a emoce, naopak stézejni jsou efektivita, vysledky a zakaznici. Patrna je inspirace fi-
dicimi modely privatniho sektoru. Nejprve jsou vymezeny zakladni atributy tohoto
nového zpusobu, jez jsou teoreticky zakotveny v divére ve vedeni, nepfimé kon-
trole a pozornosti zamérené na klienta. Déle jsou ukazany aplikace tohoto pojeti
v podminkach norského vefejného sektoru a sektoru vzdélavani. Zavér prispévku
je vénovan kritice nové koncepce a jejim hlavnim argumentim.

Vzdélavaci plan ve skolské reformé — pozménény pohled na znalosti? Tak byl na-
zvan prispévek analyzujici uplynulé norské skolské reformy, komparativnim zpuso-
bem je vymezena ta posledni. Autor klade vyznamné otazky, zdali stavajici Skolska
reforma skute¢né pomuze komplexné zlepsit vysledky norskych zak(, nebo zdali
opét pujde o politicky zabarvena rozhodnuti. Analyzuje pohled na znalosti zak(
a klade otazku, zdali je soucasny vzdélavaci plan se svym mnohozna¢nym pohle-
dem na znalosti dobrym fidicim nastrojem. Zavéry ¢lanku nejsou pro reformu pfilis
pfiznivé.

Stejné jako predchozi ¢ast, bude jisté i dalsi pfispévek oslovovat ¢eského Cte-
nafe: nadzev zni Krédo ucitele — co znamena ve $kolské praxi? Soucasné diskuze
o potiebé zmén vzdélavacich program, o vysledcich nasich zak( i statni maturitni
zkousce oteviraji prakticky totozné problémy, jak jsou pojmenovavany v této &asti
publikace. Inspirujici pro ¢tenafe je nacrt situace po jistém neuspéchu norskych
zak( v Setfeni PISA 2006 a nejriznéjsi reakce na tuto skute¢nost. Vzhledem k sou-
¢asnému obdobi, kdy i ¢eské Skolstvi ma k dispozici komentované klesajici vysled-
ky ceskych zakl, mUze byt reakce norského prostredi docela zajimava. V prispévku
je pozornost obracena na inspirativniho ucitele, ktery by mél vzdy ovlivhovat Zaka,
a tedy by mél byt nosnym pilitem jakékoli skolské reformy.

Kapitola Vztahové vedeni nepfinasi v prvnim planu mnoho novych informa-
ci. Bedlivému ¢tendfi jisté neuniknou odkazy na znamé teorie a publikace (Kolb,
Senge, Rogers, McGregor). Pro potieby vedoucich pracovnik(l je ovsem uvédo-
movani si potfebnosti vztahového vedeni, jeho prvkd a hutného vysvétleni této
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problematiky jisté uzite¢né. Lidé jsou nenahraditelnou hodnotou organizace, skoly
a kultivace vzajemnych vztah( je na misté. Zajimavou ¢asti je srovnani vztahové
odvahy a vztahové zbabélosti.

Vyzkumné partnerstvi pfi rozvoji $kol se zabyva citlivou otazkou partnerstvi,
které spojuje ak¢ni vyzkum a akéni uceni. Spoluprace pedagogickych pracovniki
Skol a odbornik( zvenci miva svoje Uskali, které mlze podle autora ¢lanku vyplyvat
z nepochopeni rlznosti zastavanych roli. Prispévek je zalozen na prikladu procesu
formovani modulu magisterského studia pro feditele skol a ucitele a snazi se uka-
zat vyhody propojeni vyzkumu a rozvoje. Tento proces se ukazal uziteCnym svym
akcentem na vyvazeni poméru mezi rozvojem skoly a rozvojem teorie, ukazal vy-
hody vzajemného ovliviiovani a oboustrannost vyuzivani informaci

Kapitola o konkrétni nabidce vzdélavani pro feditele norskych skol je zajimavou
novinkou. Cést Reditelska $kola - kvalifikace fediteld 3kol a budoucnost norského
Skolstvi je uvedena kratkym historickym exkurzem, ktery objasfiuje vyvoj pojeti
vzdélavani norskych fidicich pracovnikl. Myslenky a postupy uplathnované v ak-
tualni norské pfitomnosti jsou inspirativnim ¢tenim pro viechny, ktefi se zajimaji
o vzdélavani ridicich pracovnikl ve skolstvi, kompetence feditell a v idedlnim pfi-
padé by mohli ovliviiovat pomalu zastaravajici situace v Ceské republice. Pfispévek
pfindsii konkrétni ndméty obsazené v pfiloze, kdy ¢tenar ziska predstavu o obsahu
vzdélavani fidicich pracovnikl v Norsku.

Publikace Vybrané otazky skolského managementu, Norska perspektiva je jisté
inspirativni pro ¢eského Ctenafe. Nejen primarnim cilem rozsifit obzory a pfinést
zkuSenosti, inspirace a naméty k premysleni, zejména v soucasné dobé, kterd v Ces-
kém kontextu pfindsi aktualni diskuze a tlaky na zménu nékterych &asti dvou vy-
znamnych zakon ovliviujicich skolstvi — skolsky zakon a zakon o pedagogickych
pracovnicich. Lze souhlasit s editory publikace, Ze toto dilo pomUze poodhalit laic-
ké i odborné verejnosti dosud zastfeny kontext a specificky vyvoj norského skolstvi.

Vdclav Trojan
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JOBST, S.

Profession und Europadisierung. Zum Zusammenhang zwischen Lehrerhan-
deln, Institution und gesellschaftlichem Handel

Axman : Miinster / New York / Miinchen / Berlin, 2010. ISSN 0932-4763. ISBN 978-
3-8309-2226-1.

Ridici vliv Evropské unie na bézny Zivot evropskych statl pokracuje. Souc¢asné
se projevuje maly zdjem ob¢anu ¢lenskych zemi EU o evropska politicka témata
a Ucast v evropskych politickych zélezitostech. Vzdélavaci politika ocekévéa od Sko-
ly, Ze bude kvalifikovat mladou generaci pro Zivot v evropské spole¢nosti. Skole
pfipada hlavni a obtizna role, a sice pfipravovat novou generaci na utvareni soci-
alniho, ekonomického a kulturniho integrativniho modelu evropské spole¢nosti.
Takové je vychodisko vyzkumu Solveig Jobst, ktery predstavuje ve své publikaci.

Solveig Jobst vystudovala sociologii, pedagogiku a anglistiku na univerzité v Lip-
sku a v Glasgové; na univerzité v Lipsku také promovala a habilitovala se v oboru
pedagogika. Od roku 2009 pUlsobi jako profesorka pro mezinarodni a interkultur-
ni vyzkum vzdélavani na Univerzité Otto-von-Guericke v Magdeburku. Ve své vy-
zkumné praci v oblasti srovnavaciho vyzkumu se soustfedi pfedevsim na témata
evropeizace/internacionalizace narodnich vzdélavacich systémd, socidlni nerov-
nost ve vzdélavacich procesech a prostiednictvim vzdélavacich proces(, migrace,
socializace, védecka teorie a profesionalizace povolani ucitele.

Kniha,Profese a evropeizace” se zabyva tim, jak dalece skute¢né dochazi k inter-
nacionalizaci silné narodnostni skoly. Vyzkum Solveig Jobst se soustiedi se na cen-
tralni aktéry zprostfedkovani skolniho vzdélani, tedy na ucitele. Empiricky zaklad
tvofi celkem 92 fizenych rozhovori s uciteli primarniho a nizsiho sekundarniho
stupné z Polska, Ceské republiky a Némecka (Saska). Pojmové-teoreticky ramec
analyzy tvofi koncept habitu Pierra Bourdieuse.

Ve svém vyzkumu autorka analyzuje postoje a chovani uditel(l; nezkouma v3ak
pouze vypovédi o utvafeni evropského védomi. V navaznosti na metodologické
zakladni trio poskytuje pohled také na mikrodroven (vzajemny vztah mezi jedna-
nim uciteld), mezouroven (narodni zvldstnosti skoly jako instituce) a makrouroven
(narodni spole¢nost - makrospolecenska evropeizace). Autorka konstruuje zavé-
re¢nou teorii u¢itelova jednani v instituci zvané skola v interakci se spole¢enskymi
silami.

Studie se sklada z péti ¢asti. V prvni &asti autorka zdlvodnuje spolec¢enskou
vyznamnost studie: formuluje vyzkumny problém a pfindsi podrobnou charakte-
ristiku vyzkumu, pfedstavuje design komparace. Charakterizuje metodologické
zaklady studie, rAmcové podminky chovani ucitele a shody a rozdily mezi porovna-
vanymi zemémi. Ve druhé ¢asti se zabyva chovanim uditele, instituci a spole¢nosti:
uvadi teoretické zaklady a metodologické postupy studie. Obsahem treti ¢asti je
Evropa v chovani uditell: srovnavaci analyza na mikrodrovni. Ctvrta ¢ast je nazvana
Kontextualizace ,mikrovysledkd” a teoretické zavéry. Autorka podava komplexni



156

vyklad empirické typologie, uvadi shody v habitu ucitel a empirické a teoretické
shrnuti. Pata cast prinasi reflexi vysledk( a politicky vyhled. Autorka uvadi meto-
dické poznamky a metodologické zavéry a pfinasi navrhy na ¢innost skoly v rdmci
evropeizace. V pfiloze je uveden seznam vyobrazeni a tabulek, pfehled literatury,
hlavni otazky, které byly polozeny u¢itellim, prehled kategorii a proménnych pro
statistické vyhodnoceni pomoci SPSS a piiklady z dotaznikd.

Empirické vysledky vyzkumu chovani ucitele porovnava autorka s historicko-
-spole¢enskymi zvyklostmi danych zemi a v tomto kontextu je dale interpretuje
(idiograficka funkce). V Sesti zavérecnych tezich ukazuje, co mlize byt uc¢inéno, aby
bylo mozné tzv. reflexivni evropské vzdélavani” (reflexive europdische Bildung, REB)
také realizovat (melioristicka funkce):

1. teze: REB potiebuje otevienou atmosféru, v niz prace ucitele dochazi ocenéni,
a to tim, Ze je postavena do rovnopravného vztahu s ostatnimi producenty védéni
v otdzkach o evropském vzdélavani zaméreném na utvafeni spole¢nosti vzdélani
v kontextu globalizace a evropeizace.

2. teze: REB vyZaduje verejné problematizovani zostfujicich se socialnich nerov-
nosti a jejich zastirani v kontextu vzdélavani pro Evropu.

3. teze: REB se mUze podafit pouze tehdy, kdyzZ je rozsiten rozhodovaci prostor
uciteld v ramci procesné orientovaného pochopeni kurikula, a stava se tak pevnou
soucasti skolské reformy.

4. teze: K realizaci REB je tieba podpory spoluprace ucitelt pri integraci pozadav-
kl spole¢nosti do pedagogické praxe.

5. teze: Pedagogicka praxe zamérend na realizaci REB se mUze zakladat pouze
na kurikulech respektujicich kulturni zvlastnosti urcitého mista (oblasti) a davaji-
cich prostor pro spojovani Evropy a regionalnich, narodnich nebo jinych subevrop-
skych lokalnich aktér( - tj. tzv. feldsensible Curricula.

6. teze: REB mUze byt realizovano pouze v kontextu integracni skolské struktury.

Uvedené teze poukazuji na naléhavou potiebu racionalniho planovani vzdélava-
ni, ktera klade dliraz nejen na ekonomické zajmy, ale také na socialni a univerzalni
hodnoty pfi utvareni evropské spolecnosti. Je zietelné, ze probihajici evropeizace
sama o sobé nemUze byt chapana jako zaruka pro vice svobody, zvlastni Sance roz-
voje a prekonavani hranic. Analyza vztahu mezi habitem ucitel(, prostiedim skoly
a spolecenskou zménou provedend v této praci je chapana jako prispévek k ob-
jasnéni komplexnich mechanism( a struktur internacionalizujicich se narodnich
spolecnosti. Ze srovnani je patrné, ze ucitelé uchopuji téma Evropy odlisné podle
narodniho kontextu a pfitom reprodukuji specificky v souladu se svym povolanim
napéti, ktera charakterizuji moderni kapitalistickou spole¢nost (socidlni nerovnost
vs. postulat rovnosti, objektivizace socialnich procesl vs. subjektivni orientace,
instrumentalné-strategicka racionalita vs. reflexivita) a zvlastnosti narodni spolec-
nosti (narodni konstrukce identity, narodni skolsky systém). Toto socialni zpevnéni
se lame tam, kde se habitus ve vztahu k danym institucionalnim a narodnim struk-
turdm neukazuje jako vhodny. Pak dochdzi k internim (mezi prvky habitu samého)
a externim (mezi habitem a neinternalizovanymi zaméry instituce) rozporim v pro-
fesnim poli ucitel(.
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Autorka dochazi k poznatk{im velmi podnétnym z teoretického a metodologic-
kého hlediska. Dospiva mj. ke zjisténi, Zze konzistentni zakotveni Evropy ve vzdéla-
vacim systému je vazano na silnou narodnostni politiku — ¢im vice naroda, tim vice
Evropy. Narodni stat stejné jako dfive ma znaény vliv na chovani ve skolnim pro-
stfedi, univerzalni tendence skoly jsou v rozporu se socidlnim a kulturnim integrac-
né plsobicim evropskym modelem spole¢nosti a jsou nezbytné zasadni reformy
v oblasti vzdélavaci politiky. Prace ukazuje zfetelné, Ze narodné pojaté vzdélavaci
systémy neztratily sv{j vliv ani v oblasti chovani ucitell tykajiciho se Evropy. Studie
je vyznamnym pfinosem do tématu vzdélavani pro Evropu v obdobi, kdy se setka-
vame v fadé ¢lenskych zemi EU s pochybnosti o spravnosti rozvoje EU. Ukazuje,
co také muze skola délat pro rozvoj a posileni evropského védomi déti a mladeze.

Véra JeZzkovad
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KOPECKY, K.

E-learning (nejen) pro pedagogy
Olomouc : Hanex, 2006. ISBN 80-85783-50-9

Publikace se zamysli nad vyuzitim informacnich a komunikacnich systém( v mo-
derni spole¢nosti. Hlavnim tématem je e-learning, distan¢ni vzdélavani a pocitaco-
va podpora vzdélavaciho procesu. Autor poskytuje priifez nejdilezitéjsimi tématy
v e-learningu, o jehoz efektivité a potfebé plosného zavadéni se neustéle diskutuje
na vsech Urovnich.

Kniha v ramci deseti kapitol postupné seznamuje ¢tenafe s modernimi techno-
logiemi v teoretickych konceptech dnesni spolecnosti.

Zdarila graficka uprava svédci o dobre promysleném konceptu. Obalka je vyve-
dena v moderni kombinaci barev a tvard. Diky pomérné nizkému poctu 130 stran
a mékkému prebalu ma pfijemnou hmotnost z hlediska mobility.

Vykladovy text je doplnén nékolika grafy a tabulkami, které podnécuji k hlubsi-
mu zamysleni. Autor vhodné pouzil nékolik fotografii a nazornych schémat. Pro do-
plnénijsou Ctenafi nabidnuty pfiklady pod ¢arou a odkazy na pouzitou literaturu ¢i
internetové zdroje a mnohé naméty pro dalsi studium.

Prvni kapitola s ndzvem Zaklady e-learningu, jak je jiz z ndzvu patrné, obezna-
mi ¢tendre se zakladnim pojetim, definicemi a formami e-learningu. Pfinosem této
kapitoly je podrobny popis vyhod a nevyhod jeho pouziti. V3e vhodné doplnuji
mnohé fotografie ¢i grafickd schémata.

Druha kapitola Technické formy e-learningu zachycuje vyvoj ve vzdélavani
s elektronickou podporou od roku 1990 aZ po soucasnost. Prvni formy elektronic-
kych podpor ve vyucovani byly offline (nepfipojené k pocitacové siti), ale s vyvo-
jem technologii a snazsimu pfistupu k internetu nasledovalo vzdélavani pfes sitova
feSeni zalozené na online (stalém) pfistupu k siti. Blended learning, bloggovani ¢i
wikipedie jsou dalsi pojmy, které jsou podrobné vysvétleny.

Nasledujici tieti kapitola se vénuje elektronickému obsahu. Nalezneme zde né-
kolik uzite¢nych rad pro autory distancnich text(. Za zminku stoji v tabulce pre-
hledné zpracovana Bloomova taxonomie vyukovych cilt ¢i struktura distan¢niho
textu.

Nasledujici tfi kapitoly popisuji realizatory a ucastniky e-learningu. Objasni poj-
my autor, tutor, studujici a manazer vzdélavani, samoziejmé v kontextu e-learnin-
govych vzdélavacich material(. Je tady popsan jak harmonogram e-learningového
studia, tak i zpUsoby zavadéni do firemniho ¢i $kolniho vzdélavéni a s tim spojeny
vyskyt nejcastéjsich chyb a omyl(.

Kapitoly s pofadovym ¢islem sedm a osm jsou zaméfeny na standardy pouziva-
né v e-learningovych projektech nebo na pedagogiku e-learningu. Kapitoly jsou
rovnéz doplnény mnohymi obrazkovymi schématy.

Posledni dvé kapitoly publikace se vénuji vyuzivani e-learningu v distan¢nim
vzdélavani jak v Ceské republice, tak i statech Evropy. Autor popisuje zkuienosti
z aplikace e-learningu na vybranych typech vysokych skol a v ¢eskych firmach. Ne-
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malou ¢ast vénuje pilotnim projektlim v e-learningu v rdmci Evropské unie.

Tato publikace se snazi svym pojetim prispét k hlubsimu poznani problematiky.
Je ur¢ena jak teoretiklim a vyzkumnym pracovnikdim, ktefi se vénuji otazkam vzdé-
lavani a problematice modernich technologii, tak studentdim rdznych studijnich
oborud. Mze byt také uzitecna pro Sirsi vefejnost, ale predevsim pro samotné oso-
by vyuzivajici e-learning. Celad publikace je psana ¢tivou formou. Co ocenuiji, je jisté
vyuziti zahrani¢nich pramend a literatury.

Lubomir Obsnajdr
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PaedDr. Véra Jezkova, Ph.D., Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani, Pedagogicka fa-
kulta, Univerzita Karlova v Praze
vera.jezkova@pedf.cuni.cz
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ORBIS SCHOLAE

PREDCHOZI CISLA

Orbis scholae 1/2006
Predstaveni projektu Centra zakladniho vyzkumu 3kolniho vzdélavani

Orbis scholae 1/2007
Kurikulum v proménach skoly
Editofi: Josef Manak, Tomas Janik

Orbis scholae 2/2007
The Transformation of Educational Systems in the Visegrad Countries
Editofi: Eliska Walterova, David Greger

Orbis scholae 3/2007
Ucitel v reflexi zmén Skolniho vzdélavani a vzdélavaci politiky
Editorka: Jaroslava Vasutova

Orbis scholae 1/2008
Videostudie ve vyzkumu vyucovani a u¢eni
Editofi: Tomas Janik, Petr Najvar

Orbis scholae 2/2008
Education, Equity andSocial Justice
Editor: David Greger

Orbis scholae 3/2008
Skola jako uéici se organizace
Editofi: Karel Stary, Petr Urbanek

Orbis scholae 1/2009
Socialni determinanty vzdélavani
Editofi: Jifi Némec, Katefina VI¢kova

Orbis scholae 2/2009
Studies on Teaching and Learning in Different School Subjects
Editofi: Tomas Janik, Pertti Kansanen

Orbis scholae 3/2009
Vyzkum vzdélavacich potfeb a vzdélavaci politika
Editofi: Karel Cerny, Martin Chval

Orbis scholae 1/2010
Evaluace Skoly
Editofi: Martin Chval, Milan Pol, Stanislav Michek
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Orbis scholae 2/2010
Education Change in the Global Context
Editori: David Greger, Petr Najvar

Orbis scholae 3/2010
Svét soucasné Ceské skoly
Editori: Eliska Walterovd, Tomas janik, Véra Jezkova

PRIPRAVOVANA CiSLA

Orbis scholae 2/2011
Towards Expertise in the Teaching Profession
Editorka: Michaela PiSova

Orbis scholae 3/2011
Pedagogické vedeni skoly: Lidé v Cele skoly a uceni zak(
Editori: Dominik Dvorak, Martin Sedlacek

PIné verze jiz vydanych Cisel Casopisu Orbis scholae jsou zvefejnény na internetové
strance projektu Centra zédkladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani http://www.orbi-
sscholae.cz v rubrice ,Archiv”.
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PREDPLATNE CASOPISU ORBIS SCHOLAE
OD ROKU 2011

Vazeni ¢tenafi casopisu Orbis scholae,

v roce 2011 piechazi nas ¢asopis z vyhradniho financovani z prostfedk(i MSMT
do rezimu predplatného. Orbis scholae ziskal jiz Siroky okruh ¢tenard. Jeho vydava-
ni bude pokracovat, nemuizeme ho vsak jiz zasilat bezplatné. Nabizime Vam proto
moznost vyhodného predplatného.

Ro¢ni individualni predplatné (pro fyzické osoby) bylo stanoveno na 350 K¢ (tfi Cis-
[a), ro¢ni institucionalni predplatné (knihovny, Skoly, katedry a dalsi organizace) je
1450 K¢ (zahrnuje tfi vytisky od kazdého ¢isla), plus postovné a balné.

Objednavky predplatného zasilejte a pro dalsi informace se obracejte na adresu Or-
bisScholae@seznam.cz. Zdvazna objednavka predplatného ¢asopisu Orbis scholae
je uverejnéna rovnéz na webové strance casopisu.

Cena jednotlivého ¢isla je 150 KE. Vytisky |ze zakoupit v knihkupectvi na UK - Peda-
gogické fakulté, M. D. Rettigové 4, Praha 1.

Dékujeme Vam za pfizen, kterou jste dosud nasemu casopisu projevili. Véfime, ze
mu ji zachovate i naddle.

Redakcni rada casopisu Orbis scholae
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VYZVA K ZASILANI PRISPEVKU DO CISLA 1/2012
(NEMONOTEMATICKE CISLO)
Vazené kolegyné, vazeni kolegové, mili ¢tenafi,

vzhledem k tomu, Ze i v dalSich ro¢nicich bude mit nas ¢asopis vzdy jedno cislo
nemonotematické,

VYZYVAME VAS K ZASILANIi PRiISPEVKU
DO CISLA 1/2012 NASEHO CASOPISU.

Vzhledem k délce casu, kterou vyzaduje recenzni fizeni, redakce a technicka
pfiprava ¢isla, Zddame Vas, abyste tak ucinili v nize uvedeném terminu.

Muzete zasilat nasledujici typy prispévku: 15 NS, tj. 27000 znak
vyzkumna sdéleni 15 NS, tj. 27000 znak(
diskuse 10 NS, tj. 18000 znaki
zpravy a recenze 5 NS, tj. 9000 znaka

-----

strance a na adrese www.orbisscholae.cz, v rubrice Pokyny pro autory.

Prispévky zasilejte pribézné na adresu redakce
OrbisScholae@seznam.cz
do 30.10.2011;
vyrozuméni obdrzite v pribéhu tnora 2012.
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POKYNY PRO AUTORY

Casopis Orbis scholae je odborny recenzovany asopis zaméfeny na problematiku
$kolniho vzdélavani v jeho SirSich sociokulturnich souvislostech. Vychazi trikrat roc-
né, vzdy jedno ¢&islo v kazdém ro¢niku je v anglic¢tiné. Jeho cilem je pfispét k poro-
zuméni skolnimu vzdélavani a k jeho rozvoji, k feseni problém( praxe a vzdélavaci
politiky. Otiskuje plvodni, dosud nepublikované, ani jinému c¢asopisu nebo sbor-
niku nabidnuté pfispévky.

V ¢asopise mohou byt publikovany nasledujici druhy pfispévk(: teoretické, meto-
dologické a prehledové studie, vyzkumna sdéleni, diskuse, zpravy a recenze. Pii-
spévky zarazené jako studie a vyzkumna sdéleni podléhaji recenznimu fizeni typu
Jpeer-review”. Rozhodnuti redakéni rady o jejich pfijeti/nepfijeti bude autorovi za-
slano do 10 tydnu od data doruceni pfispévku. Ostatni pfispévky (diskuse, zpravy,
recenze) posuzuje redakéni rada.

Podminky recenzniho fizeni a pokyny pro formalni Upravu pfispévkl jsou zverejné-
ny na internetové strance www.pedf.cuni.cz/reces v rubrice ,Dokumenty ke staze-
ni’, soubor,Pokyny pro autory Orbis scholae”.

Doporuceny rozsah prispévkii:

teoretické, metodologické a prehledové studie 15 NS, tj. 27000 znak{

vyzkumna sdéleni 15 NS, tj. 27000 znakd

diskuse 10 NS, tj. 18000 znak{

zpravy a recenze 5 NS, tj. 9000 znakl

Zasilani pfispévkd do monotematickych cisel, pfedem ohlasenych redakéni radou:
PFispévky zasilejte elektronicky na adresu redakce. Uplnou kontaktni adresu véetné
telefonniho ¢isla a e-mailové adresy uvedte v priivodnim dopise, nikoli v textu své-
ho pfispévku recenzni fizeni je oboustranné anonymni.

Adresa redakce:

Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani PedF UK
ORBIS SCHOLAE

Myslikova 7

11000 Praha 1

E-mail: OrbisScholae@seznam.cz
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POZADAVKY NA UPRAVU PRISPEVKU

Ptispévek je napsan v ¢eském nebo slovenském jazyce.V celém pfispévku je pou-
zZito jednoduché radkovani, pismo Times New Roman, velikost 12 a okraje 2,5cm
na vsech stranach.

Soucasti studii je nazev pfispévku v ceském/slovenském (max. 12 slov) a anglic-
kém jazyce, abstrakt v ¢estiné/slovenstiné a anglic¢tiné a klicova slova v ¢estiné/
slovenstiné a v anglic¢tiné. U kazdého prispévku se uvadéji kontaktni udaje: jméno
a pfijmeni v¢. vsech titul, kompletni postovni adresa (pracovisté - katedra, fakulta,
univerzita, ulice, PSC, mésto), elektronicka adresa.

Abstrakt (v rozsahu max. 1200 znak{ véetné mezer) je stru¢nym a jasnym shrnutim
obsahu studie. Seznamuje s pojednavanym problémem a hlavnimi zavéry.V pfipa-
dé empirickych studii abstrakt obsahuje také stru¢ny popis zkoumaného souboru,
pouzité metodologie/metodiky a hlavni vyzkumné nalezy.

Pripadné podékovani grantové agentufe apod. je umisténo v poznamce pod ¢a-
rou, na kterou se odkazuje v ndzvu pfispévku. Pfipadné podékovani osobam, které
se podilely na vzniku rukopisu, ptipadné prispély ke zvyseni jeho kvality (napf. ano-
nymni recenzenti apod.), je umisténo pred seznamem literatury na konci pFispévku.
Ptispévek je zaslan ve formatu RTF, DOC, DOCX (MS WORD). NevyZaduje se soucas-
né zaslani tisténé verze prispévku. Obrazky jsou pouze ¢ernobilé.

Pozadavky na Upravu pfispévki se fidi doporu¢enimi APA (American Psychological
Association, Sixth Edition), ktera jsou navodem pro efektivni a srozumitelnou po-
dobu odbornych ptispévku. Dale jsou uvedena doporuceni vztahujici se k jazykové
strance rukopisu, ke strukturovani textu, vy¢tim (seznam(m), Upravé tabulek a ob-
razk(, citacim v textu a souhrnu literatury.

JAZYKOVA STRANKA RUKOPISU

Rukopisy by mély byt psany jazykem srozumitelnym Sirsimu okruhu ¢tenard. Sro-

zumitelnosti sdéleni napomaha:

(a) usporadanost - prehlednost, strukturovanost, ndvaznost a gradace jednotlivych
Casti textu (¢islovani, odkazovani), zafazovani prvkud orientujicich a aktivizujicich
Ctendre (advance organizer);

(b) jednoduchost — pouzivani kratkych a jednoduchych vét, neodchylovani se
od vykladové linie (pfipadné vsuvky formou poznamek pod ¢arou);

(c) pregnantnost — pfesnost vyjadiovani ve spojeni se stru¢nosti a vystiznosti (zafa-
zovani pfiléhavych ukazek a pfiklad();

(d) konzistentnost — disciplinované pouzivani zavedenych a vymezenych terming.
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STRUKTUROVANI (ORGANIZACE) TEXTU

Jasné, prehledné a logické ¢lenéni textu je klicem ke spravné interpretaci védec-
kého sdéleni. Doporucujeme pouzivat Cislovani kapitol a podkapitol podle tohoto
vzoru: 1 Kapitola, 1.1 Podkapitola (viz tabulka 1). Nepouzivejte vkladané textové

ramce.
Tabulka 1
Formdty nadpist dle duleZitosti Format
Dulezitost nadpisu
Nazev prispévku Vel. 16, tu¢né pismo, necislovany, zarov-
nan na stied
1 Nadpis Vel. 14, tu¢né pismo, Cislovany bez tecky,
zarovnan zleva
1.1 Podnadpis Vel. 12, netucné pismo, ¢islovany (1.1), zarov-

ndn zleva, kurziva

VYETY (SEZNAMY)

V textu se mohou vyskytnout vycty nékolika typU:

Cislovany seznam — pouziva se, je-li dulezité pofadi uvedenych polozek (chrono-
logie, priority, dllezitost), uzivaji se arabské Cislice.
Necislovany seznam ¢lenény — pouziva se ve vsech ostatnich pripadech. Jako
,0drazka” se pouzivd jednoduchy ,bullet’, jiné typy odrazkovani se nepouzivaji
(nepatfi do tiskoviny naseho typu).
V téchto seznamech mohou nastat dva pfipady:
°© Seznam je tvofen ucelenymi vétami, které zacinaji velkym pismenem
a kondi teckou.
° Seznam je tvofen ¢astmi vét, které zacinaji malym pismenem a konci
strednikem, posledni polozka teckou.
Necislovany seznam v textu — pro vycet se pouzivaji pismena v zavorce. Mohou
nastat 2 varianty: (a) texty vyctu jsou oddéleny carkami, (b) texty vyc¢tu jsou od-
déleny stfrednikem, a to v pfipadé, kdy je text delsi a vyskytuje se v ném carka.

TEXTOVE PRVKY — POUZIVANI UVOZOVEK, ITALIKY (KURZIVY), ZAVOREK A ZVYRAZNOVANI

Pfi pouzivani uvozovek a italiky (kurzivy) plati tyto zasady:

uvozovky se nekombinuiji s italikou (bud jedno, nebo druhé);

uvozovky se uzivaji pouze pfi prvnim vyskytu vyrazu (slangového, ironického,
nadsazky apod.);

uvozovky se neuzivaji pro popis $kaly, uziva se italika (kurziva);

uvozovky se neuzivaji pro jazykové pfiklady, uziva se italika (kurziva);

uvozovky se neuzivaji pro terminy, uziva se italika (kurziva);

Jako zéakladni slouzi pouze uvozovky typu 9966 (tj. dvojité , “) — je tieba davat

pozor na rlizné v cCestiné Spatné podoby (“ %, , apod.). Ostatni typy uvozovek
(v prvni fadé jednoduché, az v druhé radé bocni) se uzivaji pouze v pfipadech,
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kdy do uvozeného textu je potreba vlozZit jesté dalsi uvozovky (napf. v pripadé
primé feci uvnitf pfimé reci).

e Pouzivani uvozovek se omezuje pouze na kratké citace. Je-li citace delSi nez tfi
radky, dadvame ji do oddéleného bloku velikosti pisma 10, blok je od ostatniho
textu oddélen vzdy jednim prazdnym rfadkem pred a jednim prazdnym fadkem
za blokem; v bloku se citovany text neohranicuje dvojitymi uvozovkami, dvojité
uvozovky se pak mohou pouzit misto jednoduchych.

Napf.: Podle L. S. Shulmana (1987) piedstavuji didaktické znalosti obsahu:

smés (amalgam) obsahu a didaktiky do ucitelova porozuméni tomu, jak jsou jednotlivé problémy,
témata a pojmy organizovany, reprezentovany a adaptovany s ohledem na zajmy a schopnosti
zakud a prezentovany ve vyuce... ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, ptiklady, vysvétleni, slovni de-
monstrace, zpUsoby znazorfovani a formulovani tématu, které je ucini srozumitelnym pro jiné...
Didaktické znalosti obsahu také zahrnuji porozuméni tomu, co ¢ini uceni se uréitému tématu
snadnym ¢i obtiznym; koncepcim a prekoncepcim, které si zaci rizného véku a zazemi s sebou

pfindseji do vyuky. (s. 8-9)

PFi uzivani zavorek plati tyto zasady:

e zavorky se v textu neuzivaji, jsou-li vtomtéz misté jiné zavorky, svorky ¢i hranaté
zavorky, stejné tak kdyz se v textu vyskytuji matematické vyrazy se zadvorkami;

e v pripadé, Ze text vyZaduje uziti vice zavorek, zavorky slou¢ime do jedné, pfipad-
né je néktera ze zdvorek nahrazena ¢arkou;

e hranaté zavorky se uzivaji, kdyz do citovaného textu vkladame vlastni poznamku.

PFi zvyrazriovani je tfeba dale dodrZovat tato pravidla:

e pouziva se pouze italika (kurziva), a to velmi uvazlivé, v nezbytnych pfipadech;

o italikou (kurzivou) se zvyraznuji v textu — kromé pripad(l uvedenych vyse — také
nazvy ¢asopis(, knih, latinské nazvy a matematické symboly;

e nezvyraznuji se fraze a bézné zkratky (a priori, et al.), chemické znacky, trigono-
metrické funkce a feckda pismena.

TEXTOVE PRVKY — POUZIVANI SPOJOVNIKU A POMLCKY
PFi pouzivani spojovniku (kratsi vodorovna ¢arka) se dodrzuji tato pravidla:
e spojovnikem se vyjadiuje tésné spojeni slov;
e spojovnik neni od spojovanych slov nijak oddélen, piSe se bez mezer;
e napl. ¢esko-anglicky, chcete-li apod.

PFi pouzivani pomlc¢ky (delsi vodorovna ¢arka) se dodrzuji tato pravidla:

e pomlckou se vétsinou od sebe oddéluji ¢asti vét (napr. Ndsleduje posledni krok
— nastaveni prostredi);

e pomlcka je zpravidla z obou stran oddélena pevnou mezerou (kldvesova zkratka
CTRL a minus na numerické klavesnici);

e pokud poml¢kou nahrazujeme vyrazy a, aZ, proti, zpravidla se neoddéluje meze-
rami (9-13 let, 2009-2010, s. 83-87).
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TABULKY

Tabulky vloZzené do textu musi splfovat tato kritéria:

Tabulka je nezbytna, neopisuje pouze text studie, ale rozsifuje mnozstvi posky-
tovanych informaci.

Tabulka je svym rozmérem a velikosti detaildl vhodna pro casopis formatu A5.
Tabulka je ocislovana.

Tabulka ma vystizny a stru¢ny nazev.

Vsechny sloupce jsou vystizné a stru¢né pojmenovany, spolecné prvky jsou
slouceny.

Hodnoty uvadéné v tabulkach jsou ovéreny a pfip. roztfidény (vyznamné hod-
noty jsou vyznaceny tucne).

Hodnoty uvadénych proménnych maiji vzdy stejny pocet desetinnych mist
(zpravidla dvé, popt. Ctyfi).

V poznamkach pod tabulkou je uveden zdroj, poznamky k celé tabulce, pFipad-
né vysvétleni uvedenych zkratek.

¢ Na tabulku je odkazovano v textu (tabulka 2).

Tabulka je soucasti textu a neni zamcena (Ize ji editovat prostredky Wordu).

Tabulka 2

Interkorelace dimenzi dotazniku OCDQ-RS

ANG USTR DIR FRUS SOC (o]
ANG 1,00 0,44** 0,12 -0,18 0,38%* 0,67**
USTR 1,00 -0,18 -0,19*% 0,38** 0,77**
DIR 1,00 0,30%* -0,09 -0,50%*
FRUS 1,00 -0,16 -0,55%*
SOC 1,00 0,43%*

Pozn. Tabulku je mozné doplnit doplnujicimi informacemi. Veskeré udaje pod ta-
bulkou jsou psany velikosti pisma 10. Pfevzato z (event. upraveno podle) Gavora
a Braunova (2010, s. 48).

*p < 0,05;** p < 0,01

OBRAZKY

Jako obrazky se oznacuji grafy, schémata, nacrty, mapy a fotografie. Pro zafazeni
jednotlivych obrazki plati podobna pravidla jako pro tabulky:

Obrazek je nezbytny, neopisuje pouze text studie, ale rozsifuje mnozstvi posky-
tovanych informaci.

Obrazek je svym rozmérem vhodny pro ¢asopis formatu A5.

Obrazek je ocislovan.

Obrazek ma vystizny a stru¢ny nazev.

Obrazky rovnocenného vyznamu maji srovnatelnou podobu (typ Skaly, velikost).
Na obrazku nejsou pfilis drobné detaily, které by nebyly ve vytisténé podobé
Citelné.



170

e Prvky na obrazku-grafu jsou oznaceny.

e V poznamkach pod obrazkem jsou uvedeny zdroje, komentafe a vysvétlivky
k prvkdim (legenda).

¢ Na obrazek je odkazovano v textu (napf. graf na obrazku 1).

zakonodarce . .
ideologie
kultura
potreby

Subjekt < >

A

Model

koncepce vzdélavani

Obrdzek 1. Schéma fundamentalniho modelu kurikula. Obrazek je mozné doplnit
rozsifujicimi informacemi. Veskeré udaje pod obrazkem jsou psany velikosti pisma
12. Pfevzato z (event. upraveno podle) Janik, Manak a Knecht (2009, s. 31).

ODKAZY (CITACE) V TEXTU
Forma odkazu v textu: (autor, rok vydani), pfipadné (autor, rok vydani, stranky). Od-
kaz na vice zdroju je oddélen v zavorce stfednikem, napftiklad (Horak, 2003; KolaF
1997, 1998, 1999; Noviék, 2007, s. 223).
Je-li jméno autora pfirozenou soucasti véty, uvadi se do zavorky jen rok vydani,
pfipadné ¢islo stranek. Pfiklad odkazu v textu: Kessler zjistil, ze existuji rizné formy
odkaz( (citaci) v textu (2003, s. 73-82; srov. tabulka 3).
Odkazy (citace) v textu jsou abecedné usporadany (napf. Edmund, 2003; Gogel &
Reed, 1995a; James, Minor, & Rothbart, v tisku; Weber, 1975a, 1975b). Je-li pro au-
tora dulezité spiSe ¢asové hledisko, je mozné odkazy uspofadat vzestupné, ¢i se-
stupné dle roku vydani (napf. Weber, 1975a, 1975b; Gogel & Reed, 1995a; Edmund,
2003; James, Minor, & Rothbart, v tisku).
Odkazy na stejného autora (autory) v jednom roce jsou oznaceny pismeny ,a’, ,b",
,C" atd. umisténymi za rokem publikace (srov. Weber, 1975a, 1975b; Gogel & Reed,
1995a). Autofi rukopist nabidnutych redakci by méli citovat své vlastni publikace
spise stiidmé.
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Tabulka 3

Rizné formy odkazl (citaci v textu)

Typ citace Prvni citace Nasledujici Prvni citace Nasledujici
v textu citace v textu |vtextu,v za- citace v textu,
vorce v zavorce
Jeden autor Johnsen (2001) | Johnsen (2001) | Johnsen, (Johnsen,
2001) 2001)
Dva autofi Hejny a Kufina |Hejny a Kufina |(Hejny & Kufi- | (Hejny & Kufi-
(2001) (2001) na, 2001) na, 2001)
T¥i autofi Kubiatko, Va- |Kubiatko et al. |(Kubiatko, (Kubiatko et
culova a Pecu- |(2010) Vaculova, & Pe-|al., 2010)
Sova (2010) cusova, 2010)
Vice nez tfi Janik et al. Janik et al. (Janik et al., (Janik et al.,
autofi (2010) (2010) 2010) 2010)

Pozn.: Upraveno podle Conscise Rules of APA Style (2010, s. 183).

SEZNAM LITERATURY
V seznamu literatury se uvadéji pouze tituly, na které se v prispévku odkazuje.
Seznam literatury je umistén na konci pFispévku. V pozndmkach pod ¢arou se uva-
déji odkazy (citace) jako v textu.
Seznam citaci je usporadan abecedné podle pfijmeni autor. Dila pochazejici
od stejného autora/stejnych autorll jsou sefazena chronologicky. Dila pochézejici
od stejného autora/stejnych autor(i publikovana v tomtéz roce jsou sefazena abe-
cedné dle nazvu.
Neni-li v citovaném dile uveden autor nebo organizace vlastnici autorskda prava,
stoji jako prvni udaj nazev dila.
Zapis citaci (seznamu literatury) a odkazy na citace se v ¢asopise Fidi doporucenimi
APA (American Psychological Association, Sixth Edition).

CITACE PRISPEVKU V SERIALOVE PUBLIKACI (CASOPIS AJ.):

Gavora, P. (1992). Naivné tedrie dietata a ich pedagogické vyuzitie. Pedagogika,
42(1),95-102.

Vastatkova, J., & Prasilova, M. (2007). Ceska $kola = ucici se 3kola. Pedagogickd orien-
tace, 17(1), 5-11.

Veenman, M., Wilhelm, P, & Beishuisen, J. (2004). The relation between intellectu-
al and metacognitive skills from a developmental perspective. Learning and In-
struction, 14(1), 89-104.

CITACE ELEKTRONICKE MONOGRAFIE (VC. SBORNIKU):
Johnsen, E. B. (2001). Textbooks in the Kaleidoscope. Dostupné z http://www-bib.
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hive.no/tekster/pedtekst/kaleidoscope/index.html
Jandova, R. (Ed.). (2007). Svet vychovy a vzdéldvadni'v reflexi sou¢asného pedagogické-
ho vyzkumu [CD-ROM]. Ceské Budé&jovice: JCU.

CITACE PRISPEVKU V ELEKTRONICKEM SBORNIKU (MONOGRAFII):

Najvar, P, & Najvarova, V. (2007). Metodologicky postup CPV videostudie anglické-
ho jazyka: analyza vyuky anglického jazyka na 2. stupni zéakladni $koly. In R. Jan-
dova (Ed.), Svét vychovy a vzdéldvdniv reflexi soucasného pedagogického vyzkumu
(pp. 1-9). Ceské Budéjovice: JCU. [CD-ROM]

Najvar, P, Najvarova, V., & Dolezalova, J. (2007). Reading Skills of Students of Faculties
of Education Berlin: DGLS. Dostupné z http://www.literacyeurope.org/IDEC/pro-
ceedings%20berlin/dolezalova_najvarova_najvar.pdf

CITACE PRISPEVKU V ELEKTRONICKEM CASOPISE:
Slégrova, A. (2006). MéFeni matematické gramotnosti v ramci mezinarodniho vy-
zkumu OECD PISA v roce 2003. E-pedagogium, 6(4), 70-77. Dostupné z http://
www.upol.cz/fakulty/pdf/e-pedagogium/

CITACE KVALIFIKACNI PRACE:
Herweg, C. (2008). Zielorientierung im deutschen und schweizerischen Physikunterri-
cht - eine Videostudie (Disertacni prace). Kiel: IPN.
Viekova, K. (2010). Zdkovské strategie uceni cizimu jazyku ve vieobecném vzdéldvdni
(Habilita¢ni prace). Dostupné z http://is.muni.cz/do/rect/habilitace/1441/Vicko-
va/habilitace/HABILITACNI_PRACE_2010.pdf



