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UVODEM: KURIKULUM V PROMENACH SKOLY

Skola a jeji kurikulum ve viech moznych podobdch, variacich ¢i modifikacich predsta-
vuje duleZitou oblast zajmu ceského pedagogického vyzkumu. Také v projektu LC 06046
Centrum zakladniho vyzkumu skolniho vzdélavani je soucasnd ceskad skola a jeji kuriku-
lum predmétem teoretické reflexe a vyzkumu. V nékolika vzdjemné provazanych tema-
tickych liniich se pozornost fesitelui projektu soustredi na skolu jako ucici se organizaci,
na faktory ovlivijici jeji realnou podobu, na cile, obsahy a procesy skolniho vzdélavani.
Predkladané cislo Orbis scholae je vystupem vztahujicim se k dilcimu cili 6 vyse uvedené-
ho projektu (viz Orbis scholae 1/2006), ktery sméruje k identifikovani problémii souvise-
jicich s tvorbou kurikula soucasné ceské skoly.

Kurikulum v Sirsim pojeti jako veskera zkusenost, kterou Zdci ziskdavaji ve skole a v ak-
tivitach se skolou souvisejicich, zejména prostiednictvim skolniho klimatu, patii k rozho-
dujicim fenoméniim vzdélavaciho procesu. Je tomu tak proto, ze do kurikula se promitaji
obecné i specifické cile vychovy, které jsou vychodiskem, orientacnim ukazatelem i ko-
rektivem veskeré edukace. Kurikulum cile naplnuje, proto je velmi diileZité tento vztah
ujasnit, a to jak smérem k filozofickym, antropologickym otdzkam, tak téZ vzhledem
ke konkretizaci cilti v podobé kompetenci, coZ ve své stati na zdakladé analyzy skolskych
dokumentu ¢ini J. Skalkova.

Od analyzy cilovych kategorii je treba zamérit pozornost na vlastni problematiku ku-
rikula. ]. Mandk se snazi vysledovat, z jakych zdrojii se kurikulum utvari, a na zakladé
modelii kurikula zndzornuje jeho vyvoj, a to z hlediska systémového ptistupu. Z jiného
pohledu D. Greger a K. Cerny sledujt, jaké diisledky pro tvorbu kurikula maji poZadavky
spolecnosti védéni. Dale jdou ve své analyze T. Janik a ]. Slavik, ktefi zkoumaji vztah
mezi oborem a od ného odvozenym vyucovacim predmeétem. P. Knecht se zabyvd didak-
tickou transformaci, tj. problémem didaktického zprostredkovani uciva Zakum. Podob-
nou otdzku si klade také K. Vickovd, kterd na ni hledd odpovéd ve strategiich uceni.

Nadsledujici stati se vénuji konkrétnéjsi problematice. R. Seebauerovd analyzuje tiroven
absolventuii rakouského skolstvi a v souvislosti s tim seznamuje s problematikou tvorby
vzdeélavacich standardii v Rakousku. ]. Kratochvilova ukazuje, jak si vedou ucitelé pri
tvorbé skolniho kurikula, a ]. Beran, J. Mares a S. Jezek predstavuji vysledky empirického
Settent, které v této problematice realizovali.

Cislo doplituji inspirativni zprdvy a recenze vybrané zahraniéni a domdci literatury.
Vsechny prispévky oteviraji fadu problému kurikula a vnaseji do této problematiky
podnéty pro dalsi prdci i navrhy na jejich feseni. Orbis scholae 1/2007 tak Ize povazo-
vat za prispévek k probihajici reformé naseho skolstvi. Kromé fesitelii projektu do cisla
prispéli téz externi odbornici. Jim vsem a také recenzentiim patri nase podékovani.

Josef Mandak a Tomas Janik






KATEGORIE CILE, KOMPETENCE, JEJICH
VZAJEMNY VZTAH A VYZNAM PRO OBSAH
VZDELAVANI V KONTEXTU SOUCASNOSTI

JARMILA SKALKOVA

Anotace: Studie vychdzi ze zdkladnich soudobych skolskych dokumentii. Soustieduje
svou pozornost na podrobnou analyzu kategorie cile a cilové orientace, a ddle na katego-
rie kompetence a klicové kompetence. Klade si za tikol objasnit vyznam téchto kategorii
pro koncepci vzdélani. Zaroven poukazuje na sepéti této problematiky s fadou konkrét-
nich jevii aktudlni soucasnosti, které se konec koncti tykaji obecné filozoficko antropo-
logické otdzky, jaké pojeti svéta a clovéka mdame na mysli, hovorime-li o jeho vychové
a vzdélavani.

Kli¢ova slova: kategorie cile, cilovd orientace, kompetence, klicové kompetence, vzde-
lavani, formativni vyznam vzdélavani, ramcové vzdélavaci programy, pojeti clovéka,
kultura, kulturnost

Abstract: The paper is based on the standard present-day school (curricular) docu-
ments. It concentrates on a detailed analysis of the category of aims and also on the cat-
egories of competence and key competence. It aims at the explanation of the importance
of these categories for the concept of education. It also refers to the relation of this issue
to a number of specific contemporary phenomena concerning the general philosophical/
anthropological question: talking about education, what conceptions of the world and
man do we have in mind?

Key words: category of objective, objective orientation, competence, key competence,
formative aims in education, framework educational programmes, conceptions of man,
culture, level of cultural development

Uvodem

S terminy cile i kompetence se setkdvdime mimo jiné v nasich zékladnich skol-
skych dokumentech. ,,Ndrodni program rozvoje vzdéldvini a vzdéldvaci soustavy Ces-
ké republiky“ (tzv. Bila kniha) z r. 2001 podrobné rozebira kategorii obecnych cilt
vzdélavani a vychovy a to v kontextu celozivotniho vzdélavani v globalizujici se
spolecnosti. Konstatuje, ze cile vzdélavani musi byt odvozovany jak z individualnich
potreb, tak potfeb spolecenskych. Pfi obsahovém vymezeni cilt vzdélavani uva-
di: ,, Vzdélavani se nevztahuje jen k védéni a pozndvani, tedy k rozvijeni rozumovych
schopnosti, ale i k osvojovdni si socidlnich a dalsich dovednosti, duchovnich, moralnich

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1,5. 7-20



8 J. SKALKOVA

a estetickych hodnot a Zddoucich vztahii k ostatnim lidem i ke spolecnosti jako celku,
k emociondlnimu a volnimu rozvoji, v neposledni tadé pak ke schopnosti uplatnit se
v ménicich se podminkdch zaméstnanosti a tim i trhu prdce...“ (Narodni program...,
2001, s.14). Pri dalsi konkretizaci vidi zaméreni vzdélavaci soustavy v nasledujicich
cilech: rozvoj lidské individuality, zprostiedkovani historicky vzniklé kultury spo-
lecnosti, vychova k ochrané Zivotniho prostiedi ve smyslu zajisténi udrzitelného
rozvoje spolecnosti, posilovani soudrznosti spole¢nosti zajisténim rovného pfistupu
ke vzdélani, lidskym praviim a multikulturalité, podpora demokracie a obcanské
spolecnosti, vychova k partnerstvi, spolupraci a solidarité v evropské i globalizujici
se spolecnosti, zvySovani konkurenceschopnosti ekonomiky a prosperity spolecnos-
ti, zvySovani zameéstnatelnosti. V souvislosti s analyzou obecnych cild vzdélavani
uvadi i pojem kompetence. Zminuje ,,obecné, klicové kompetence, zamérené zejména
na rozvoj osobnosti, na vychovu obcana i na pripravu na dalsi vzdélavani ¢i vstup do
praxe” (tamtéz, s. 37). Pfedpoklada, ze v nové koncepci zakladniho vzdélavani bude
kladen diraz na ,,rozvoj klicovych kompetenci jako ndstroje premény encyklopedického
pojeti vzdélavani“ (tamtéz, s. 39).

Pro Skolsky zdkon ze dne 24. zd#i 2004 predstavuje kategorie cile zakladni vedouct
pojem. Je to pro néj nosna kategorie a to jak z hlediska vymezovani obecnych cili
vzdélavani, oblasti vzdélavani, tak i z hlediska rozliSovani struktury jednotlivych stup-
na a druhti kol a jejich obsahového zaméreni. Pojem kompetence se v ném neuvadi.

Materiél ,, Dlouhodoby zdmér vzdéldvini a rozvoje vzdéldvaci soustavy Ceské repub-
liky 2005 predpoklada, ze dlouhodobé cile strategickych zmén ve vzdélavani byly
stanoveny v Bilé knize. V ,,Dlouhodobém zdméru“ (2005) se charakterizuji hlavni
trendy rozvoje ekonomiky a spolecnosti ve vztahu ke vzdélavani a trhu prace a ve
vztahu ke konceptu celozivotniho vzdélavani i zménam vzdélavaciho systému. Ka-
tegorie cile se v téchto souvislostech spojuje se Skolsko politickymi rozhodnutimi,
s kurikularni reformou a spolu s tim s $irokym spektrem problémi. Pojem kompe-
tence se objevuje v dvojim smyslu. Jednak je vztahovan k dospélé populaci v Evrop-
ské unii, a je chapan spise v ramci kontextu spolecensko politického, ekonomicko
spolecenského rozvoje, jednak jako charakteristika profesni kvality ucitelt. Tak napf.
na s. 41 se akcentuje: ,,Rozvoj specifickych kompetenci pedagogickych a odbornych pra-
covnikii ve skolstvi za ticelem zkvalitnovani vzdélavani na zdkladnich, strednich a vys-
sich odbornych skoldch...“ Podobné se formuluje pozadavek ,metodické kompetence
pedagogickych pracovnikii ve skolstvi“ (priloha 2, s. 1). V téchto souvislostech se ter-
min kompetence uziva jako profesni charakteristika uciteld.

Zaroven ov$em material ,Dlouhodoby zamér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci sou-
stavy Ceské republiky 2005 pouzivéa termin kompetence (klicové kompetence) v sou-
vislosti s rozvojem zaki ve smyslu urcitych blize definovanych cilti vzdélavani zaki.
Podrobnéji se vyznamy a vztahy obou termind neanalyzuji.

Kategorie, kompetence,klicové kompetence*nalézaji velmi siroké uplatnéniv rdm-
covych vzdélavacich programech a to jak pro zakladni vzdélavani, tak pro gymnazialni
vzdélavani (2003).V prislusnych dokumentech - Ramcovych vzdélavaci program pro
zékladnivzdélavani (2003),Ramcovyvzdélavaci program pro gymnazialnivzdélavani
(2003), Manual pro tvorbu §kolnich vzdélavacich programi v zakladnim vzdélavani



KATEGORIE CILE, KOMPETENCE 9

(2005) se pouziva casto kategorie cile i kompetence. Kladou se vedle sebe. I kdyz se
bliZze neanalyzuji a rozdily mezi nimi explicitné nereflektuji, kontextova analyza vede
k zjisténi, Ze kategorie cili se chape mnohem S$ife nez kategorie kompetenci.

V dal$im vykladu podame analyzu oboukategorii,abychom predevsim demonstro-
vali soucasny stav. To znamena popsali, jak je uvedena problematika vykladana a také
prakticky realizovana vsoudobé pedagogickeé literature i vdokumentech, smérujicich
k vychovné vzdélavaci praxi. Na tomto zakladé se v zavérecné casti pokusime nazna-
Cit $irsi pohled tim, Ze otevieme nékteré otazky, které jsou hloubéji spjaty s koncepci
clovéka a jeho kulturou.

1. Kategorie cile z hlediska Skolského systému a osobnosti
vychovavaného

Kategorie cile trvale provazi vyvoj pedagogického mysleni. Je s ni spjata velmi kom-
plexni a slozita problematika. Interpretuje se jednak vzdy v urcitém konkrétné his-
torickém vyvoji, jednak z urcitych filozofickych pozic. Napt. s vyuzitim historickych
poznatki rozebiraji kategorii cile Jiva sen. a jun. (1994) v ,, Uvodu do pedagogiky®, ur-
ceném predevsim ucitelim. Strucné charakterizuji riizna pojeti cild a postihuji i rtz-
na hlediska nazirani na né. Sviij prehled kategorizuji na cile individudlni a socialni,
cile obecné a specifické, cile formalni (formativni) a cile materialni (informativni),
cile adaptacni a anticipacni, cile teoretické a praktické, cile autonomni a heteronomni
(tamtéz, s. 34—39). Soudi, ze ,,vyvoj pedagogického mysleni pies vsechny jednostrannosti
smétuje k idedlu plného a harmonického rozvoje osobnosti® (tamtéz s. 39). Pfipominaji
pri tom J. A. Komenského.

V. Parizek (1996) vidi v ,,Zdkladech obecné pedagogiky“ kategorii cile ve strukture
vychovného procesu, v systému vztaht cil{, obsaht, podminek a prostredki. Odvola-
va se pri tom na O. Chlupa (1948), ktery jiz ve své ,, Pedagogice“ uvadi: ,, Mdme-li jasné
cile, filozoficky, socidlné, eticky i jinak zdiivodnéné, pak nam budou jasné i prostiedky.
Nemdme-li jasno o cili, tapeme v jednotlivostech a lze nds snadno strhnout na zcesti.
Veskeré tivahy a stanovené cile by byly vsak marné, kdybychom zanedbavali védecky zjis-
tovat individudlni i kolektivni podminky. Cinime-li tak, pfizpiisobujeme sndze jednotlivé
Zdky i jejich vek idealiim, vytcenym normativni pedagogikou, neutdapime se v romantis-
mu hesel a ideji a pocitame se skutecnymi moznostmi‘ (Chlup 1948, s. 17). V. Parizek
(1996) rozlisuje cile podle obecnosti (cil obecny a cile zvlastni). Podle obsahové stran-
ky uvadi cile kognitivni, hodnotové, operacni.

J. Skalkova (1999) analyzuje v monografii ,,Obecnd didaktika“ kategorii cile z hle-
diska pojmového systému didaktiky a v tésném vztahu ke kategorii vzdélani. Sleduje
pritom a hloubéji osvétluje historicko vyvojové promény cilii a zaroven s nimi spjaté
vyvojové trendy vzdélavacich obsaht (Skalkova 1999, s. 27-38).

V tésné souvislosti s feSenim problematiky testl a testovych otazek pristupu-
je k feeni problematiky cilti vyznamna skupina americkych autori, reprezentujici
Bloomovu taxonomii vzdélavacich cili. Ovlivnil i nase pedagogické a pedagogicko
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psychologické mysleni v 50.-60. letech 20. stol., jak podrobné dokumentuji P. By¢-
kovsky a J. Kotasek ve studii ,, Ndstin revize Bloomovy taxonomie“(2004). B. S. Bloom
predpokladal, jak uvadeéji autori, ze taxonomie kognitivnich cili vytvori teoreticky
ramec, ktery bude zakladem i pro tvorbu specializovanych taxonomii pro jednotlivé
ucebni pfedmeéty, pro tvorbu kurikula v jednotlivych typech skol aj. Tento Siroky
zamér se ale nenaplnil. P. Byckovsky a J. Kotasek zaroven ukazuji, v kterych aspek-
tech byla v r. 2001 ptivodni taxonomie revidovana. Byla obohacena v tom smyslu,
ze formulace vyukovych cilti obsahuje jednak ¢innosti studenta, vyjadfované slove-
sem, jednak pfedmeét této ¢innosti, vyjadfené substantivem. Obsahuje tedy dimenzi
poznatkil a dimenzi kognitivnich procest.

V dal$im vykladu soustfedim svou pozornost pouze na dva aspekty problemati-
ky cili: jednak na nékteré souvislosti se skolnim vychovné vzdélavacim systémem,
jednak na souvislosti s osobnosti studujicich, déti a mladeze. Jde tedy o urcity vysek
problematiky vzdélavani, ktery je ovSem naziran v kontextech ideje celoZivotniho
vzdélavani.

Cilova orientace je zcela zasadni pro pojeti celého vychovné vzdélavaciho systému.
To také dokladaji formulace materiald, které provazeji budovani téchto systémi. Jako
priklad pripomeneme oficialni material komise pro vzdélavani Westfalska, vydany
pod nazvem ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“ v roce 1995. Ten uvadi, ze
vzdélavani je slozity proces, ktery umoznuje zakiim ziskat urcité védomosti, doved-
nosti, hodnotovou orientaci, rozvinout samostatné kritické mysleni i estetické prozi-
vani,obohatit zajmy i sféru motiva¢ni. Ma umoznit uc¢icimu se subjektu, aby realizoval
své schopnosti a uskutecnoval vlastni zivotni cile. Ma pfispivat i k utvareni jeho spo-
luzodpovédnosti za mezilidské vztahy a ucit prejimat odpovédnost za ekonomické,
spolecenské, politické a kulturni pomeéry ve spolec¢nosti. Spolu s tim uvadét do prime-
renych relaci naroky ostatnich lidi, pozadavky spolecnosti a vlastni moznosti i naro-
ky. Podobné Hartmut von Hentig (1990) pozaduje, aby zak byl pripraven na zivot ve
spolecnosti, véetné jeho obtizi.

Nas skolsky zakon z 24. zari 2004 formuluje zakladni kulturni hodnoty, které chce
verejné Skolstvi zprostredkovat kazdému obcanu a uvadi je nasledujicim zptisobem:
»Obecnymi cili vzdélavini jsou zejména:

a) rozvoj osobnosti clovéka, ktery bude vybaven pozndvacimi a socidlnimi zpiisobilostmi,
mravnimi a duchovnimi hodnotami pro osobni a obcansky Zivot, vykon povoldni nebo
pracovni ¢innosti, ziskdvdni informaci a uceni se v pribéhu celého Zivota,

b) ziskdvani vseobecného vzdélani nebo vseobecného a odborného vzdélani,

¢) pochopeni a uplatiiovini zasad demokracie a pravniho statu, zdkladnich lidskych prav
a svobod spolu s odpovédnosti a smyslem pro socidlni soudrznost,

d) pochopeni a uplatiiovini rovnosti zen a muzii ve spolecnosti,

e) utvdreni védomi ndrodni a statni prislusnosti a respektu k etnické, narodnostni, kul-
turni, jazykové a ndbozZenské identité kazdého, poznani svétovych a evropskych kul-
turnich hodnot a tradic, pochopent a osvojeni zdsad a pravidel, vychdzejicich z evrop-
ské integrace jako zdkladu pro souZiti v ndrodnim i mezindrodnim méritku,

f) ziskdni a uplatiiovani znalosti o Zivotnim prostiedi a jeho ochrané, vychdzejici ze zd-
sad trvale udrzitelného rozvoje a o bezpecnosti a ochrané zdravi® (s. 15).
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Je patrno, ze zakonodarci si uvédomovali nékteré aspekty perspektivni orienta-
ce skoly jako instituce v podminkach ucici se a globalizujici se spolec¢nosti. Popi-
suji urcité zakonem dané idedlni cile vychovy a vzdélavani ve formé vychovnych
cil verejného Skolstvi. Tyto cile tvori soucast normativni kultury dané spolecnosti.
Predstavuji vlastné zakladni idealy dobfe vzdélaného clovéka, které jsou spolecné
a zavazné pro ucitele i zaky. Pfejimaji a dale udrzuji trvalé, historickym vyvojem
upevnéné cile, a zaroven je propojuji s novymi cilovymi idejemi, odpovidajicimi
soucasnosti a podporujicimi smérovani k perspektivnimu spolecenskému vyvoji.

Spolecny obecny cil rozvoje osobnosti clovéka a jeho priprava na zZivot ve spolec-
nosti se v zakonu z r. 2004 konkretizuje predevsim v oblasti akcentti na uplatnovani
zasad demokratického statu, lidskych prav a svobod, obohacuje se o ideje evropské
integrace a akcent o interkulturni i o ekologické souvislosti.

Tim se vlastné zaroven urcitym zplisobem propojuje subsystém skolskych instituci
s cilovou orientaci spolecenského systému jako celku.

Na tésné sepéti formulace cilll a vnitfniho Zivota Skoly poukazuje v soucasnosti
fada autorti (M. Zelina, J. Manak, T. Janik a mnozi dalsi). Jeho aktualnost se spojuje
nejcastéji s opravnénymi snahami prekonavat soudoby encyklopedismus, jakousi
akademicnost a scientistickou orientaci zakladni skoly a formulovat cile vzdélavani
zaka, které budou blizsi realnému zivotu, ,,situaci clovéka ve spolecnosti znalosti, ktery
je schopen tvorivé zvladat Zivot i profesi“ (Manak 2005, s. 24).

Vzhledem k tomu, Ze cile, funkce i obsah vzdélavani jsou konkrétné historicky pod-
minény, je nutno je neustale znovu analyzovat, objasnovat v meénicim se spolecenském
vyvoji a konkretizovat je v urcitych spolecenskych podminkach. Z tohoto hlediska
jsoupro zpresnovanikategorie cilt diilezité nékteré podstatné adlouhodobé tendence,
jako jsou:

e pluralizace zivotnich forem a socialnich vztahd,
zmeény ve svété v disledku novych technologii a médii,
ekologické problémy,

demograficky vyvoj a dtsledky imigrace,

internalizace zivotnich pomérd,

zmeény v hodnotovych predstavach a orientacich.

Pfi rozvijenti cilt vzdélavani je proto uplatnovan diraz:

e najednotu osvojovani védéni a celostni rozvijeni osobnosti (tedy nejen z hledisek
intelektualnich,ale i mravnich, estetickych, fyzickych, hygienickych, socialné osob-
nostnich aj.),

¢ nan¢které nové dimenze obsahu vzdélavani (ekologie, multikulturni orientace aj.),

e nasiroké pojeti kvality pripravy, které prekonava meze jednotlivych predméti, roz-
Sifuje predstavy o profesni slozce, nové utvari vztahy mezi vSeobecnym a odbor-
nym vzdélanim,

e na uceni, které vyuziva socialnich zkusenosti zakd, pomaha jim resit osobni i spo-
lec¢enské otazky kazdodenniho Zivota, jeho konfliktni situace, rozviji citlivost pro
soudobé i budouci problémy spolec¢nosti, vede k praktickému pouzivani ziskanych
védomosti,
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e na kulturu uceni a vyucovani, které rozviji dovednosti kritického mysleni, rese-
ni problémi, tvofivosti v ¢innostech praktickych i teoretickych, vede k osvojo-
vani soudobych informacnich technologii, rozviji potfebu i dovednost dalsiho
sebevzdélavani.

V souvislosti s interpretaci kategorie cile se aktualné oteviraji i nékteré dimen-
ze vnitfniho napéti a nékteré nové dimenze. Na jedné strané se prosazuji obecné
tendence, zdliraznujici vyznam vzdélanosti a vzdélavani ucici se spolecnosti. Zaro-
ven vsak jde o spolecnost pluralistickou, ktera je charakterizovana individualizaci
a subjektivizaci zivotniho stylu, moralky, svétového nazoru. Nepochybné obecnym
cilem a smyslem vychovy je pomoci vychovavanym mladym lidem ziskat takové
vlastnosti, které je uschopni k samostatnému a socialné odpovédnému zivotu v této
spolecnosti, coz plati pro kazdého z jejich clenti. Ovéem spolu s mnozstvim novych
ukolt se rozsiruje i diverzifikuje nezbytna konkretizace téchto obecnych cild. Zaro-
ven se nepochybné musi uplatnovat i zfetel k jedinci, ke specificnostem jeho osob-
nosti, zfetel k jeho psychickym moznostem a mezim. A to vse by se mélo urcitym
zplsobem promitat do aktualniho pojeti i obsahu vzdélavani.

Neékteré, i vyznamneé cile, byvaji formulovany obecné-formalné, napt.,,ochota k ce-
lozivotnimu uceni®, ,,rozvoj osobnosti,,demokratické mysleni“ apod. Pak je dulezité,
pro vzdeélavajici se subjekty, ale i napft. pro ucitele, pracovniky v oblasti vzdélavani do-
spélych apod.,aby tyto obecné formulace byly obsahové konkretizovany a podrobnéji
interpretovany, aby byl uveden urcity vybér znalosti, postoji a dovednosti, které by
pro realizaci daného cile mély byt osvojeny.

Pfi podrobnéjsich analyzach cild, o nichz neni pochyb, ze tvori urcity spolecensky
konsenzus, si nelze nev§imnout, ze nékteré konkrétni cilové kategorie jsou ve §kol-
nich souvislostech malo uvazovany, jakoby ustupovaly do pozadi. Jako ptiklady lze
uvést pojmy, jako napf. ,,odpovédnost a védomi odpoveédnosti, ,autonomni osob-
nost a spolecenska odpovédnost, ,,sebekazen, ,,sebeovladani®, ,trpélivost, ,,rozvije-
ni hodnotovych postojii. To se tyka i dalSich otazek, jako je problematika urcitych
vztahll napft. ,,vztah miry individualni svobody a osobni zralosti®, ,,vztah svobody
a odpovédnosti®, ,,vztah moznosti svobody a tvorivosti a zakonl nutnosti® ,,schop-
nost sebereflexe®, ,,schopnost naslouchat a chapat hodnoty riiznych kultur® a pod.

2. Kategorie kompetence z hlediska skolského systému
a osobnosti vychovavaného

Pojem kompetence, klicové kompetence se zacal Siroce pouzivat v souvislosti s ana-
lyzami obsahu skolniho vzdélavani evropskych skolskych systémt. Chce oriento-
vat Skolskou politiku jednotlivych zemi k takovym kompetencim, které by uznavaly
vSechny zemé EU, a které by si méli osvojit vSichni jejich obcané.

Zakladni vyznam a koncepci pojmu kompetence objasnuje studie s nazvem ,,Kli-
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cové kompetence. Vznikajici pojem ve vseobecném povinném vzdélavani“ (2002), ktera
byla vydana za finan¢ni podpory Evropské komise Evropskym oddélenim Eurydice,
informacni siti o vzdélavani v Evropé v r. 2002.

Pro pochopeni terminu a pojmu ,kompetence je dulezité zohlednit $irsi spolecen-
sky kontext. Tento termin a pojem se utvarel a byl prijat v ramci §kolsko politickych
uvah s tim, ze reflektuje vzdélavaci situaci soudobé socialné ekonomické a socialné
politické etapy spolecenského vyvoje. Jde o obdobi, kdy ,,znalosti jsou tim nejcennéjsim
zdrojem ekonomického rustu”. Obecné se poukazuje na vyznam zvysovani kvalifika-
ce pracovni sily a vyznam vzdélani pro feSeni problematiky zameéstnanosti. V téchto
souvislostech se orientuje pozornost na vztah mezi ekonomikou a zakladnim vzdeé-
lavanim. Klade se otazka, zda zakladni vzdélavani skuteéné dokaze mladé lidi u¢inné
pripravit na uspé$nou integraci do hospodarského systému spolec¢nosti. Zaroven se
sleduje vyznam vzdélani pro odstranéni socialniho vylucovani. Projevuje se usili sladit
aspekt soutézivosti ve spolecnosti, ktery zdurazinuje kvalitni vykony, tvorivost s aspek-
tem spoluprace, socialni spravedlnosti, solidarity a tolerance.

V téchto souvislostech se vymezuje pojem kompetence. Rada Evropy pohlizi na
kompetence jako na obecnou schopnost zaloZenou na znalostech, zkusenostech, hod-
notach a dispozicich, jiz jedinec rozvinul béhem své ¢inné ucasti na vzdélavani.

Francouzsky pedagog P. Perrenoud soudi, Ze vytvareni kompetenci ma umoznit je-
dinctm ,,aby mobilizovali, uplatiiovali a zapojovali osvojené poznatky v slozitych, roz-
manitych a nepredvidatelnych situacich®. Definuje proto ,kompetence jako schopnost
ucinné jednat v urcitém typu situaci, schopnost zaloZenou na znalostech, kterd se vsak
neomezuje jen na né“ (Perrenoud 1997, s. 7). Privlastek ,klicova“ kompetence, tj. ,,za-
kladni® ¢i,,podstatna“ kompetence znamena, Ze tato kompetence musi byt pro kazde-
ho jedince i pro celou spole¢nost prospésna a nezbytna: , Musi jedinci umoznit, aby se
uspésné zaclenil do tady spolecenskych siti, ale zachoval si pfitom i svou nezavislost a byl
schopen efektivné fungovat ve znamém prostedi stejné jako v novych a nepredvidatel-
nych situacich. ProtoZe vsechna prostiedi a situace podléhaji zméndm, musi nakonec
klicova kompetence lidem rovnéz umoznit, aby své znalosti a dovednosti neustdle aktua-
lizovali, a udrzeli tak krok s nejnovéjsim vyvojem®(Kli¢ové kompetence... 2002, s. 13).

Odborna pracovni komise Evropskeé rady na zakladé diskusi dospéla k navrhu osmi
klicovych kompetenci:

e komunikace v matefském jazyce,

komunikace v cizich jazycich,

informacni a komunikaéni technologie,

matematicka gramotnosta kompetence v oblasti matematiky, prirodnich a technic-
kych véd,

podnikavost,

interpersonalni a obc¢anské kompetence,

osvojeni schopnosti ucit se,

vSeobecny kulturni rozhled.

Jak je patrno, termin kompetence v podstaté representuje Siroky stfechovy pojem,
ktery zahrnuje znalosti, dovednosti i postoje. Orientuje se na nové aspekty, které jsou
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spjaty s celozivotnim vzdélavanim a tykaji se predevsim socialné ekonomickych a so-
cialné politickych souvislosti, vyznamnych pro soudoby obsah vzdélavani.

Nutno zaroven uvést, Ze pojem kompetence, klicova kompetence neni zatim zcela
jednoznacnévymezen.V systému pedagogickych pojmii se vyvijia postupné zpresnu-
je. Pivodneé byl spjat predevs$im s odbornym vzdélavanim a odbornou pfipravou, se
ziskavanim odbornych dovednosti a byl pouzivan predevsim v kontextech zaméstna-
necké politiky. O tom svédci napt. publikace némeckych autort H. Belze a M. Siegris-
ta, u nas prelozena a uverejnéna pod nazvem ,,Klicové kompetence a jejich rozvijeni*.
Autofti spojuji tuto problematiku se snahami prekonavat problém nezaméstnanosti ve
stredni Evropé v soucasné dobé. Soudi, ze ,nabyti klicovych kompetenci miiZe byt také
podnétem ke zménénému postoji k nezaméstnanosti, protoze klicové kompetence zahr-
nuji vedle orientace na trh prdce také orientaci na osobnost® (2001, s. 23).

Autori zaroven upozornuji na vysoké hodnoceni klicovych kompetenci v podni-
kovém vzdéldvéani, zvlasté ve velkych podnicich. Uvadéji: ,, Ucastnici se na tzv. uceb-
nich ostrovech p¥i skupinové prdci na konkrétnim modelu uci:

o formulovat problémy a hledat moznd fesent,

o ukazovat alternativy,

e samostatné planovat a organizovat,

e vypracovdvat kriteria hodnocent,

e samostatné hodnotit,

e sami fidit postup prdce,

o sami také kontrolovat tispéchy v ucent,

o myslet a jednat podle svého,

e tim, Ze se podporuje samostatnost, identifikace a vykonnost tak, Ze ti, kteri se vzde-
lavaji: spolupracuji, vysvétluji a podavaji zprdavy, spolecnou praci sami dosahuji vy-
sledkii (Belz, Siegrist 2001, s. 20).

V soucasné dobé se posunul pojem kompetence, klicové kompetence do sféry vse-
obecné vzdélavaci jako jedna z charakteristik vSeobecného vzdélavani déti, mladeze
i dospélych. Protoze neni ustaleny, pouziva se v rtiznych zemich v riznych spojenich
avyznamech. Souvisi to i s konkrétnim vyvojem Skolskych soustav v jednotlivych ze-
mich EU i s jejich tradici.

Pro zpfesnovani pojmu kompetence a jeho vclenovani do systému pedagogickych
pojmt je podle mého nazoru velmi pfinosny prizkum organizovany evropskou ko-
misi. Jednotlivé zemé evropské unie analyzovaly pozadavky vyjadfované klicovymi
kompetencemi. Ukazuje se, ze fada z téchto pozadavkil se pribézné uskutecnuje,
aniz dana vzdélavaci soustava pouziva explicitné pojem kompetence, pripadné sy-
nonymicky pouziva jinych termint. Nékteré zemeé uvadéji, Ze pojem klicové kom-
petence neni soucasti jejich pedagogické terminologie, coz ovsem neznamena, Ze se
dané problémy nefesi (Svédsko, Rakousko), pfipadné se uvadéji terminy pouzivané
synonymicky.

Zaroven dany prizkum podnécuje prohlubovani pohledd na soudobé problémy
obsahu vzdélavani. Aktivizuje debaty o ménici se roli vzdélani a jeho koncepci v sou-
casné a perspektivni etapé spolecenského vyvoje.
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Napt. v nadich podminkach pri charakteristice pojeti a cild gymnazialniho vzde-
lavani se uvadi, ze ,gymnazidlni vzdélavani ma zdky vybavit klicovymi kompeten-
cemi a vseobecnym rozhledem na tirovni stredoskolsky vzdélaného clovéka, a tim je
pripravit predevsim pro vysokoskolské vzdélavani a dalsi typy tercidlniho vzdélavani,
dalsi specializaci i pro obéansky Zivot. Gymndzium mad proto Zakiim vytvdret dostatek
prilezitosti, aby si v priibéhu studia stanovené klicové kompetence osvojili a naucili se
diky nim vhodné zachdzet se svymi védomostmi, dovednostmi a schopnostmi“ (RVP G
2007,s.27). Do oblasti klicovych kompetenci se zafazuje podobné jako v ramcovém
vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani: uceni, feseni problémi, komunika-
ce, socialni a interpersonalni kompetence, obcanska kompetence. Srovnani ukazuje,
ze oproti RVP ZV chybi , kompetence pracovni®. Nikde neni vysvétleno, pro¢ se tak
stalo. Lze se jen domnivat, ze jde o pozistatek (mozna, ne zcela reflektovany) abs-
traktné akademickych predstav o pojeti gymnazialniho vzdélavaciho obsahu, ktery
je pravé v tomto momentu typicky pro minulé dualistické vzdélavaci systémy.

V pedagogickém kontextu pojem kompetence prinasi nékteré dalsi vyznamné
progresivni podnéty. Predevsim v novych souvislostech aktualizuje diiraz na forma-
tivni vyznam vzdélavani. Opakované se zdliraznuje, ze rozvijeni kompetenci se klade
proti pamétnimu osvojovani mnozstvi poznatki v jednotlivych predmeétech, Ze nejde
»0 predavani faktti ve vyuce®,ale o aktivni utvareni urcitych dovednosti, postoji, vlast-
nosti subjektu, které maji obecny vyznam, nejsou spjaty s jednim predmétem, maji
»nadpredmétovy“ charakter.

Ozivuje se zde v soudobém svétle tradicni pedagogicko-didakticky problém vzta-
hu koncepci tzv. formalniho a materidlniho vzdélavani, ktery ma své kofeny v minu-
lych stoletich. Je to vskutku aktualni, nebot pres veskera dlouhodoba usili pedago-
gt rliznych generaci v teorii i praxi, se stale prosazuje v realité Skolniho vzdélavani
jednostranny encyklopedismus, mnohovédéni a s tim souvisejici scientismus na tikor
osobnostniho rozvoje kazdého jedince. V soucasnosti se otazky formativniho vyzna-
mu vzdélavacich obsahti nékdy v¢lenuji do pojmu ,,skryté kurikulum® ktery je spjat
s pfekonavanim behavioralnich pfistupti k procestim uceni. Je nepochybné prinosné,
ze se prostiednictvim pojmu kompetence akcentuje rozvijejici charakter vzdélavani,
rozvijeni dovednosti a ¢innosti zakd, jejich vlastni aktivita pfi feSeni problém. Je na
misté pripomenout, ze akcent na formativni vyznam napr. vzdélavacich obsahti gym-
nazii je spjat s celou jejich historii od 18. stoleti.

V novych souvislostech se zaroven akcentuje problém zvysovdni kvality vzdélavanti,
zjistovani jeho vysledki a spolu s tim hledani cest zjiStovani této kvality v dimenzich
mezinarodni kooperace.

Pro tvorbukoncepce ramcovych vzdélavacich programii je ovSem dilezité ujasnit si
vztah kategorie vzdélani k pojmu kompetence.

Zvetejnéni informaci z prizkumu realizace klicovych kompetenci ve vzdélavacich
systémech evropskych zemi je podnétné mimo jiné i proto, ze demonstruje, jak jed-
notlivé zemé analyzovaly obsahy svych vzdélavacich systémd, jejich cile i pojeti. Uka-
zuje, jak konfrontovaly problém kompetenci s narodnimi vzdélavacimi cilii obsahem
svych vzdélavacich systémi na niz§im sekundarnim stupni.

Ve Francii oficidlni vzdélavaci programy, koncipované ministerstvem skolstvi,
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kompetence ,,déli do dvou skupin, a to na kompetence vseobecné a kompetence pred-
métové, pricemz vsechny jsou vymezeny ve vztahu k prioritni kompetenci osvojeni jazy-
kovych dovednosti“ (Klicové kompetence ... 2002, s. 79).

V Némecku se setkali predstavitelé spolkové vlady a spolkovych zemi s akademic-
kymi pracovniky a zastupcisocialnich partnert, cirkvi, studentt a u¢nt na Forum Bil-
dung. Prijali myslenku o osvojovani kompetenci, k nimz patfi: osvojovani schopnosti
ucit se; provazani poznatkd spadajicich do urcitého oboru se schopnosti je uplatnit;
metodické a funkéni kompetence, zejména v oblasti jazyki, médii a prirodnich véd;
socialni kompetence; systém hodnot.

Svédsky skolsky systém neuzivd termin kompetence. Uvadi se, Ze ,,svédsky skolsky
systém usiluje o to, aby vsichni Zdci béhem povinného vzdélavani dosdahli vsech cilii sta-
novenych v kurikulu a ucebnich osnovdch jednotlivych vyucovacich predmeétii. Ty jsou
podrobnéji charakterizovany. Patii k nim i ctendiskd gramotnost, matematickd gramot-
nost, demokratické hodnoty a schopnost ucit se“ (Klicové kompetence... 2002, s 119).

Na rozdil od téchto zahranic¢nich zkusenosti u nas podle mého nazoru nebyla pro-
vedena hlubsi analyza koncepce kompetenci ani jejich vztaht k existujicimu obsahu
vzdélavani.SpiSe se knove prijatému pojmukompetence dosavadniobsahyvzdélavani
jednoduse priclenily.

Irozvijeni kompetenci se musiopirat o vécny poznatkovy zaklad. Ten nelze vjedno-
stranném zaujeti kompetencemi podcenovat. Ani jej nelze potlacovat jen proto, ze se
v nékterych predstavach chybné ztotoznuje s pamétnim encyklopedismem. Podobné
nazev uvodu,,Od znalosti ke kompetencim® ve zminované studii,, Klicové kompetence.
Vznikajici pojem ve vseobecném povinném vzdélavini“nelze desinterpretovat jako pro-
tikladné kategorie a klast jedno proti druhému.

Zdtraznujeme-li opravnéné vyznam tzv. klicovych kompetenci, neznamena to, ze
zuzujeme spektrum cild vzdélavani. Z tohoto hlediska se napft. §védsky rozbor dané
problematiky snazi uvést pojmy kompetence do sirsich souvislostia uvadi, ze pro kon-
cepci vzdélavani ve $védském vzdélavacim systému jsou ,,zdkladni demokratické hod-
noty obecnéjsi nez klicové kompetence*.

Z uvedenych pozic uvazujeme i o problému koncepce vSeobecného zakladniho
vzdélavania jeho utvareni v soudobych podminkach ucici se a globalizujici se spolec-
nosti. V pedagogickych souvislostech nelze na vzdélavani pohlizet pouze v ekonomic-
ko socialnich dimenzich,ikdyz je pIné uznavame a respektujeme. Vzdélavani nenijen
»investice do vlastni budoucnosti,nejsou to jenom vykony, které se daji mérit, ¢cinnosti,
jejichz uspésnost se da vykazovat, neni to pouze schopnost néco se naucit a umeét své
poznatky kompetentné aplikovat.

Zhlediskakvality $kolniho vzdélavaniindividualnivzdélavaciarozvijejicimoznos-
tinelze linearné normovat pouze podle o¢ekavanych meéritek a ekonomickych narokt
spole¢nosti,nejde pouze o vélenovani mladé generace do existujicich vztahti a prizpi-
sobovani se novym situacim, byt by to bylo vyjadfeno formou kompetenci. Jde o vi-
ce. Tyto meze musi vzdélavani prekracovat v disledku vlastni aktivity vzdélavajiciho
se subjektu, jeho analytického kritického mysleni, individualnich potieb a Zivotnich
predstav, tvorivosti, vlastniho rozhodovani.

V koncepci vzdélavani se uplatiuji viznamné antropologické dimenze, které jsou ne-
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seny predevsim kategorii cile. Jde o kultivaci osobnosti mladého ¢lovéka, obohacovani
jeho vnitfnich zkusenosti, at uz plyne z pochopeni ¢i proziti latky, nebo mezilidskych
vztah, které skola a jeji vyucovani poskytuji. Sem patii utvareni zaklad hodnotové
orientace, chapani smyslu lidského poznani. Rozvijeni hodnotové orientace zahrnuje
jakvsoucasnostizdliraznované hodnoty,jako jelidska solidarita, tolerance,schopnost
empatie atd.,ale i davno znamé lidské vlastnosti, jako je odpovédnost, poctivost, ohle-
duplnost, trpélivost, statecnost, schopnost pricitat si disledky vlastnich ¢int aj.

Antropologické dimenze predpokladaji vSestranny rozvoj osobnosti, to znamena
mimo jiné i prekonavani jednostranného scientismu, kterym soudobé vzdélavaci ob-
sahy casto trpi, jak jiz bylo pripomenuto. Je pochopitelné, ze tyto dimenze, které maji
pro koncepci véeobecného zakladniho vzdélavani zcela zasadni vyznam, nelze vétsi-
nou meéfrit testy, ani se vzdy nemusi projevovat bezprostfedneé a kratkodobeé.

Zasadni koncepcni otazky obsahu vzdélavani, jeho cilt i pojeti, je nutno mit na
pameéti v nejriiznéjsich souvislostech. Jestlize se nahradi termin ,vzdélavani® ter-
minem ,uceni na nevhodnych mistech, pak unikaji obsahové a koncep¢ni aspekty
vzdélavani.

Ze nebyl pedagogicky hloubéji promyslen vztah cili, kompetenci a obsahu vzdéla-
vani, je patrno napt. i ve struktufe dokumentu RVP ZV.V této strukture vykladu po
formulaci ocekavanych vystupti nasleduje popis uciva. Déje se tak ve vyctu termind
a v pojmovych systémech danych predmeéti, které maji zaci zvladnout. Tyto seznamy
uciva jsou prosté prilozeny. Neni ani naznacen pokus o néjakou didaktickou analyzu,
ktera by napft. provazala charakterizované kompetence a ocekavané vystupy, ¢i pokusi-
lasevencyklopedizujicim linearnim vyctu poznatkt zvyraznit vedouci ideje, zakladni
ucivo apod.

Po prostudovani partii, tykajicich se u¢iva, vznika dojem znamé pretizenostilatkou
a obtizné realizovatelnosti, maji-li $koly postupovat predpokladanymi inovativnimi
cestami vyucovani. Nic nenasvédcuje tomu, ze by se autori dokumentu danym problé-
mem podrobnéji zabyvali.

Také v RVP pro gymnazialni vzdélavani po charakteristikach obort vzdélavani
a jejich vystupti nasleduje vycet uciva. Jde v podstaté o prehledy pojmovych systémt
v linearnich radach jednotlivych predmétii. Absentuje jakakoliv pripominka uplat-
néni pedagogicko-didaktickych zfeteld (napf. upozornéni na obecné vedouci ideje
oboru, jadro uciva ¢i podnéty k vybéru zakladniho uciva, podnéty pro mozné uziti
individualizace a diferenciace pfivybéru uciva, upozornéni na nékteré sirsi souvislosti
predmétu, vyznamné pro utvareni obrazu svéta ve védomi mladého ¢lovéka, nazna-
ceni cest vzdélanostni syntézy aj.). Neni patrna souvztaznost téchto partii s obecnymi
charakteristikami ocekavanych vystupt vzdélanostnich oblasti. Za této situace se lze
jen obtizné vyhnout obavam, Ze se ani na tomto stupni a typu skoly encyklopedizujici
pojeti vzdélani nezméni.

Nelze si také nev§imnout, Ze autori v ramci jednotlivych predméti RVP pro gym-
nazialni vzdélavani témér ani nepouzivaji pojem kompetence, ¢imz se snizuje vnitf-
ni jednota predlozeného materialu. Je otazka, zda se cile, formulované jak obecné,
tak v kompetencich, daji realizovat pfi pretizenostilatkou. Bude potfeba provérit tyto
stranky dokumentu experimentalné v realném procesu vyucovani.
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Zakladnim problémem materialu je podle mého nazoru neujasnénostidalsich poj-
mu, s nimiz pracuje. Nejzavaznéjsi z nich je kategorie ,,vS§eobecné vzdélavani®, ,,gym-
nazialni vzdélavani®, kromé jiz zminéného pojmu kompetence. Pojem vSeobecné
vzdélavani a gymnazialni vzdélavani, jak se zda, jsou v materialu chapany v podstaté
synonymicky.

Je s podivem, Ze pojem ,vSeobecné vzdélani“ neni uveden ani v prilozeném
slovnicku pojmd, o nichz se autofi domnivaji, Ze potrebuji vysvétleni pro sprav-
né porozumeéni textu dokumentu a pro potreby skol pfi tvorbé vlastnich $kolnich
vzdélavacich programi. Termin ,,gymnazialni vzdélavani® je charakterizovan jako
»vzdelavani, které se realizuje na vys$$im stupni gymnazii“ To je definice v kruhu,
a kromeé toho se nevyrovnava s tradi¢ni charakteristikou, ktera dlouhodobé¢, vice
méné od vzniku tohoto typu Skoly, gymnazialni vzdélavani chapala jako teoreticko
akademicke. Plati to i v soucasnosti? A co pojem kompetence?

Misto zavéru tazani

Studie vychazize soudobych zakladnich skolskych dokumentt. Soustreduje pozor-
nost na podrobnou analyzu kategorie cile a cilové orientace a dale na kategorie kom-
petence a klicové kompetence. Ma pfi tom na mysli podminky sir§iho spolecenského
kontextu ucici se a globalizujici se spolecnosti, z nichz vychazeji dokumenty, na které
uvodni ¢ast studie navazuje. Ty se v podstaté opiraji predevsim o politicko ekonomické
i socidlné politické analyzy jak zahrani¢nich publikaci, tak i nasich autort.

Ovsem provedené analytické rozbory nasi studie zaroven vedou k zavéru, ze nami
feSena problematika ma hlubsi kofeny. Jsou tésné spjaty s otazkou, jaké pojeti clove-
ka a svéta mame na mysli, uvazujeme-li o jeho vzdélavani a vychové. V soucasnosti
naléhavost této otazky neni jen problém roviny teoretického, pripadné filozofického
uvazovani (srov. Patocka 1990).V soucasnosti se naléhavost této otazky velmi aktua-
lizuje a ozivuje i v diisledku mnoha konkrétnich situaci, které se odehravaji v zivotni
praxi mladeze i dospélych. Kdyz re§ime problematiku $kolnich vzdélavacich obsahd,
klademe si v této souvislosti zaroven také fundamentalni otazky, spjaté s povahou nasi
epochy a jeji kultury, ktera je mladym lidem zprostfedkovavana.

Zijeme v obdobi nesmirné impozantniho a dynamického rozvoje védy a techniky.
To prineslo do zivota mnoho pozitivniho a cenného, ale také problematického a zne-
uzitelného.

Clovék ziskal diky védeckému poznani velikou moc nad piirodou. Ale zaroven ne-
Ize prehlédnout, Ze se jeho vztah k pfirodé mnohdy redukuje na cisté technicky pri-
stup. V ném se nezfidka odd¢luji ekonomické a etické kategorie.

Pfi pronikani soudobych vysledki védy a techniky do skolniho vzdélavani jsme
si zvykli kriticky poukazovat (opravnéné) na nezadouci encyklopedismus. Méné po-
zornosti se ale vénuje skutecnosti, Ze mnozstvi poznatki a ovladani moderni techni-
ky samo o sobé nezajisti kulturnost osobnosti mladého ¢lovéka. Uroveii vzdélanos-
ti spolecnosti, vzdélavani mladeze a dospélych neznamena také pouze, Ze nemame
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analfabety a maximalni procento populace projde urcitymi stupni Skolského systému
(i kdyZ pochopitelné je to dilezité). Skolsky systém také nelze redukovat na jakysi vy-
tah k dobrému zaméstnani ¢i kariérnimu ristu.

Role moderni techniky, napf. pocitact ve vzdélavacim procesu je nepochybné
velika. OvSem v procesu vzdélavani mladych lidi nelze prehlizet, ze jednostranna
orientace timto smérem posiluje zaroven urcité abstraktni zvécnélé rysy lidské c¢in-
nosti. Jestlize se mlady ¢lovék jednostranné pohybuje v dimenzich technickych apa-
ratur a abstraktnich schémat pocitact, kde 1ze vse naplanovat, propocitat, zkontro-
lovat a pak zase kdykoliv smazat, neproziva vlastné odpovédnost za svou c¢innost.
Ztraci se eticka dimenze, kterd v redlném Zivoté provazi kazdé lidské jednani.

Podobné moderni technické prostiedky, napft. televize, nepochybné obohacuji
a pronikaveé rozsiruji vzdélavaci moznosti. Ovsem ani zde nelze prehlizet kromé pri-
nosu celou fadu otazek. Soucasny stav prezentace nejriiznéjsich poradii navozuje ne-
ztidka stav, kdy dochazi k relativizaci opravdovosti a zdbavy. Nékteré zavazné situace
a problémy se v nich predvadéji jako ,sledovatelské tahaky®, a rizné plytké serialy
jsou vnimany jako zavazné. Nezbytné Zurnalistické zkratky ve sdélovacich prostred-
cichvedoukzjednodusovaniazproblematizovanimnohamoralnich kriterii. Nescetné
programy podporuji jakési pasivni nazirani a povrchni mysleni.

Siti se i zjednodudené technicistni mysleni a mélky racionalismus, které jako svij
paradox oteviraji prostor pro jakousi iracionalizaci. Disledky takového povrchniho
mysleni jsou i situace, kdy mythos (jedna sensibilka rekla...) zatlaci logos (racionalni
argumentaci).

A tak je tfeba se ptat: spojuje se vzdélavani mladych lidi ve védé a technice, vcetné
ziskavani nejmodernéjsich poznatki, dostatecné také s cestami, které jim pomahaji
chapat takové lidské dimenze, jako je odpovédnost, ochota pozorné naslouchat dru-
hym, chapat lidskou dustojnost? Udélame si v procesu vzdélavani ¢as na to, abychom
rozvijelischopnostisebereflexe mladého ¢lovéka,dovednostisebeovladani,dovednost
zfici se néc¢eho, dovednost hodnotné uzivat vlastniho poznani? Rozvijeji vzdélavaci
instituce takovou charakterovou vychovu, ktera by u mladé generace vytvarela pred-
poklady pro spravné uzivani vlastni sily a moci?

Co to tedy znamena, ze mlady clovék ma byt pfipravovan pro spolecnost, v niz
zije a bude zit. Ma se pouze adaptovat na jeji podminky nebo je presahovat a v ja-
kém smyslu?

Shrnuti

Studie objasnuje kategorie cile vzdélavani a cilové orientace z hlediska pojeti celého
vychovné vzdélavaciho systému. Dale pak rozviji tuto problematiku ve filozoficko an-
tropologickych souvislostech.Podobné kategorie kompetenceje podrobnéanalyzova-
na z hlediska §kolského systému a osobnosti vychovavaného. Je pfi tom zohlednén §ir-
8 spolecensky kontext, podminky ucici se a globalizujici se spolecnosti. Zavér studie
formuluje fadu problémt aktualni soucasnosti, které jsou spjaty s otazkou, jaké pojeti
clovéka a svéta mame na mysli, uvazujeme-li o jeho vzdélani a vychove.
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SPOLECNOST VEDENI A KURIKULUM
BUDOUCNOSTI

DAVID GREGER, KAREL CERNY

Anotace: Tato studie se zabyva vztahem mezi rozsdahlou socidlni transformaci vyspé-
lych spolecnosti smérem ke spolecnosti védéni (pripadné spolecnosti informacni, ucici
se apod.) a moznych implikaci téchto spolecenskych zmén pro kurikulum a kurikuldarni
politiku. Studie teoretického charakteru se snazi o propojeni sociologické a pedagogic-
ké perspektivy na danou problematiku, pohybuje se pritom zejména na makrotirovni.
Zvlastni diiraz je kladen na problematiku novych zdroju socidalnich nerovnosti a spra-
vedlnosti ve vzdélavani.

Kli¢ova slova: spolecnost védéni, informacni spolecnost, postindustridlni spolecnost,
ucici se spolecnost, socidlni zména, socidlni stratifikace, kurikulum, kurikulum budouc-
nosti, celoZivotni uceni

Abstract: This study deals with various relations between nowadays great social trans-
formation towards knowledge society (information, learning society etc.) and its impli-
cations for the curriculum and curricular policy. The theoretical analysis brings together
sociological and pedagogical perspectives and is mainly concerned with macro-level.
Particular stress is put on the problem of new sources of social inequalities and equity
in education.

Key words: knowledge society, information society, post-industrial society, learning so-
ciety, social change, social stratification, curriculum, curriculum of the future, lifelong
learning

Uvodem

Autofi se snazi tematizovat vztah mezi aktualni socialni transformaci smérem ke
spolecnosti védéni a vyzvami, které tyto zmény kladou na podobu skolniho kurikula.
Studie teoretického charakteru se snazi o propojeni sociologickych a pedagogickych
poznatka vztahujicich se k danému tématu, pfitom jeji analyticky zabér se koncentru-
je zejména na makrorovinu problematiky, nikoliv na aroven skoly, tfidy ¢i osobnosti
zaka. Do jaké miry reaguji koncepce kurikula a jeho reformy na nové pozadavky spo-
le¢nosti védéni? Nebo naopak, do jaké miry jsou zmény v pojeti kurikula odrazem
socialni transformace smérem ke spole¢nosti védéni?

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1,s. 21-39
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1. Spolecnost védéni

Lze koncepci spolecnosti védéni prirovnat k Yettimu, o kterém sice kazdy mluvi,
ale nikdo ho vlastné v realité¢ nikdy nevidél (¢asté normativni - nikoliv analytické
- uzivani terminu), pfipadné vlastné nikdo nevi, jak presné vypada (vagnost nadu-
zivaného pojmu)?

Nejde jen o jedno z mnoha relevantnich pojmenovani soucasné spole¢nosti
(napf. postindustrialni, postmaterialni, globalni, informacni, multikulturni, indivi-
dualizovana, ucici se aj.), se kterymi se ,,roztrhl pytel v druhé poloviné 20. stoleti,
kdy zacalo byt jasné, Ze dosavadni sociologicky portrét oznacujici spolecnost, ve
které Zijeme, jako spolec¢nost industrialni (pripadné kapitalisticka), je stale vice ne-
dostacujici?

Je opravnéna otazka sociologa Jana Kellera (2002, s. 33), kdyz se pta: ,,Neni to
nahodou jen eufemismus pro poméry, kdy védéni je prifazeno jen jako dalsi trzni
artikl do dlouhé rady jinych komodit, které jsou pro solventni zajemce volné na pro-
dej?* Tedy jakasi ekonomizujici redukce analyzy soucasné spolecnosti, ktera je ale
ve skutecnosti daleko komplexnéjsi a nese podstatné znaky, jez koncepci spolecnosti
veédéni unikaji.

Jaké jsou tedy defini¢ni znaky spolecnosti védéni a v cem se tak zasadné odlisuje
od spolecnosti industrialni? Sociolog Arnost Vesely (2004, s. 434) shrnuje hlavni tezi
takto: ,,Zatimco zadkladnimi konstitutivnimi prvky moderni spolecnosti byl fyzicky
kapital, mnozstvilidské prace a priamysl (odtud pak pojmenovani, priimyslova“nebo
»kapitalisticka“ spolecnost),vsoucasné dob¢ jsme svédky transformace ke spole¢nos-
ti, ve které se klicovym faktorem produkce stava veédeéni, dusledkem cehoz se ndasledné
zdsadné méni i veskeré spolecenské instituce.” (pozn.: kurziva doplnéna autory). O spo-
lec¢nosti védéni Ize podle Willkeho (2000, s. 247) mluvit, pokud jsou vSechny funk¢ni
oblasti spolecnosti (napt. hospodarsky, politicky, pravni, zdravotni systém) - tedy ni-
koliv pouze systém védecky - pro své kazdodenni fungovani a reprodukci odkazany
na vytvareni stale nového védéni.

1.1. Tri pilife spolecnosti védéni

Pfi bliz§im analytickém pohledu zjistime, ze koncepce spole¢nosti védéni si vsi-
ma tfi vyznamnych - a vzajemné provazanych - ohledi typickych pro soucasnou
spolec¢nost. Tedy diskontinuity v porovnani se spolecnosti industrialni. Pritom si
eklekticky (a kriticky) vyptijcuje od svych tfech ideovych predchtdct (jakychsi
»prototeorii spolecnosti védéni): (1) teorie informacni spole¢nosti, (2) koncepce
ekonomiky zaloZzené na védéni a konecné (3) teorie postindustrialni spolecnosti

(podle Vesely 2004, s. 437-438).

1.Pro spolecnost védéni je typicka technologicka zména charakteristicka vytvare-
nim infrastruktur druhého fadu (pocitacové komunikacni a informacni technolo-
gie). Ty se od infrastruktur prvniho radu (silni¢ni, Zelezni¢ni a telefonni sité) odlisuji
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tim, Ze umoznuji neskonale rychlejsi, rozsahlejsi a levnéjsi vyménu informaci a pro-
dukci védéni. A to v globalnim meéritku (Willke 2000, s. 248). Mnohonasobné (podle
Vesely 2003, s. 86, Vesely 2004, s. 437) se zrychlily operace, jez jesté nedavno vyza-
dovaly dlouhé usili mnoha lidi. Vykonnost pocitacii se zvysuje stale v souladu s tzv.
Mooreovym zakonem, tedy se minimalné zdvojnasobuje kazdé 2 roky. V poslednich
cca 25 letech klesly naklady na poslani trilionu bitti dat ze 150 tisic americkych dolart
na 20 centd.

Dtsledkiitechnologickézmeény' provazenéakcelerujici,casoprostorovoukompresi
svéta“ — Cas a prostor se stavaji irelevantnim omezenim lidskych aktivit - je cela rada,
napriklad: nova mezinarodni organizace a délba prace?; zostrena hospodarska soutéz
(zdkaznici i konkurence ma vice informaci o cenach atd.), ale i kompetice mezi ne-
trznimi institucemi (nemocnice, $koly aj.); zvySené riziko socidlnich a regionalnich
nerovnosti dané rozdilnym pristupem k ICT (tzv. technological gap); tlak na zménu
struktury prace a nové kompetence (prace s informacemi, jejich produkce, viz dale).

2. Dal$im vyznamnym ohledem jsou vyrazné zmény v ekonomické strukture.
Roste procento vyrobkd, které jsou relativné nenarocné na suroviny, energii, ptidu ¢i
mnozstvivlozené manualni prace. Oproti tomu vSak nartista podil védéni, které je ve
znalostni ekonomice ve vyrobcich obsazeno (,,vlozena inteligence®). U modernich
produkti se tedy cena ¢i pfidana hodnota odviji stale vice od mnozstvi védéni (vloze-
né expertize), které bylo k vyrobeé zapotrebi. Tato skutecnost je casto demonstrovana
takto: produkce méfena na tuny je ve vyspélych zemich stejna jako pred stoletim, re-
alny HDP podle cenové hodnoty je vSak dvacetkrat vyssi (Vesely 2003, s. 86, Vesely
2004, s.438).Knihy jsou jakymsi,,archetypalnim® prikladem produktt zaloZenych na
védéni - hlavni hodnotou knihy neni papir nebo vyrobni proces, ale vlozené védéni.
Podobneé se dnes ve znalostni ekonomice odviji i hodnota stale vétsiho mnozstvi béz-
nych vyrobki’: od pocitacii pres boty az po automobily (srov. Willke 2000, s. 255).

Jesté vyraznéji a presveédcivéji plati teze o nartstajicim podilu védéni v ekonomic-
ké produkci v sektoru sluzeb: to, co platime u lékard, psychologt, pravnik, lektord,
architektt, finanénich a marketingovych poradct ¢i spravet siti je zejména jejich veé-
déni. Tito lidé ,,vykonavaji inteligentni sluzby, které vyzaduji neustalé studium a pri-
zplisobovani novym situacim a problémiam® (Willke 2000, s. 254).

1 Napriklad Willke (2000, s. 248) nechape tento moment spolec¢nosti védéni jako disledek
jednostranného technologického determinismu, kdyz se domniva, ze riist zpracovani, roz-
$ifovania vyuzivaniinformacia védénivedlk poptavce po vytvoreniinfrastruktur druhého
radu.

2 Naglobalni trovni se netyka pouze zbozi masové produkce (napt. notoricky znamé prikla-
dy z textilniho, obuvnického, strojirenského priimyslu), ale také sektoru sluzeb a dokonce
i kvartéru (vyzkumu a vyvoje). Vynikajici priklad uvadi Offe (2000, s. 196): data podni-
kového mzdového ucetnictvi 1ze z Némecka zaslat levné a rychle do indického Bangalore,
kde jsou pres noc zpracovana tymem levnych specialistli na némecké tcetnictvi, aby byly
vysledky jiz druhého dne rano na stole pri poradé vrcholného managementu.

3 Zcela analogicky se i realnd hodnota firem odviji stale méné od fyzického kapitalu, ale od
kapitalu lidského (vzdélani, kreativity, nadani atp.) jejich zaméstnanct (Reich 1995).
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Mezi dtsledky uvedenych zmén vyznamnosti faktorti ekonomické produkce Ize
uvést napriklad: ve stale se zostrujici (globalni) soutézi se védéni proménilo v zaklad-
ni faktor konkurenceschopnosti jedinct, firem, statt ¢i celych integrac¢nich uskupeni
(napt. EU); vyspélé zemé v rostouci mire investuji do vyzkumu a vyvoje, do vefejné-
ho i soukromého vzdélani ¢i do softwaru. Zvysujici se pomér védomostniho obsahu
v komoditach a sluzbach na ukor surovin a energii miize napomoci rozdvojeni kiivek
ekonomického ristu a zatéze zivotniho prostredi a tim prispét k (ekologicky i social-
né) trvale udrzitelnému rozvoji spolecnosti (srov. Vesely 2003, s. 86).

3. Vyznamnym trendem jsou vyrazné promény profesni struktury a trhu pra-
ce. Poptavka po pracovni sile — zejména v primyslu a zemeédélstvi - se snizuje diky
technologickému vyvoji, v jehoz diisledku jsme dnes schopni vyrobit stejné mnozstvi
vyrobki s tfetinou pracovni sily, nez bylo zapotiebi v 50. letech 20. stoleti. Dal$im du-
vodem zmén v profesni strukture je substituce tuzemské vyroby vyrobou zahrani¢ni
- bud se investofi st¢huji do jinych zemi, nebo k nam prichazeji vyrobky z jinych zemi
(Oftfe 2000, s. 194).

Klasické teorie postindustrialni spole¢nosti (napf. D. Bell, A. Tourein) pocitaly
s jednoduchym presunem pracovni sily mezi sektory — ze zemédélstvi a primyslu do
sektoru sluzeb. Avsak absorp¢ni kapacita trhu prace klesa a sluzby jiz ztraci schop-
nost kompenzovat ubytek pracovnich mist v primarnim a sekundarnim sektoru
(Vzdélani a socialni spravedlnost...1998). Navic zastanci koncepce spole¢nosti véde-
ni ukazuji, Ze tradi¢ni déleni na zemeédélstvi, priimysl a sluzby ¢i analyza zalozena na
poctu profesi nebo na distinkci manualni vs. nemanualni prace (viz postindustrialni
teorie) zastira velmi podstatné zmeény v podobé prace uvnitf jednotlivych sektort ¢i
profesnich skupin. Jde predevsim o tyto posuny: roste slozitost prace, nelze si vystacit
pouze s praktickou zkusenosti a informalnim vzdélavanim, ale vykon prace vyzaduje
vyssi kvalifikaci a vyssi ucast na formalnim i neformalnim vzdélavani (Vesely 2004,
s.438-9).

V souvislosti s témito posuny byla zavedena kategorie tzv. védomostnich pra-
covnika*. Podle analyzy OECD zalozené na Setfeni IALS (International Adult Lite-
racy Survey) ¢ini védomostni pracovnici 18,6 % z pracovniho trhu vyspélych zemi,
pricemz poptavka po nich stale roste. Zaroven plati, Ze ¢im vyspélejsi zemé tim vyssi
zastoupenti této skupiny®. Podle Petera Druckera neni sama skupina védomostnich
pracovnikt vnitfné nijak homogenni. Nejvice podle néj roste poptavka po profesich
tzv. védomostnich technologti - jde o osoby, které sice ¢astecné vykonavaji manual-
ni prace, avSak zaroven musi byt vybaveny rozsahlymi teoretickymi znalostmi, kte-
ré lze ziskat pouze formalnim vzdélavanim, nikoliv pouhou praktickou zkusenosti
(napft. pocitacovi technici, zdravotni sestry, laboranti aj.) (Vesely 2004, s. 439).

4 Nepanuje shoda ohledné definice, OECD definuje takto: 1. profese — pracovnik je zamést-
nany jako,,bily limecek® (v tomto bodé nepanuje shoda), 2. vzdélani - musi byt vysoce kva-
lifikovan, 3. ¢innosti, které pracovnik nejcastéji vykonavd, tj. iikoly, které souvisi s vytvarenim
a zpracovanim informaci (¢teni, psani, pocitani).

5 Zvysledkiizalozenych na$etfeni IALS plyne,Ze nejvice védomostnich pracovnik mé Svéd-
sko - 25,5 %, nejméné pak Polsko - 6,4 %.
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Také zmény profesni struktury a zvySovani podilu védomostni prace s sebou
nesou celou radu dusledki. Lze napriklad hovofit o urcitych nadéjich tykajicich se
problému starnuti spolecnosti a zachovani udrzitelného poméru mezi produktivni
a neproduktivni slozkou populace. ,U dnesnich diichodci, ktefi byli povétsinou
zaméstnani manualné, je to tézko predstavitelné, avSak u védomostnich pracov-
niki si lze predstavit i padesatiletou pracovni kariéru a praci do jejich sedmdesati
(ivice) let” (Vesely 2003, s. 86).

1.2. Spolecnost védéni ve druhém polocase

V soucasnosti dochazi k redefinici koncepce spole¢nosti védéni, jak ji zname od
jejich ,klasik“ P. Druckera, N. Stehra a dalsich. Tato koncepce musela od samého
svého pocatku celit namitce, ze se preci vSechny spolecnosti zakladaji na urcitém
védéni - urcitém zplisobu jeho produkce, distribuce a aplikace. Ani argument o tom,
ze dnes dochazi ke kvantitativhimu nartistu védéni, neni zcela presvédcivy — spolu
s vysokym tempem inovace dnes védéni a dovednosti zastaravaji jako nikdy v mi-
nulosti (Vesely 2004, s. 440, Petrusek 2006, s. 408).

Dale vyzkumy ukazaly, ze velka ¢ast inovaci je realizovana bez predchoziho vyzku-
mu a ze pouze 10-25 % nakladi na inovace je spojeno s vyzkumem a vyvojem. Neplati
tedy ani znama Bellova propozice o ristu vahy teoretického védéni, ukazuje se spiSe,
ze nové védeéni vznika v kontextu aplikace (Vesely 2004).

Naprosto zasadni roli Sir$iho socialniho a kulturniho kontextu, ve kterém
probiha produkce védéni, reflektuje model socialnich inovac¢nich siti. Ukazalo se,
ze efektivita procesu inovace zavisi na interakci a vyméné védéni v socialnich si-
tich, na kterych je navésena Siroka paleta aktéri: vyzkumnych center, univerzit,
think tankt, soukromych podnikd, profesnich sdruzeni ¢i neziskovych organizaci.
Produkce nového védéni tedy zavisi nejen na lidském kapitalu (tj. védéni, znalosti,
dovednosti a postoje vtélené v jednotlivcich), ale také na kapitalu socialnim (roz-
vétvené sité vztaht zalozenych na davére a dodrzovani socialnich norem) (Vesely
2003; Vesely 2004; Blazek, Uhlif 2002).

1.3. Spolecnost védéni nataZzena na skripec

Do samého centra diskusi tocicich se okolo spole¢nosti védéni se dostal naléhavy
problém socialni stratifikace, nerovnosti a dezintegrace spolecnosti®. Ve spolec¢nos-
ti védéni se méni pravidla, podle nichz se spole¢nost strukturuje: rozhodujici roli pri
rozhodovani o tom, kdo obsadi jakou pozici na socidlnim zebricku, jiz nehraje ani
moc, ani vlastnictvi, ani profesni zarazeni, ale (disponibilni) védéni (Petrusek 2006,
s. 412). Piivodné se s timto posunem pojil jisty optimismus; mély se setfit rozdily

6 Problém nelze zuzovat jen na stratifikaci vertikalni (tedy déleni spole¢nosti na socialni tfi-
dy), ale principy fungujici ve spole¢nosti védéni vedou také k polarizaci horizontalni, at jiz
mezi jednotlivymi ¢astmi mésta, mezi jednotlivymi kraji ¢i regiony na urovni statu, ale také
ke stratifikaci globalni (blize napt. Blazek a Uhlif 2002).
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mezi tfidami a vrstvami, které spocivaly na nerovné distribuci a reprodukci kapita-
lu. Jestlize se hlavnim ,kapitalem® stavaji znalosti, dovednosti a kompetence jedincd,
pak se vlastné kazdy, kdo je ovladne, stava ,kapitalistou® (srov. Drucker 1993).

Stale vice socialnich rozdila — napt. vyse pfijmu ¢i riziko nezaméstnanosti — se od-
viji od rozdili ve vzdélani a kvalifikaci. Socialni struktura (Willke 2000, s. 256-257) se
rozdiferencuje do tfi segmentt analogicky s rozdélenim trhu prace do tfi ¢asti. V hor-
nim segmentu se nachazi okolo 20 % praceschopného obyvatelstva. Jde o opravdové
pracovniky spole¢nostivédéni - vysoce profesionalizované akompetentniosoby s vy-
sokym vzdélanim a globalné mobilni, bez problému nalézt zaméstnani.

Na opa¢ném konci stratifikacniho systému se nachazi spodni segment sestavajici
rovneéz asi z 20 % obyvatelstva. Tito lidé jsou pro spolecnost védéni ztraceni, posti-
zeni nezaméstnanosti a odsouzeni k zavislosti na statnich transferovych platbach.
Nejsou totiz schopni nebo ochotni kontinudlné revidovat a doplnovat své védéni
(viz celozivotni uceni), chybi jim také schopnost tviir¢cim zplisobem kombinovat
a koordinovat védéni nejriiznéjsich typu a obord, tedy kompetence nutné pro zacle-
néni do znalostni ekonomiky.

Nakonec existuje velky segment az 60 % praceschopnych osob, ktery se stale vice
profesionalizuje, pracuje s nejriznéjsimi expertizami, disponuje vysokou kvalifikaci
a pozitivnim postojem k celozivotnimu vzdélavani, je vSak zranitelny rychlymi zmeé-
nami v pozadavcich na kvalifikaci (napt. z d@ivodii technologické zmény). Kritické
hlasy pripominaji (napt. Petrusek 2006b), ze klasicky proletariat bude do zna¢né miry
nahrazen vrstvou lidi (,,intelektuariatem®), ktera sice jiz nebude pracovat manualné,
avsak bude postavena stejné nizko na socialnim zebricku, bude vykonavat podobné
rutinni pracovni ukony atd. Z toho vidime, Ze tento stfedni segment pracovniho trhu
bude patrné vnitfné velmi riiznorody a s vysokou mirou fluktuace do segmentu hor-
niho, ale i spodniho’.

Kvantitativné podobné rozvrstveni spolecnosti nabizi americky ekonom R. Reich
(1995, s. 249-350, Reich 2003) s jeho slavnym délenim povolani do tfi skupin: sym-
bolickeé analytiky, osobni sluzby a bézné vyrobni sluzby. Symbolickych analytikii je
v téch nejvyspélejsich ekonomikach zhruba 20 procent z celkové pracovni sily. Jejich
prace je zalozena na manipulaci se symboly - pomoci symbolii realitu nejprve roz-
lozi, aby jeji prvky nasledné preskupily v realitu jinou. Specializuji se na identifikaci
problémt, jejich feseni a zprostfedkovani novych napadd, jejich schopnost produko-
vat a aplikovat inovace prinasi nejvétsi pridanou hodnotu. Mezi klicové kompetence
symbolickych analytikii patfi: schopnost abstrakce (umét pracovat s modely, vzorci,
metaforami, analogiemi aj.), nikoliv schopnost biflovani rychle zastaravajicich dat,
systémové mysleni (propojovani znalosti, poznatki z riznych obort), schopnost ex-
perimentovat a ucit se na zaklade zkuSenosti, kreativita a tymova prace (tj. naslouchat,
ale také formulovat a prezentovat sva stanoviska).

V béznych vyrobnich sluzbach - zalozenych na rutinnich a monoténnich postu-

7 Domnivame se, ze teoretici spole¢nosti védéni (¢i informacni, uéici se aj. spole¢nosti) po-
skytuji nejdetailnéjsi popis horniho socialni segmentu (vrstvy védomostnich pracovniki),
ktery u téchto autorti charakterizuje nejlépe nastupujici éru spole¢nosti védéni. Zbyvajicim
dvéma socialnim segmentiim je vesmés vénovana mensi pozornost.
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pech (atjizjde o vyrobu ¢i praci s informacemi) - pracuje také okolo 20 % zaméstnan-
ct, jejich pocet vSak ve vyspélych zemich klesa. Podobné nizkou miru autonomie maji
také pracovnici v osobnich sluzbach, které jsou orientované na styk s kone¢nym za-
kaznikem. Velkou roli proto hraje vystupovani a komunikace. Pocet pracovnich mist
v této skupiné zaméstnani narista (bezpecnostni agentury, péce o seniory, ¢i$nici, te-
rapeuti, pokladni), problém je spiSe s kvalitou téchto mist®. Podobné jako u Willkeho
i u Reiche predstavuje hlavni problém, jak zabranit rozstépeni spolec¢nosti - jiz dnes
totizsymbolictianalyticibezprecedentné bohatnou,zatimcolidé vbéznych vyrobnich
sluzbach chudnou - a zabranit odtrzeni elit od zbytku spole¢nosti (vlastni ¢tvrti, koly,
nemocnice, bezpecnostni agentury, neochota platit dané aj.).

Vidime tedy, Ze koncepce spolecnosti védéni se sice tvari, jako spolec¢nost vsech,
jako spolecnost, ve které ziji/budou zit vSichni. Ve skutecnosti vsak relevantnim zpt-
sobem vypovida pouze o jednom, maximalné dvou hornich socialnich segmentech,
jichzselogika a principy spolecnosti védéni bezprostredné tykaji. Zbyla ¢ast obyvatel-
stva na spolecnosti védéni vlastné neparticipuje (¢i pouze zprostiedkované, neprimo)
aje z ni trvale vyluc¢ovana (napf. C. Offe proto hovori o spole¢nosti prelomu tisicileti
jako o spolecnostibez prace)’. Jinymislovyjde o to, ze diskontinuita mezi spolecnosti
védéni a spolec¢nosti predchoziho typu (industrialni) neni natolik vyrazna, aby vedle
sebe nekoexistovaly prvky spolecnosti védéni s prvky ¢i socialnimi segmenty pred-
chozi industrialni faze. Napriklad Toffler a Tofflerova (2001) v této souvislosti hovori
o tzv.vlnové koncepci socialni zmény — paralelni koexistence, ale i srazeni, spole¢nosti
druhé (industrialni, masova) a treti (informacni, demasifikovana) viny.

2. Kurikulum pro spolecnost védéni

Analyza konceptu spolecnosti védéni, jiz jsme se vénovali v predchozi ¢asti, nam
poslouzijako ramec a vychodisko pro uvahy o skolnim vzdélavaniajeho tuloze v dnes-
ni spolecnosti i spolecnosti nadchazejici. Prijmeme-li tezi, Ze spolecnost prochazi vy-
raznou transformaci od spole¢nosti industrialni smérem ke spole¢nosti védéni, nabizi
se otazka, zda se pojeti, funkce, cile a obsahy skolniho vzdélavani proménuji v souladu
se zménami spolecenskych potreb a pozadavkd, jez tato ,nova“ doba prinasi.

Jaké jsou tedy vyzvy, jez pred skolni vzdélavani klade spolecnost védéni? A jak by
meélo vypadat kurikulum pro spolecnost védéni? V ¢em se pozadavky spolecnosti vé-
déniakurikulum reflektujici zmény spole¢nosti vyjadrené konceptem spole¢nosti vé-
déni odlisuji od pozadavk a kurikula industrialni spole¢nosti?

8 Jde o pracovni pozice s nizkou mirou autonomie pracovnika charakterizované nizkym
prijmem, vysokym podilem rutinnich tkond, snadnou zaménitelnosti jedincti ¢i vysokou
fluktuaci, navic ¢asto zaloZenych na pracovnich kontraktech typu dil¢ich uvazki, smluv na
dobu urcitou a brigadnich vypomoci (srov. Reich 1995).

9 Z toho ovsem v zadném pripadé neplyne, ze by se mélo vzdélavani pro spole¢nost védéni
v plném rozsahu poskytovat pouze tizkému segmentu zaki odpovidajicimu podilu védo-
mostnich pracovniki.
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2.1. Jaké vzdélani pro spolecnost védéni?

Z predeslého vykladu spolecnosti védéni by se mohlo jevit jako celkem zfejmé
a snadno vyvoditelné, co budou pracovnici, obcané ¢i rodice potiebovat pro aktivni
ucast a participaci na spolecnosti védéni, se vSemi jejimi vyhodami, ale i riziky, jez
s sebou prinasi. Zakladni pfipominkou byva, Ze osobnost v nové spolecnosti musi
byt charakterizovana otevienosti vii¢i zménam (musi byt flexibilni), nebot tradi¢ni
jistoty nelze ocekavat nejen na trhu prace, ale také ¢im dal méné v osobnim Zivote.
Ten vyzaduje stale vétsi miru odpoveédnosti obc¢ant a samostatného rozhodovani.
Byt nova spolec¢nost nabizi stale vice a vice konzultant ¢i poradct rtizného typu
(od image-makerti, psychoterapeut, danovych poradct aj.), findlni rozhodnuti
spociva na jednotlivci samotném a mnozstvi voleb, a s tim souvisejici i nutnost se
rozhodnout, v kazdodennim zivoté stale pribyva. Opustime zde Gvahy o tom, zda
jsou na tuto zménu lidé dnesni doby pripraveni, a o moznych duisledcich nepripra-
venosti a neochoty se rozhodovat a nést odpovédnost, jako je napriklad hledani
jistot v rliznych nabozenskych sektach (blize viz Berger 1997).

Tradi¢ni odpovédi na otazku, jaké vzdélani pro spolec¢nost védéni, tak byva odpo-
ved, Ze musi jit o vzdélani, jez si je védomé své otevienosti i ,neukoncitelnosti®, tedy
ze skolni vzdélavani ma clovéka vybavit potfebnymi kompetencemi pro dalsi uceni
se (kompetence ucit se ucit), ale stejné tak motivaci k dals$imu vzdélavani a nalézani
smyslu dalsiho uceni pro vlastni existenci. Do popfedi tak mnoho autorti dava tradic-
ni koncept celozivotniho uceni a vidi v ném zakladni odpovéd na vyzvy spolec¢nosti
védeéni. Jiz E. Faure (1972) prinasi koncept celozivotniho uceni a jeho vyznam pro
ucici se spolecnost. Uceni po celou dobu Zivota (life-long),a to nejriznéjsimi cestami
avruznych formach (life-wide) je tak pro mnohé tou jedinou dostacujici odpovédi na
pozadavky spolec¢nosti védéni. Potfeba celozivotniho uceni pak je predevsim zdtivod-
novana rozsahem i rychlosti promén, jez ,nova doba“ prinasi, a to nejcastéji s odka-
zem na trh prace a zaméstnatelnost. Tempo vyvoje a aplikace novych technologii vede
krychlému zastaravani technologii stavajicich. Podle odhadt dojde v pribéhu ekono-
micky produktivnifaze zivota jedince k obméné vétsiny stavajicich technologii, tempo
ristu novych poznatki je pfimo imérné zastaravani poznatkd, jez byly jesté done-
davna aktualni. Zaroven vznikaji zcela noveé profese a pracovni pozice a staré zanikaji
- model, kdy ¢clovék po dokonceni Skoly nastoupil ke konkrétnimu zaméstnavateli ¢i
na konkrétni pracovni pozici, aby tam casto vydrzel az do dichodu, je minulosti.

Jinou odpovédi miize byt - s odkazem na prace D. Bella — diraz na kompetence
interpersonalni a socialni, jmenovité pak predev$im na schopnost tymové prace.
D. Bell zdlraznuje, ze jiz neplati romanticka predstava solitérniho vynalezce, jenz
ke svym objeviim dochazi kombinaci vrozené geniality a intuice. K vétsiné objevi
a inovaci se naopak dochazi spolupraci velkych tym lidi (at jiz v organizacich ¢i si-
tich), do popredi se tak dostava schopnost prejimat role v tymu, naslouchat druhym
nebo formulovat, prezentovat a obhajovat své nazory, coz nas privadi k dilezitosti
komunikacnich kompetenci (at jiz v matefském jazyce, nebo v jazycich cizich).

Mezi dal$imi dtrazy a vyzvami, které dle nékterych autort klade spolecnost védé-
ni na $kolni vzdélavani, miizeme uvést napf. rozvijeni kreativity, kritického mysleni,
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diaraz na efektivni praci s informacemi a jejich hodnoceni, schopnost propojovani
informaci z rtiznych obort - interdisciplinarita, schopnost abstraktniho mysleni
a prace se symboly a jejich pretvareni, ale také otevienost k riznosti apod.

Jestlize revidované koncepce spolecnosti védéni zdlraznuji §irsi socialni a kul-
turni kontext, ve kterém dochazi k produkci védéni (viz koncepce socialniho kapi-
talu, davéry atd.), roste také role $ir§iho kulturniho rozhledu a obcanskych kompe-
tenci. Naopak kritické analyzy budouciho smérovani spolecnosti pred nas kladou
rovnéz otazku, do jaké miry by Skola meéla vytvaret také napriklad kompetence
pro spolecnost bez prace (C. Offe, U. Beck) — pro vynuceny volny ¢as a schopnost
s nim smysluplné a spolecensky nedestruktivné nakladat (obcasné prace, zapojeni
do ¢innosti Siroké palety nevladnich organizaci ¢i participace na zivoté obce atd.).

Toto jsou jisté odpovedi a vyzvy, jez najdeme ve velkém mnozstvi studii jak aka-
demického, tak i politického charakteru. Mnohé z vySe uvedenych kompetenci nasly
odezvu ve formulaci doporuceni Evropské komise pro tvorbu kurikula, jez by od-
povidalo ucici se spolecnosti (learning society — coz je koncept spolecnosti pozdni
doby, ktery dominuje dokumentim EU) - blize viz Key Comptenecies for Lifelong
Learning... (2004). Tato doporuceni se pak promitla i do vétsiny kurikularnich do-
kumentt ¢lenskych statti EU.

V tomto duchu bychom mohli odpovéd na otazku, jaké vzdélavani pro spolec-
nost védéni ukoncit s tim, Ze tkolem Skolniho vzdélavani je nyni pridat nékteré
nové obsahy vzdélavani, jez pfinasi nova doba, zaméfit se na rozvoj klicovych kom-
petenci a motivaci k dalsimu uceni a neopomenout ani diiraz na rozvoj socialnitho
kapitalu a diiraz na socialni soudrznost, jez je v dobé rostoucich kulturnich odlis-
nosti a michani kultur ve spolecnosti (socialni mix) jesté dale umocnovana v di-
sledku stéhovani za praci. Toto jsou jisté cile narocné, ba mozna az prilis ambicioz-
ni, a mnozi autofi si kladou otazku, zda je viilbec v moznostech $kolniho vzdélavani
tyto naroky uspokojovat (napt. Manak 2006).

Jini k tomuto pojeti pridavaji kritiku, Ze nelze neustale pridavat nové a nové po-
zadavky na vzdélavani, nicméné zakladnim tkolem je pfehodnotit jeho tlohu, cile
i obsahy. O to se snazi fada autord, ktefi svou odpovéd na otazku, ,,jaké vzdélava-
ni pro spolecnost védéni?, zakladaji na srovnavani vzdélavani v dobé industrial-
ni a vzdélavani v dobé spolecnosti védéni (resp. ucici se spolecnosti). Na zakladé
kritického rozboru odlisnosti obou ptistupt ke vzdélavani pak kriticky formuluji
vyzvy nové doby a navrhuji néktera opatfeni pro dalsi sméfovani naseho vzdélavani.
V dalsi casti tohoto textu se pokusime poukazat na nékteré zakladni prace v této
oblasti, s védomim, Ze vzhledem k rozsahu této prace mtizeme pouze zjednodusené
reprodukovat néktera stézejni témata jejich kritickych analyz, jez jsou rozpracova-
vana na nékolika set stranach v samostatnych rozsahlych monografiich.

2.2.Vzdélavani v industrialni spolecnosti a ve spolecnosti védéni

V pracich mnoha autori se miizeme setkat s nejriiznéjsimi vycty rozdila v pojeti
vzdélavani pro spolecnost industrialni a pro spolecnost védéni. Nékteri autori (napr.
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Warner 2006) uvazuji o dnesni spolecnosti jako o spole¢nosti na pfelomu dvou para-
digmat, jez vyzaduje radikalni proménu vzdélavani. Dle D. Warnera (2006, s. 41) jsou
rozdily mezi vzdélavanim pro spolec¢nost industrialni a vzdélavanim odpovidajicim
pozadavki spolecnosti védéni natolik zasadni, Ze ,zména nemtize byt tradi¢ni, po-
mala ani postupna® Ve své knize vyzyva k potrebé radikalniho obratu ve vzdélavani,
kterou adresuje v§em rediteltim $kol, u¢itelim a rodi¢tim, pise ji vsak v 1. osobé mnoz-
ného cisla, pod kterou zahrnuje i sebe, jakozto prislusnika vsech téchto tfi skupin.
V celé knize pak ukazuje, jak se jedna australska stfedni $kola pod jeho vedenim snazi
pripravovat zaky pro 21. stoleti.

Zakladnirozdil mezi $kolnim vzdélavanim pro spole¢nost védénia pro industrialni
spolecnost charakterizuje Warner nésledovné: Skolni vzdélavani pro spolecnost védé-
nivychaziz partnerstvi mezi uciteli a zaky, kdy ucitelé spolecné se zaky spoluvytvareji
a konstruuji védéni, zatimco industrialni sféra byla zalozena na predavani védéni uci-
telem.V tomto systému byl uc¢itel manazerem casu a prostoru k uceni ve tfidé, zatimco
ve spolecnosti védéni jde o svobodu objevovani a uceni. ,Industrialni skolstvi“ ma
odpor ke zménam, zatimco ,,skola ve spolecnosti védéni“ buduje kulturu zmény, ino-
vaci a kreativity. Celkové autor uvadi celkem 19 zakladnich odli$nosti, které cleni do
peéti sirsich kategorii. Ukazuje tak na slozitost procesu implementace a zavadéni zmeén,
které prostupuji celou skolou a vyzaduji radikalni zménu kultury skoly.

Autor prezentuje revolu¢ni pojeti zmény, kdy stary systém vzdélavani je zapotrebi
nahradit systémem novym a zména je podminéna diskontinuitou, radikalnim obra-
tem. Podobné vyzvy ke zméné skoly miizeme sledovat i u nas, zpravidla hovofime
oradikalni proméné skoly tradi¢ni (nékdy transmisivni) ke §kole inovativni,moderni,
zalozené na konstruktivistickém pojeti vyuc¢ovani. Takto ostfe formulované potreby
zmeény jsou Casto spiSe reakci na nedostatecnou reflexi spolecenského vyvoje v Zivoté
Skoly a jistou miru rigidity a setrvacnosti, jez je skolstvi vlastni. Jedna se vSak spise
o, rétoriku zmény*“ nez o skute¢ny pozadavek diskontinuity a podrobnou analyzu pri-
¢in a navrhovanych reseni. Naopak rada dalsich autorti (predevsim z rad sociologti
vzdélavani), jez se analyze soucasného stavu vzdélavani a jeho relevantnosti pro spo-
le¢nost védéni zabyvaji, byva v analyze kriticka, avsak méné radikalni.

2.3. Kurikulum budoucnosti

Mezi predni autory v tomto ohledu patfi M. Young, ktery v knize The Curriculum
of the Future (1998), rozlisuje mezi kurikulem minulosti (Curriculum of the Past)
a kurikulem budoucnosti (Curriculum of the Future) a ukazuje na Ctyfi zakladni
odli$nosti mezi pojetim kurikula pro spolec¢nost industrialni a pojeti kurikula re-
flektujici vyvoj spolecnosti v pozdni dobé, tedy pro spolecnost védéni.

M. Young zdiiraznuje ulohu skoly a $kolniho kurikula v predavani existujiciho
védéni nové generaci, z ¢ehoz vyplyva, ze kazdé kurikulum musi byt do jisté miry
“kurikulem minulosti”. Nicméné ve stfedu jeho zajmu lezi snaha nalézt rovnovahu
¢i presnéji spravny pomér mezi predavanim minulosti a snahou reagovat na potieby
spole¢nosti budouci. Young tedy nehovori o radikalnim obratu a diskontinuité jako
Warner, ale formuluje rozdily mezi kurikulem minulosti a kurikulem budoucnosti
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s jistou mirou kontinuity. M. Young explicitné uvadi, ze zakladni slabinou rozliSovani
mezi kurikulem minulosti a kurikulem budoucnosti je tendence polarizovat minulost
abudoucnost jako protikladné poly. Dobrym prikladem dle néj je,,samoucelné uceni®
(,learning for its own sake®), tedy uceni, jez nevyplyva z néjakého situa¢niho kontex-
tu, aktualni potfeby reSeni konkrétniho tkolu. U¢eni tak ma hodnotu samo o sobé
asnaha hledat vzdy néjaké zdtivodnéni, pro¢ se danou véc u¢ime, mize byt vyraznym
limitujicim faktorem dalsiho uceni. Prestoze je ,samoucelné uceni“ dle Younga cha-
rakteristickym prvkem kurikula minulosti, nelze si bez néj predstavit ani kurikulum
budoucnosti.

Kurikulum minulosti Kurikulum budoucnosti

e védéniaucenije ucelné a smysluplné | e takové pojeti védéni, které klade da-

samo o sobé raz na to, aby ucici se chapali, Ze sami
mohou vystupovat jako aktivni spo-
lutvarci svéta (a védéni)

e zaméfuje se predevsim na predavani | ¢ zamérfuje se nejen na predavani exis-

dosazeného védéni tujictho védéni, ale klade rovnéz da-
raz navytvareni nového védéni (resp.
pretvareni védéni)

o klade vétsi diiraz na predmétové zna- | e zdlraznuje vzajemnou provazanost
losti (subject knowledge), spise nez na jednotlivych oblasti védéni napri¢
védéni vyjadrujici vztahy mezi pred- obory (pfedméty)
méty (mezi-predmétové vazby)

e predpoklada hierarchii a hranici | ¢ klade dtraz na relevantnost védéni

mezi skolnim a kazdodennim véde- ziskavaného ve Skole pro reseni kaz-
nim, a tim vytvari problém prenosu dodennich problém (kritika odtrze-
skolniho (akademického) védéni do nostiskolniho vzdélavaniod bézného
mimoskolnich kontextd. zivota)

Tab. 1: Charakteristické znaky kurikula minulosti a kurikula budoucnosti
(zpracoval Greger na zakladée praci M. Younga 1998, 1999)

2.4. Aktivni konstrukce védéni a poznani

Kurikulum budoucnosti Young vztahuje ke konceptu spolecnosti védéni (resp.
znalostni ekonomiky) a ukazuje, ze kurikulum budoucnosti si neklade za cil pouze
predavat existujici védéni nové generaci, ale predevs§im pripravit novou generaci
na jeji aktivni roli v pretvareni védéni v budoucnosti. J. Gilbertova (2005, 2006) ve
stejném vyznamu hovorii o zasadni proméné charakteru védéni (knowledge), coz
vyzaduje radikalni proménu i ve $kolnim vzdélavani. Védéni podle ni neni ,,néco,
co je zapotrebi se naucit, ale zdUiraznuje aktivni utvareni védéni, tedy uceni jako
aktivni konstruktivni proces.
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»Veédeéni je v dnesni spolecnosti spojovano spise s pojmy inovace, zména a kvali-
ta.,Inovovat® znamena pretvaret staré védéni novym zptisobem - predstavuje tedy
proces destrukce staré¢ho védéni - a kvalita dnes znamena nepretrzité zdokonalo-
vani“ (Gilbertova 2006, s. 3). S odkazem na M. Castellse, hlavniho teoretika koncep-
tu informacni spolecnosti, pak autorka zduraznuje, ze védéni neni staticky produkt
lidského mysleni, neni to ,,latka ¢i predmét®, které miizeme uzamknout v tradi¢nich
hranicich védnich disciplin nebo které obsahne ,jednotlivec-expert®, ale védéni je
spise jako energie (metafora M. Castellse). Védéni je charakterizovano jako proces
spiSe nez jako ,véc®, kterou je zapotfebi ulozit v paméti pro pouziti v budoucnosti.
Védéni se soustavné proménuje a vyviji. Skolni vzdélavani by tak v souladu s touto
zménou charakteru a povahy védéni v §irsi spolecnosti mélo prehodnotit také po-
vahu uceni. U¢eni neznamena osvojovani poznatki a jeho ukladani do paméti, ale
ucenti je aktivni utvareni (v duchu socialniho konstruktivismu), které je primarné
skupinovou (spiSe nez individualni) aktivitou. Takovéto pojeti uceni je charakte-
ristické spiSe pro vzdélavani na vyssich stupnich vzdélavaci soustavy (zpravidla az
na terciarni urovni), nicméné nova doba si zada, aby vsem bylo védéni prezentova-
no jako néco, co tady neni jednou pro vzdy dané, ale co je zde pro nas, abychom je
vyuzivali v zivoté a dale pretvareli, shoduji se M. Young i J. Gilbertova. Jakkoliv oba
autori kladou dlraz na uzitecnost uceni a nutnost pretvareni védéni, pfi peclivém
studiu jejich praci vSak opét do popredi vystupuje umirnénost, s jakou popisuji
potfebu zmény. Nejde o zadné radikalni tvrzeni, jez by opovrhovalo ¢i podceno-
valo pamétné uceni a uceni zakladnich poznatkd a faktd, ale spise jde o kritiku
takovych pristupt, kde je osvojovani faktd, poznatkd, pravidel aj. ¢asto jedinym
cilem i formou uceni. V tomto duchu je kritika obou autort v souladu s kritikou
transmisivniho pojeti vyucovani v protikladu k vyucovani konstruktivistickému,
jak je popisuje F. Tonucci (1991), z novéjsich praci pak napft. V. Spilkova (2005).

J. Gilbertova v souvislosti s konstatovanim, ze védéni (knowledge) nabyva ve spo-
le¢nosti védéni nového vyznamu rovnéz poukazuje na to, Ze Skolni vzdélavani pra-
cuje stale s tradi¢nim pojetim védéni jako ,ucebni latky®, jako néceho, co je tieba se
naucit. Doklada to na ptikladu zaclenovani novych informacnich a komunika¢nich
technologii (ICT) do skolniho vzdélavani. ICT je ve $kolach vyuzivano predevsim
k vyhledavani existujicich informaci (zpravidla na internetu ¢i v elektronickych en-
cyklopediich), pripadné k jejich prezentovani (formou powerpointové prezentace,
internetové stranky apod.). Nicméné toto jsou stale staré pristupy k védéni, jako
nécemu, co je ,mimo nas®, védéni jako néco, co vytvorili jini a nasi ilohou je pouze
to prijimat. Pouzivani ICT ve Skolach timto zptisobem v zacich utvrzuje pasivni roli
ve vztahu k védéni, zatimco v dnesni informacni spolec¢nosti (¢i spole¢nosti védéni)
jsou ICT pouzivany predevsim ke generovani novych védomosti, sdileni informaci
pro jejich pretvareni a nikoliv za ucelem jejich uloZeni.

2.5.Védéni pres hranice tradi¢nich disciplin a predméta

Dalsi vyznamnou charakteristikou kurikula budoucnosti je interdisciplinarita.
M. Young zdtlraznuje, Ze kurikulum zaloZené na tradi¢cnim déleni védéni do vyuco-
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vacich predmeétl (resp. disciplin) a vytvareni sylabti mélo nesporny prinos v demo-
kratizaci vzdélavani, to znamena v zpristupnéni Sirokého spektra védéni z mnoha
oblasti vSéem zaktim. Na druhou stranu déleni védéni do tradi¢nich predmétt ¢i dis-
ciplin vede ke ztraté kontextu, umeélému oddélovani rtiznych oblasti spolecenského
poznani, a v konecném disledku tato forma organizace kurikula vede i k oddélent
$kolniho (akademického) védéni od jeho aplikaci v realném zivoté. Kurikulum bu-
doucnosti tak narozdil od kurikula minulosti klade diraz na: a) propojeni védéni
z riiznych vyucovacich predmétd; b) vztah mezi u¢enim v ramci $kolnich vyucova-
cich pfedmétt a ucenim v jinych kontextech, napriklad na pracovisti; ¢) potencial
propojeni zkusenosti ucicich se (zaki a studentil) s jejich budouci roli obcanti ¢i
rodict a s ocekavanymi proménami spole¢nosti. R. Moore (2004, s. 147) poukazuje
na skutecnost, Ze ,,tradi¢ni kurikulum® s jasné vymezenymi hranicemi mezi jednot-
livymi vyucovacimi predmeéty vstépuje zakiim respekt k cCistoté kategorii a k védéni
usporadanému do uceleného systému, zatimco ,,progresivni kurikulum“ podporuje
integraci poznatkl a smazava bariéry mezi predméty, cimz povzbuzuje zaky k pre-
tvareni kategorii a inovativnim rekonfiguracim védéni.

Na urovni védy, vyzkumu a terciarniho sektoru je otazka (inter-) ¢i transdisci-
plinarity predmétem zakladniho rozliSeni mezi strategickym vyzkumem (strategic
resp. problem solving research), jez prekracuje hranice védnich disciplin, a zaklad-
nim ¢i aplikovanym vyzkumem v ramci védnich disciplin (disciplinary research).
RozliSeni obou druht vyzkumt rozpracoval M. Gibbons se svymi spolupracovniky
(1994), pricemz strategicky, transdisciplinarni vyzkum oznacuji jako ,,typ 2“ (Mode
2), zatimco tradi¢ni disciplinarni vyzkum za ,typ 1“ (Mode I). Vyzkum ,typu 2 je
charakteristicky propojenim vyzkumu s kontextem jeho aplikace, tzn. ze vyzkum
jiz neni provadény nékde v laboratofi a potom prenasen do jiného prostredi, stra-
tegicky vyzkum se zameruje na feSeni problémi v jejich realném kontextu. Jeho
dalsi zakladni charakteristikou je transdisciplinarita, tedy spoluprace nékolika vy-
zkumnych tym s odliSnym zaméfenim, a transinstitucionalizace - tyto tymy casto
pochazeji z rliznych instituci, ¢i dokonce riznych meést nebo zemi. Vyzkum ,typu
2% je charakteristicky vétsim dirazem na spolupraci nez tradi¢ni vyzkum ,typu
1“ a casto je zaloZen na vicezdrojovém financovani a naopak na méné¢ formalnich
strukturach managementu. M. Gibbons se svymi spolupracovniky argumentuji ve
prospéch vyzkumu ,typu 2% a to véetné konkrétniho navrhu financovat predevsim
vyzkumy tohoto typu. Své mySlenky dotahuji i do kontextu terciarniho vzdélavani,
kde opét podporuji transdisciplinarni pristup, jehoz prikladem jsou mnohé nové
(aplikované) obory studia naproti tradi¢nim studijnim obortim, a zdkladnim typem
uceni ma byt feSeni problémil, spiSe nez tradi¢ni vzdélavani v jednotlivych védnich
disciplinach. Jako priklad si vypujcuji tito autofi vzdélavani na lékarskych fakultach,
kdy podle nich ma repertoar feSeni rtiznych problému vétsi smysl pro pripravu
budoucich lékar, nez tradi¢ni studium medicinskych obort izolované. M. Gibbons
se svymi spolupracovniky doporucuji prechod od vyzkumu a uceni typu 1 k uceni
a vyzkumu typu 2. S timto zavérem nesouhlasi a Siroce jej diskutuje jihoafricky
sociolog J. Muller (2000, s. 48) v knize Reclaiming Knowledge. V protikladu k tvr-
zeni autoru zastava méné radikalni tezi a tvrdi, ze Typ 2 neni novinkou soucasné
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spolecnosti, ale Ze interdisciplinarni vyzkum zde vzdy v néjaké (byt méné viditelné)
podobé byl, a dale pak, Ze nelze zavrhnout vyzkum ,typu 1% protoze bez kvalitni
disciplinarniho vyzkumu nemtize byt ani interdisciplinarni vyzkum kvalitni. V dal-
$im rozboru tohoto problému ve vztahu k terciarnimu vzdélavani se pak zabyva
otazkou moznosti a limitl transdisciplinarniho vzdélavani, které dle jeho nazoru
neni mozné bez drivéjsiho ziskani zakladnich znalosti a dovednosti v jednotlivych
oborech ¢i disciplinach.

J. Muller (2000, s. 50-54) pak analogicky uvadi priklady na urovni nizsich stupna
vzdélavani, jez podporuji myslenku, ze nelze ucit nadpfedmétovym kompetencim,
obecnym dovednostem, aniz bychom tyto komptence rozvijeli prostiednictvim pred-
métové/oborové specifickych znalosti (subject-specific knowledge). Uvadi tak umirné-
néjsi verzi promeény vzdeélavani, jez sice také vyzaduje diraz na nové nadpredmétové
¢i transversalni dovednosti, schopnosti ¢i kompetence, to vSak nelze povazovat za ne-
gaci ¢i ruseni predmétti a vyucovani ve specifickych oblastech vzdélavani. Empiricka
zjisténi podporujici toto tvrzeni pfinasi napt. Bereiter a Scardamalia (2006).

J. Gilbertova (2006, s. 5) se také stavi kriticky ke zkratkovitym interpretacim, jez
stavi do centra $kolniho vzdélavani nadpredmétové dovednosti a kompetence s tvr-
zenim, Ze je mozné si tyto osvojit nezavisle na konkrétnich obsazich vzdélavani.
Zakladni mySlenkou této pozice je tvrzeni, ze v podstaté nezalezi na tom, co se zaci
uci (na volbé obsahti vzdélavani), ale dtlezité je se zamérovat na obecné schopnosti,
¢i dovednosti. Jak autorka v souladu s pojetim M. Younga, J. Mullera i dalsich auto-
ri doklada, obsahy vzdélavani neztraceji na vyznamu, pouze se meéni jejich role ve
vzdélavani. Konkrétni obsahy vzdélavani jiz nejsou (pouze) cilem samy o sobé, ale
stavaji se prostiredkem dosazeni dalsich cild, predevsim pak rozvoje vyssich urovni
mysleni a kompetenci pro zivot. Ty museji byt nejprve rozvijeny v ramci jednotli-
vych oborové specifickych kontextt a na zakladé analogie pak mohou byt prenase-
ny do kontext novych, ba dokonce (v nékterych pripadech) mohou vést k zobec-
nujicim principiim napfic riznymi kontexty.

2.6. Ne-elitarstvi aneb vzdélani pro spolecnost védéni vSem

Vzdélavaci systém industrialni spolecnosti lze dle J. Gilbertové (2006, s. 2) pfi-
rovnat k pasové vyrobg, jejimz cilem je velkovyroba standardizovanych produkti.
Sviij ptimér formuluje nasledovné: ,,Z4ci prochdzeji procesem vyroby ve skupinach
(tfidach). Pfedem stanovené kurikulum v podobé obsahi vzdélavani je zakiim
»dodavano® v pfedem stanovenych davkach a ve spravném poradi lidmi, ktefi jsou
specialné vyskoleni pro danou fazi ,,vyrobniho procesu®. Ukoly, jez maji byt v jeho
pribéhu splnény jsou davkovany po malych soustech, pficemz s kazdym z nich je
zakim dodavana jedna specificka dovednost, ale tento zptisob jim zaroven znemoz-
nuje ,mysleni mezi jednotlivymi tkoly“ a porozuméni ramci a celkovému smyslu
toho, co se uci. V pribéhu ,,vyrobniho procesu® jsou zaci podrobovani riiznym vy-
stupnim kontrolam kvality produktu, jejichz cilem je zjistit, zda odpovidaji pozado-
vanym standardiim. Takto koncipované vzdélavani podobné vyrobni lince je velmi
vykonny zpiisob zachazeni s velkym mnozstvim produkti. Predstavuje také po-
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mérné efektivni zpasob zajisténi toho, Ze vétsina produkti dosahne pozadovanych
zakladnich standardd kvality, pficemz ovSem zaroven umoznuje systému vyclenit
produkty, které jsou vhodné pro dalsi zpracovani (rozumeéj vyssi stupné vzdélava-
ni). Vedlejsim efektem takového systému je vsak také velky pocet zaka, jez v tomto
systému nesplnuji pozadovana kritéria kvality a jsou vyrazeni z dalsiho procesu
zpracovavani. Tento vedlejsi efekt byl dle autorky tolerovan béhem 20. stoleti pre-
devsim proto, Ze zaci, jez opustili pred¢asné vzdélavaci systém mohli zpravidla na-
lézt zaméstnani v celkem dobre (rozumné) placenych povolanich, jez nevyzadovala
rozsahly systém znalosti. Na to se vsak jiz nelze déle spolehnout, coz je zptisobeno
drastickou zménou ekonomického prostredi a proménou trhu prace.

V souladu s uvahou D. Keatinga (2005) mame dvé moznosti, jak smérovat vzdé-
lavani pro spolecnost védéni (byt Keating pouziva ve svém textu pro oznaceni
soucasné spolec¢nosti koncept ,,ucici se spolecnosti, my se drzime oznaceni, jez je
v souladu s celym predchozim vykladem). Jednou z alternativ je akceptovat pred-
povédi teoretikii dalsiho vyvoje spolecnosti a akceptovat nové formy strukturace
spolecnosti na 20 % ,,pracovnikd védomostni elity - resp. technologické elity, sym-
bolickych analytiki apod.“ a marginalizované vétsiny, jez nebude s to vyuzit moz-
nosti spole¢nosti védéni, ale stane se ,,délniky nové doby“ ¢i bude v roli nezameést-
natelnych a vyloucenych. Na druhou stranu je pred nami (dle Keatinga) také druha
moznost, a sice Ze se rozhodneme pro radikalni zménu vzdélavaciho systému, jez
by umoznila rozvinuti potfebnych dovednosti a kompetenci vétsiny jedinct tak,
aby mohli participovat na spolecnosti védéni a aby se sektor symbolickych analyti-
ki nestal tizkou skupinou vyvolenych. Keating dale dodava, ze obé alternativy ne-
musime vidét jako krajni moznosti, ale Ze se nabizi jako spravna jakasi zlata stred-
ni cesta, jez pfi védomi soucasnych progndz spolecnosti smétujici k rozsifovani
socidlné-ekonomickych ntizek mezi elitou a zbytkem spolecnosti, se bude snazit
smeéfovat k vyrovnavani nerovnosti podporou vzdélavaciho systému v zajmu spo-
le¢nosti védéni, jez umozni vSem ziskat potfebné vzdélani. Snaha o dosazeni tohoto
cile mtze tak vést ke snizeni rizik o¢ekavaného nového radu spole¢nosti a zaroven
ke snizeni socioekonomickych nerovnosti, jez s sebou prinasi.

Také M. Young (1998) se vénuje vzdélanostnim nerovnostem a jejich vyznamu
pro spolec¢nost védéni. Za klicovy rozdil mezi kurikulem minulosti a kurikulem bu-
doucnosti ve vztahu ke vzdélavani zaka ve véku 14-19 let poklada nazor na déleni
studijnich programt na vseobecné vzdélavani a odbornou pripravu pro konkrétni
povolani. Young uvadi, Ze v novych formach produkce v soucasné a budouci spo-
lecnosti bude jen méalo moznosti pro manualni pracovniky (at jiz kvalifikované
¢i bez kvalifikace), a tedy i pro programy odborného vzdélavani ¢i pripravy pro
konkrétni povolani. Young proto navrhuje zruseni déleni na programy vseobecné
pripravy a specifické pripravy na povolani a vola po spole¢ném kurikulu pro vsech-
ny zaky ve véku 14-19 let. Jak dale pise, kurikulum v sobé odrazi vizi spolecnosti,
pro kterou se snazime vzdélavat mladé lidi. Kurikulum budoucnosti musi byt skep-
tické ke specifickym programtim pro marginalizované skupiny. Tyto programy, at
jiz se jedna o odbornou pripravy, uznavani pracovnich zkusSenosti ¢i programy
v ramci celozivotniho uceni (pravdépodobné napt. rekvalifikace, skoly druhé sance
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apod.), pouze konzervuji marginalizaci téchto skupin. Kurikulum budoucnosti si
dle Younga musi klast za cil bojovat se vzdélanostnimi nerovnostmi. Kurikulum
minulosti vedlo k tomu, Ze vy$sich trovni mysleni a vzdélani odpovidajici potre-
bam spolec¢nosti védéni dosahla pouze mensina, zatimco vét§iné zaka byl pristup
k védéni vyznamnému pro uplatnéni v dnesni spolecnosti odepren. Tento trend
musi kurikulum budoucnosti obratit a cilené se zamérovat na to, aby nikomu nebyl
upiran a priori pristup k relevantnimu védéni.

Zavér

V ramci tohoto textu jsme se snazili pojmenovat zakladni znaky spolecenské
transformace smérujici ke spole¢nosti védéni. Popis téchto znaka byl zalozen na
explicitnim srovnani prvka spole¢nosti industrialni (¢i kapitalisticke) a prvki spo-
le¢nosti ,nové“ resp. ,,pozdni doby*, pro kterou se dle nas nejvice hodi oznaceni
spolecnost védéni. Zakladnim charakteristickym znakem spolecnosti védéni je,
ze védéni (knowledge) prostupuje vSechny funkéni systémy spolecnosti, které jsou
zavislé na produkci nového védéni. Spolecnost védéni tak stavi do popredi pre-
devsim kulturni kapital, ¢i s pouzitim terminologie plivodné ekonomické kapital
lidsky. Pri blizsi analyze spolecenského vyvoje je vsak ziejmé, ze neméné dilezity
je také socidlni kapital, nebot produkce védéni nenti jiz ukolem jednotlivci. Popis
odlisnosti spolecnosti védéni od industridlni spolecnosti ndm umoznuje analyticky
popsat soucasny stav spolecnosti, stejné tak jako dynamiku spolecenského vyvoje.
To ovsem neznamena, Ze jedna spolecnost nahradila spolecnost druhou v jednom
daném momentu ,velkého predélu® Spolecensky vyvoj chapeme v souladu s dalsi-
mi autory spise jako vyvoj postupny, ,,vyvoj ve vinach®

V druhé casti textu jsme se vénovali otazce, jak by mélo vypadat vzdélani (i vzde-
lavani) pro spole¢nost védéni. Narozdil od normativnich ¢i politickych odpovedi,
kdy jde o vycet jasnych cild, ukolti a seznami vseho toho, co je pro ,,nové“ vzdélani
zapotiebi, jsme se snazili spiSe o pristup analyticky a ukazali jsme na mnoha témata,
ktera pred vzdélavani ,,nova doba“ klade. Spise nez snahu o jednozna¢nou odpoved
jsme tedy text pojali jako uvahu nad moznymi pfistupy na zakladé nejnoveéjsi do-
stupné literatury. Opirali jsme se predevsim o koncepci M. Younga, ktery rozlisuje
mezi kurikulem minulosti a kurikulem budoucnosti. Autor zduraznuje, Ze ,,nova
doba“ vyzaduje prechod od kurikula minulosti, které je zaloZené na izolaci jednot-
livych oblasti védéni, je tzce specializované a s vysokou mirou stratifikace (stratifi-
kace védéni), ke kurikulu budoucnosti, jez klade diiraz na propojeni védéni napric
riznymi predmeéty, bude muset byt ,,8irsi“ ¢i obecnéjsi, spiSe nez specializované,
a s nizkou mirou stratifikace (tedy déleni védéni na vice a méné podstatné védéni
a na veédéni, které je pristupné jen vybranym). Vyvoj spolecnosti je vlnovy a nikoliv
prekotny a podobné i u vyvoje Skolniho vzdélavani nelze ocekavat prekotnost a ra-
dikalni fez ¢i nahly obrat o 180 stupnd. Také M. Young zdlraznuje, ze kurikulum
budoucnosti bude vzdy obsahovat nékteré prvky kurikula minulosti, a z jeho textu
je zfejmé, ze to povazuje nejen za nevyhnutelné, ale i zadouci.
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V celém textu jsme se zatim nezabyvali zadnym hodnocenim toho, jak se cile a ob-
sahy Skolniho vzdélavani vyviji, a zda tento vyvoj smeéfuje ke kurikulu budoucnosti ¢i
nikoliv. Hodnoceni stavu a vyvoje obsahti skolniho vzdélavani by muselo byt zaloze-
no na néjakych empirickych dokladech, analyzach dokumentt a ovérovani hypotéz,
abychom nepristupovali ke zjednodusujicim soudim, jez slychame v médiich i z st
mnoha reformnich proroku. To prozatim neni v nasich silach. Nicméné se v kontex-
tu této studie nabizi otazka zhodnoceni vyvoje cilii a obsaht $kolniho vzdélavani na
urovni obecné. Mnozi autori ukazuji na zakladni trendy vyvoje cili a obsahti $kolniho
vzdélavani, jez je mozné sledovat ve vétsiné vyspélych zemich (a ¢asto i v zemich roz-
vojovych).

Do popredi vystupuji predevsim tfi zakladni trendy vyvoje cilti a obsahti skolniho
vzdélavani (pro blizsi rozpracovani viz napt. Greger 2006, Rydl 2003, Skalkova 1999,
Walterova 1993):

1. trend integrace poznatki;

2. trend sblizovani vSeobecného a odborného vzdélavani;

3. trend obohacovani obsahu vzdélavani o nova témata.

Aniz bychom jednotlivé trendy néjak blize v tomto zavéru rozebirali, je zfejmé, Ze
trend integrace poznatk (respektive védéni),itrend sblizovani vseobecného a odbor-
néhovzdélavanije vsouladustim,co M. Young oznacuje jako kurikulum budoucnosti.
V zdjmu pfesnosti a kriticnosti je vSak zapotfebi rici, Ze jejich realizace v konkrétnich
politikach je vykroc¢enim smérem ke kurikulu budoucnosti, spiSe nez jeho naplnénim.
Jako priklad uvedme sblizovani obsahi vSeobecného a odborného vzdélavani, jez se
déje predevsim formou posilovanislozky véeobecného vzdélanivkurikulu odbornych
$kol a také v ramci definovani spole¢nych kli¢ovych kompetenci pro odborné i vseo-
becné stiedni vzdélavani. Nicméné Youngovy navrhy hovofi a spole¢ném kurikulu,
tedy o zruseni samotného déleni na odborné a véeobecné vzdélavani.'

Prvni dva z uvedenych trendd, tedy integrace poznatki (Casto realizovana jako
vymezeni $irSich oblasti vzdélavani spise nez tradi¢nich vyucovacich ¢i ucebnich
predmétti) a sblizovani vseobecného a odborného vzdélavani, ¢asto vyvolavaji ne-
spokojené reakce v $irsi vefejnosti, stejné tak jako v casti odborné verejnosti. Pripo-
menme napriklad bouflivé diskuse o ruSeni predmétt a zaniku déjepisu nebo obavy
z nezameéstnatelnosti ,,vSeobecné vzdélanych® absolventt strednich skol bez propo-
jeni na praxi apod. Naopak treti z uvedenych trendi, obohacovani obsahu vzdéla-
vani o nova témata, je zpravidla pojiman pozitivné. Je chapan jako snaha skolniho
vzdélavani reagovat na vyzvy nové doby a tak drzet krok s vyvojem spolecnosti. Je
vSak zapotrebi si rovnéz uvédomit rizika spojena s timto pristupem, ktery za reSeni
povazuje pridavani novych a novych témat, predmeétti apod. Pozadavky kladené na
Skoly tak nartstaji a je otazkou, zda je v moznostech skol na né reagovat (pfipomen-
me jen néktera zasadni témata, jez jsou reakci na spolecenské problémy, resp. vyvoj

10 OvSem Younglv navrh na slouceni obou proudi nelze chapat tak, Ze vSichni pfejdou do
»akademicky“ orientovaného napf. gymnazialniho vzdélavani, které by nebralo ohledy na
ruznost populace. Kurikulum budoucnosti je tedy zapotrebi chapat jako kurikulum nového
typu a to kurikulum pro vSechny zaky ve véku 14 (resp. 16) — 19 let. Byt naznaky téchto
interpretaci jsou casté, nejsou v souladu s Youngovym pojetim kurikula budoucnosti.
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spolecnosti: ICT, multikulturalita, ekologie ¢i environmentalni vychova, vychova
k toleranci apod.). Domnivame se, Ze cesta neni v novém a novém prirazovani,
jez se muze jevit spiSe jako kladeni novych zaplat na stary kabat, ale je zapotrebi
cile a obsahy, ale i formy a metody vzdélavani znovu promyglet a re-form(ul)ovat,
tedy usit kabat novy. Na prikladu ICT jsme si v textu ukazali, jaké diisledky mtize
ktery byl formovan pro potreby spolecnosti industrialni. Jakakoliv reforma obsaht
vzdélavani tak musi vychazet z uvédomeéni si nejen role a vyznamu védéni v sou-
¢asné spolecnosti, ale musi také vznikat s védomim toho, Ze védéni nabyva novych
vyznamuil a ma jiny charakter, ktery M. Castells popisuje jako rozdil mezi védénim
jako ,latkou® a védénim jako ,energii“ Toto jsou vyzvy, které pred skolni vzdélavani
klade nova doba, a to nejen pred $kolu ceskou, jedna se o vyzvu globalni.
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MODELOVANI KURIKULA

JOSEF MANAK

Anotace: Modelovani tradicné patii do metodologické vybavy vyzkumii v prirodnich
veéddch, ve spolecenskych véddch se modelovani uplatiiuje omezené. Stat charakterizuje
zdkladni poZadavky na védecky model a nastiniuje moznosti modelovini v pedagogice.
Uvddi a analyzuje nékteré modely, které se uplatnily pfi tvorbé kurikula, a navrhuje
soustavu na sebe navazujicich dilc¢ich modeli, které odrazeji pohyb kurikula od obec-
nych koncepci po model konkrétni vyuky, jak se zrcadli v pripravé ucitele na vyuku.
Celkovy systém téchto dilcich modelii zachycuje tzv. model syntetizujici.

Kli¢ova slova: dilci model kurikula, model, modelovdni, tvorba kurikula, syntetizujici
model kurikula

Abstract: Modelling is traditionally part of the research methodology in natural sci-
ence. It is not, however, quite commonly used in social sciences. The paper describes the
basic requirements for the scientific model and outlines the possibilities of modelling in
pedagogy. It points out and analyses some of the models which have been used to cre-
ate the curriculums; also, it comes up with a system of successive partial models which
resent the curricular movement from general concepts to an actual teaching model, as it
is reflected in the teacher’s preparation for the lesson. The overall system of these partial
models is rendered in the synthesising model.

Key words: partial model of the curriculum, model, modelling, designing the curricu-
lum, synthesising model of curriculum

Uvodem

Probihajici $kolska reforma, iniciovana spolecenskym prevratem na zacatku
devadesatych let, pfipravena dokumentem Narodni program rozvoje vzdélavani
v Ceské republice (2001) a uzdkonéna skolskym zdkonem (zékon ¢&. 561/2004 Sb.), je
sice vyrazem historického vyvoje, ale jeji realizace neprobiha bez problému a potizi.
Mame-li ji charakterizovat bud jako reformu pedocentrickou, kurikularni, moder-
nizacni, nebo systémové strukturalni (Helus 2007, s. 190), miizeme konstatovat, Ze
jde o reformu komplexni, ktera v rtizné mife méni pohled na zaka, vyporadava se
s explozi informaci, pfizplisobuje se modernim technologiim, ale ovliviuje i cely
$kolsky systém. Centralnim problémem reformy je obsah vzdélavani (kurikulum),
ktery skola zaktm zprostfedkovava, nebot do ného se promitaji vSechny ostatni
reformni tendence.

V nasich podminkach je dalekosahlym reformnim poc¢inem samo zavedeni poj-
mu kurikulum do pedagogické teorie a praxe, ackoliv jeho rozsah a vibec celé po-
jeti neni dosud jednoznacné ustaleno. Na zakladé cetnych pokust o jeho vymeze-
ni (u nas napt. Walterova, 1994, Prticha 2002 aj.) budeme kurikulum chapat jako
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obsah vzdélavani, ktery zahrnuje veskeré zkusenosti, které zaci ziskavaji ve skole
a v ¢innostech ke $kole se vztahujicich, zejména jejich planovani, zprostfedkovavani
a hodnoceni. Otdzkou vsak i nadale zlstava podrobnéjsi a presnéjsi postizeni mista
kurikula v pedagogické (didaktické) teorii, jeho funkce ve vzdélavani a mimo jiné
také jeho tvorba. Pravé na tento problém se zaméfime, abychom se pokusili specifi-
kovat faktory, které se podileji na jeho konstituovani.

Slozitost kurikuldrni problematiky, zamérime-li se na to, z jakych zdroj a prame-
na se kurikulum formuje, je v tom, jaké podminky a faktory se podileji na jeho kon-
krétni podobé. I tato otazka jiz ovsem byla pfedmétem riznych Setfeni, ale dosud
se nedosahlo jednoznacnych vysledkt. Nabizi se nékolik badatelskych pristupd, ale
pro slozitost ptlisobicich Ciniteli a pro prognostickou povahu problematiky se jevi
jako nejschtidnéjsi vyuzit metody modelovani. Tato metoda se osvédcuje zejména
v situacich, kdy jde o velkou slozitost a mnohourovnovost jevi, o vzdjemné pro-
pojenou sit objektivnich i subjektivnich faktord apod. (Grulich, Luks 1975). Teorie
modelovani jako obecna védecka metoda se vyhranila v souvislosti s rozvojem ky-
bernetiky v aplikaci systémového pristupu pri védeckém poznavani slozitych jevi.

1. Modely a modelovani ve védé

Model jako urcita myslenkova konstrukce ma dlouhou historii (za model mtizeme
napf. povazovat uz Demokritovu predstavu o atomu), ale zaklady védeckého mo-
delovani byly polozeny pracemi G. Galilea a I. Newtona v 17. stoleti, kdy se ukazala
moznost zkoumat sledované objekty prostrednictvim jejich zastupct, jinych objekt
nebo zobrazeni. Slovo model pochdzi z latiny (modus, modulus) a vyjadfovalo miru,
zpuisob, pozdéji téz vzor, predobraz aj. V tomto vyznamu se uziva dodnes. OvSem
existuji rizna pojeti modelu, takze dosud chybi jednotna teorie i terminologie. Uva-
déji se dva zakladni pristupy k pojmu model (Vachek, Lepil 1980,s. 10-12): 1. model
jako pfirodni nebo umély objekt, ktery je v néjakém vztahu se zkoumanym objek-
tem, a 2. model jako interpretace urcité matematické teorie, urcitého deduktivniho
systému. Vztah modelu a zobrazeného objektu musi splnovat tato kritéria: 1. mezi
originalem a objektem existuje vztah pfirozeného izomorfismu (homomorfismu), 2.
model slouzi k ziskani informaci nebo k popisu a objasnéni (ilustraci) originalu a 3.
opravnénost uzivani modelu je ovéreno praxi (tamtéz, s. 12).

V. A. Stoff (1960) z obecného pohledu (podle Bacika 1977, s.323) model vymezuje
jako ,,objekt urcité povahy, ktery je schopen zastoupit zkoumany objekt tak, aby jeho
studium poskytovalo novou informaci o tomto objektu®. Model je tedy zobrazeni, ana-
logicky vytvor, jakasi kopie néjakého originalu, pficemz ovSem nezachycuje vsechny
vlastnosti originalu, ale jen ty, které se jevi diilezité z pohledu badatele (obr. 1).

Modelovani je postup, ktery vede k vytvoreni modelu, umoznuje zkoumat slozité
jevy jako systémy. Modelovani se nejdfive uplatnilo pfi zkoumani v prirodnich vé-
dach, ale ¢im dal tim vic se uplatnuje i ve védach spolecenskych a také v pedagogice.
Modely lze tridit podle riaznych kritérii, napt. podle cile, obsahu, prostfedki a podle
dalsich hledisek. Zakladni klasifikaci (Vachek, Lepil 1980, s. 16) je jejich ¢lenéni na: 1.
modely materidlni a 2. modely idedlni.
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Obr. 1: Schéma védeckého modelu

Modely materialni se dale ¢leni na modely podobné a) prostorové, b) fyzicky, ¢)
matematicky; modifikace idealnich modelt jsou a) modely obrazné (ikonické), b)
obrazné-znakové, ¢) modely symbolické (znakové). Materialni modely existuji ob-
jektivné, proto na nich lze studovat vlastnosti a chovani realnych objektd. Naproti
tomu idealni modely maji teoretickou povahu, existuji jen v mysleni, ale prostred-
nictvim myslenkovych operaci mohou sledovat stejné jevy jako modely materialni.
Dtlezitym typem idealnich model jsou modely obrazné (ikonické), které nazorné
reprodukuji sledované vlastnosti modelovanych jevii. Modely obrazné, ale téz ob-
razné-znakové, jako napr. nacrty, schémata, grafy apod., jsou zalozeny na smyslovém
vnimani a jsou vhodné pro postizeni a sledovani i velmi slozitych jeva. Je treba
ovsem zduraznit, ze mezi jednotlivymi druhy a typy modelt nejsou neprekrocitelné
hranice, ale naopak existuje mezi nimi znacna souvislost, ktera umoznuje, aby se
v procesu poznavani podle potfeby a charakteru zkoumaného jevu vyuzivalo vSech
modeltL.

2. Modely a modelovani v pedagogice

Terminu model se v pedagogice pouziva pomérné Casto, a to v riznych sou-
vislostech a vyznamech, avsak prevazné jen v obecné roviné jako slovniho obratu,
ktery nahrazuje vyrazy jako naprt. koncepce, teorie, typ, schéma, paradigma, idealni
obraz, priklad, vzor apod. Je tomu tak vétsinou v situacich, jde-li o snahu postihnout
urcité jevy v jejich podstaté, v souvztaznosti jejich komponent nebo bez primé-
ho korelatu v edukacni realité. Jako priklad uvedme studii s nazvem , Filozoficko-
edukacné modely v situacii sociokulturnej mnohosti“ (Kas¢ak 2003), v niz se rozli-
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$uje model harmonicky, rozporny a ucastnicky, pricemz by bylo mozno ve stejném
vyznamu pouzit jiny termin napf. koncepce, teorie, paradigma aj. Termin model
zde zfejmé ma vyjadrit urcity mySlenkovy konstrukt, ktery oznacuje vyrazné rysy
skupiny pribuznych jevi, vztaht a jejich srovnatelnych vlastnosti, aniz existuje ob-
jektivné existujici realny objekt, ktery je modelovan. Pouziti terminu model zfejmé
souvisi s usilim o zexaktnovani teoretickych vypovédi a teoretické konstrukty posu-
nout bliZ k realité. I v této roviné modelovani se uplatnuje explanacni (objasnujici)
funkce modelu umoznujici vyjadrit dulezité vazby a souvislosti vedouci k pochope-
ni predpokladané koncepce. V tomto pojeti miize ovSem byt model také zdrojem
a vychodiskem k novym poznatkiim a zavérim. I tento typ modelovani muze byt
v pedagogice prinosny, ponévadz umoznuje predpoveéd (predikci), miize pomahat
odhalit dalsi vyvoj.

Obecnym, pro pedagogiku vsak citlivym problémem je, ze termin model se pou-
ziva v riznych vyznamech, coz umoznuje terminologickou nepresnost i myslenko-
vou vagnost. Nemame zde ovsem na mysli pojem modelu jako konkrétni pomticky
ve vyuce, nybrz model jako metodologicky nastroj védeckého poznani. Pedagogika,
podobné jako jiné védy, formuluje na zakladé pozorovani a zobecnovani hypotézy,
které potvrzuje nebo vyvraci, vytvari teorie, které je treba stale konfrontovat s praxi.
V této souvislosti vystupuje do popredi vztah mezi teorii, hypotézou a modelem.
Hypotéza znamena domnénku, predpoklad, tvrzeni, které vyjadfuje vztah mezi dvé-
ma proménnymi, odrazejici rozdily nebo nasledky, opira se jednak o empiricka fak-
ta, jednak o pfislusnou teorii. Potvrzena hypotéza se transformuje v teorii (nebo jeji
soucast), ale ani teorie nepfredstavuje jednoznac¢né pravdivou tvar reality, nybrz jen
vypovéd o ni, sice ovérenou, ktera vSak miize byt dals$im badanim vyvracena. Model
vystizné charakterizuje J. Pelikdn (in Mandk, Svec, Svec 2005, s. 63) jako ,,struktu-
ralni zndzornéni objektivni reality, které vyjadiuje zdkladni vazby mezi proménnymi
vstupujicimi do zkoumaného vyzkumného pole‘. Model je jakymsi spojovacim c¢lan-
kem mezi realitou, hypotézou a teorii, sjednocujicim jejich specifické vazby k realité
v artefakt, ktery sledovany jev postihuje v jednoznac¢nych a jednodussich konturach,
ale na druhé strané zretelnéji a vyraznéji. Model je jakymsi mostem mezi objektivni
realitou a vznikajici teorii, kterou lze vyznacit ve vazbé: realita — hypotéza — model
- teorie — praxe. To ma pro pedagogiku dalekosahly dosah, ponévadz model se tak
ztélesnuje v materialni, nebo idealni obrazy, které jinak existuji jen v abstrakci.

V pedagogickych pojednanich se slovo model pouziva relativné casto pfi popisu
vychovné-vzdélavaciho procesu, hovori se napf. o modelu vyuky, o modelu vyu-
covacich prostredkd apod., avsak s pouzitim terminu model jako metodologickém
postupu pri modelovani pedagogickych jevli ve vyzkumném Setfeni se lze setkat
zfidka. Ani pedagogické metodologické publikace o modelovani a modelech vétsi-
nou neinformuji. Jina situace ovsem je pfi pouzivani modelu jako uc¢ebni pomticky,
v praktické vyuce se vedle predvadéni realnych objektt vzdy vyuzivalo srovnavani
i pfedvadéni modelt. Uz J. A. Komensky (Véjicka moudrosti, 1969) vyzvedava vy-
znam synkritické metody, kterou se na zakladé analogie (modelu) chtél dopatrat
i ,skrytych véci® F Bacik (1977, s. 324) vidi v pedagogickém modelovani vhodny
nastroj k adekvatnimu postizeni myslenkové konstrukce, ktera vznika ze zakladnich
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poznatkd a premis o vychové a vzdélavani a plni poznavaci a pretvareci funkci. Do-
mniva se, Ze prostfednictvim modelovani lze prekrocit hranice, které existuji mezi
riznymi urovnémi pedagogického poznani, coz umoznuje zkoumat pedagogické
jevy jako otevrené, intencionalné probihajici systémy.

3. Modelovani kurikula

Pri aplikaci teorie modelovani na fenomén kurikula je tfeba zvazit, jaky model
pro postizeni tohoto slozitého jevu zvolime a na jakou oblast kurikularni problema-
tiky se zaméfime. Ujasnovani, vymezovani a zkoumani kurikula probihalo po celé
20. stoleti, Ize zaznamenat i Cetné pokusy o feSeni téchto otazek pomoci modelovani,
nebo prehled viz napt. u E. Walterové (2006), ]. Manaka (2006) a dalsich. Rozlisuji se
dva zakladni typy modelt kurikula (Harbo 1991, s. 232), a to model zprostredkujici
a vstficny. Zprostredkujici (nebo téZ raciondlni) model vychazi ze stanovenych cild,
je zalozen na plnéni vzdélavacich norem a jeho dilezitym znakem je racionalni pla-
novani uciva. Naproti tomu vstficny model neobsahuje direktivni prvky, cile vzde-
lani jsou vysledkem vzdélavaciho procesu, vznikaji induktivné, a to interakci mezi
zaky a pripravenou edukacni situaci. Obsah a metody vzdélavani nejsou odvozeny
od cild, ale upfesnuji se v prabéhu vzdélavacich aktivit. Do popredi se dostavaji
zkudenosti zakd, jejich aktivita (nelze nevidét vliv myslenek J. Deweye). Dals$i mo-
dely kurikula vychazely z rozliSeni kurikula jako vysledného produktu, jako procesu
a jako vzdélavaci praxe (Smith 2005). Alternativni feSeni nabizi koncepce chapajici
kurikulum jako vyslednici ptisobicich vlivii, a to z hlediska cild a obsahu (the what
of curriculum), technickych a profesnich hledisek (the curriculum’s how) a faktora
politicko-socialnich (the why of the curriculum), coz predstavuje urcitou diferenci-
aci dulezitych charakteristik kurikula (podrobnéji viz Johansen 1991, s. 97-113).

Jiné cetné pokusy o modelové postizeni vzdélavaciho obsahu se zaméruji na dalsi
determinanty, které ovlivnuji pojeti kurikula. Je to napt. hledisko historicko-etnogra-
fické (Goodson), koncepce kladouci diiraz na rozvoj kognitivnich procesti (Bruner),
zdtiraznovani spolec¢enskych a ideologickych vlivli (napt. Apple 2004), orientace na
podporu schopnosti (Stadler 2005), nazory pojimajici kurikulum jako relativné uza-
vieny ucebni systém (Moller 1976), nebo naopak koncipovani modelu kurikula jako
oteviené a na zaka orientované vyuky (Vohland 1980) aj. Navrhuje se téz model ku-
rikula na zakladé vize budoucnosti (napf. Wragg 1997, Young 1998), ktery neklade
didraz na zvladani vzrustajictho rozsahu védomosti, ale spi$ na nové formy vztaha
mezi osvojovanymi poznatky. Stale ¢astéji se objevuji pozadavky na tvorbu kurikula
zevropskych perspektiv (Frey 1978) aj. Pozornost si zasluhuje dtikladné propracovany
model kurikula P. H. Phenixe (1964),zalozeny na edukacnich cilech odvozenych z lid-
ské povahy, clenici se na oblast symbolickou, empirickou, estetickou, synnoetickou,
etickou a synoptickou. C. J. Marsh (2006) rozliSuje ctyfi hlavni koncepce kurikula,
a to koncepci zamérenou na spolecnost, na zaka, na poznatky, ¢tvrta koncepce je ek-
lekticka. Vystizné clenéni tvorby kurikula nastinuje E. Walterova (2004, s. 232), tridi
kurikulum podle obsahu, podle potreb zaka, podle orientace na problémy, na zivotni
situace a podle zfetele k jadru vseobecného vzdélani.
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Odborna literatura uvadi jesté dalsi koncepce a modely kurikula, vSechny vsak
maji spole¢nou ideu v tom, zZe fesi klicovy uhel pohledu na funkci kurikula, hledaji
pevnou zakladnu, orientaci pro edukacni proces, nosné vychodisko, které by vytvo-
filo vhodny ramec pro reseni vSech souvisejicich problémd. Tyto a jim podobné
modely mizeme nazvat modely fundamentalni, protoze se vztahuji k zakladnim,
urcujicim faktortim vychovné-vzdélavaciho procesu. Fundamentalni modely se vy-
znacuji tim, Ze se snazi postihnout rozhodujici determinanty zprostfedkovavaného
poznani. Model kurikula se také vytvari s ohledem na strukturovani komponent
obsahu nebo vymezeni faktoru, které pojeti kurikula podminuji. Fundamentalnim
modeltim kurikula je téz spolecné pojeti kurikula jako relativné trvalého, avsak
obecné platného a urcujictho ramce, v némz se vSechny edukacni aktivity ode-
hravaji. Na pozadi fundamentalniho modelu kurikula se konstituuje vlastni obsah
vzdélavani, stanovi se vyucovaci predmeéty a realizuje se vyuka.

V navaznosti na fundamentalni modely kurikula jsou navrhovany modely, kte-
ré zohlednuji aktualni potfeby vyuky a odrazeji procesualni stranku osvojovaného
obsahu, zdiraznuji vybér vyucovacich predmeétti (Doyle 1995), zaméruji se na vy-
ukovou komunikaci, ktera se projevuje v konverzaci zakd o kulturné vyznamnych
nebo aktualnich tématech (Applebee 1996). Oproti tradicnimu kanonu vseobecnych
cilovych idedlt vznikaji modely kurikula respektujici $kolni rovinu vzdélavacich po-
zadavkd, jde o tzv. planovani kurikula zaméfeného na Skolu (Husen, Postlethwaite
1994). Vznikaji tak proti ideovému modelu kurikula tzv. opera¢ni kurikula, zahrnu-
jici uc¢ivo, kterému se skutecné ve skole uci, které se testuje apod. (Posner 1992). Né-
které kurikularni modely zahrnuji také neevidované plisobeni prostredi (tzv. skryté
kurikulum) nebo prvky spolecenskych obort v oficialnim kurikulu nezastoupenych
(tzv. nulové kurikulum) apod. Tim se do stfedu pozornosti dostava hledisko potreb
spolecnosti a realnych podminek dané skoly. Také nase pedagogika reflektuje pfi re-
$eni kurikularnich otazek promény doby a jejich obraz v praci skoly (napt. Skalkova
2005). E. Walterova (2004, s. 243) upozornuje na jadro kurikula v evropském pojeti,
které vidi v obsahu, ktery zrcadli uroven obecné kultury a zdiiraznuje ¢innosti, zku-
Senosti zaki a proces jejich uceni.

Ukazuje se, ze kurikulum neni staticky fenomén, jak jej prezentuji nékteré modely,
nybrz dynamicky proces, v némz lze rozlisit fazi konstitutivni a fazi realizacni, kte-
ré sice spolu tzce souvisi, pricemz vsak kazda ma zaroven vyrazné odlisna specifika
(Manak 2006, s. 26). Kurikulum se vzdy vytvari na urcité filozofické nebo psycholo-
gické teorii, ma socialni zakladnu, obménuje se predevsim se zménou spolecenské
situace nebo védeckého paradigmatu. To predevsim plati o modelu, ktery jsme nazvali
fundamentalnim, protoze stanovi zakladni vychodiska pro dal$i promény kurikular-
ni problematiky. Na této zakladné se vytvari koncepce skoly, zejména se vymezuje
azpresnuje vychovné-vzdélavaci obsah, ktery vyustuje v urceni vyucovacich predmeé-
t, uciva. Jde o konstitutivni fazi kurikula, ktera prezentuje a konkretizuje cile,zameéry
a tendence vytycené fundamentalnim modelem a vtéluje je do osnov, do ucebnich
plant, norem, metodickych smérnic apod. Do nedavné doby se tak dalo normativné,
plnéni pozadavki bylo kontrolovano a jejich nedodrzeni sankcionovano.

Z konstitutivni faze vychazi ve své praci ucitel, respektuje i fundamentalni vycho-
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diska, napliuje pozadavky norem, osnov a smérnic, ale soucasné transformuje pre-
depsany obsah v ucivo a ozivuje je svymi metodickymi pristupy. Jde o fazi realizacni,
v niz se teprve predchozi pozadavky, odrazejici cile vzdélavani, plné realizuji. Tvorivy
ucitel ovsem vzdy stanovené pozadavky obménoval,doplinoval nebo redukoval vzhle-
dem ke své konkrétniedukacni situaci (pocet a iroven zakd, jejich predchozi priprava,
vlastni profesni predpoklady apod.). Tato realiza¢ni faze kurikula nabyva v probihajici
reformé na vyznamu, od ucitele vyzaduje hluboké porozuméni eduka¢nimu procesu,
poskytuje mu moznost samostatného a tvorivého projevu,ale klade na ného také vétsi
odpoveédnost za u¢inéna rozhodnuti. Abychom hloubéji pronikli do kurikuldrni pro-
blematiky, vyuzijeme metody modelovani a jednotlivé stupné (faze) vyvojovych kuri-
kularnich promén znazornime modely. Bude to model fundamentalni, konstitutivni
a realizovany, které doplnime celkovym syntetizujicim modelem kurikula.

3.1. Fundamentalni model kurikula

Urcité predstavy o vzdélavani, jeho cilech a obsahu, pripadné i propracované
koncepce zaznamenavame uz ve starovéku. Souvisely s vynalezem pisma a existo-
valy uz v Sumeru. Jasné formulované a zdivodnéné je nachazime napft. u Platona.
Fundamentalni model se pivodné utvarel na zakladé celkového rozvoje tehdej-
$ich spolecenskych utvard, vychazel z jejich zakladnich potfeb a z predstav o svété
a o misté ¢lovéka v ném. I kdyz dnes vime o téchto faktorech vzdélavani neskonale
vic, zUstavaji tito Cinitelé v platnosti i pfi koncipovani souc¢asnych modeli vzdélava-
ni. Mohutny rozvoj véd, techniky, vyroby, mezilidskych vztaht a komunikace se stale
dtraznéji promita do pozadavkd na vzdélanostni vybavu u kazdého jednotlivce,
ma-li si zajistit diistojné zivotni podminky. Nicméné nutnost vymezit a zprostied-
kovat nezbytné poznatky, dovednosti, postoje a viibec celkové potiebné kompetence
stale sili a vyvolava snahy vytvaret nové modely kurikula, které by vSem témto as-
pektim vyhovovaly.

Fundamentalni modely kurikula hlavné vyjadruji zakladni tendence vzdélava-
ni, ale nékdy je nelze presné odlisit od naslednych modeld konstitutivnich, protoze
nekteri jejich tvirci se viceméné angazuji i ve skolské politice nebo ve vychovné-
vzdélavaci praxi. Pfi popisu fundamentalniho modelu kurikula se soustfedime jen
na rozhodujici ¢initele tohoto modelu, aby se nezastrely nejdutlezitéjsi funkce, které
plni, nebo vychodiska, ktera jsou jeho zdrojem (obr. 2).



MODELOVANI KURIKULA 47

badatel obsah vzdeélani

S & > spolecnost,
ideologie,
osobnost,

vzdélavaci proces

A

M

koncepce
kurikula

Obr. 2: Fundamentalni model kurikula

Subjektem v tomto modelu (S) je badatel (napt. pedagog nebo jiny tviirce), mode-
lovanou realitou (O) jsou podminky, které vyvolavaji potfebu formulovat predstavy
o vzdélani, a modelem (M) je vytvorena koncepce, ktera pusobi jako vzor a stava se
zakladnou pro zpresnovani a realizaci kurikula. Obsah vzdélani na Grovni obecnych
predstav o pozadavcich na kurikulum se v naSem pojeti opira jen o nejvyznamnéjsi
oblasti, které pojeti, koncepci a napln vzdélani ovlivnuji. Celkova situace je mnohem

vvvvv

vvvvv

uvadime jen spolecnost,ideologii (jako souhrnné oznaceni pro sféru kultury, filozofie
atd.), termin vzdélavaci proces zastupuje veskeré vzdélavaci intencionalni i neintenci-
onalni ptsobeni a osobnost, ztélesnujici ideal cloveéka dané epochy. Navrzeny model
je zajisté znacnym zjednodusenim vsech ptisobicich vlivi, ale na druhé strané umoz-
nuje odhalit zakladni tendence, které se na utvareni celkového vzdélavaciho systému
vpribehuvyvojelidské civilizace uplatnuji. Model také otevira cestu k podrobnéjsimu
zkoumani jeho jednotlivych strukturnich momentt.

3.2. Konstitutivni model kurikula

Koncepce kurikula v podobé fundamentalniho modelu je vétsinou modelem ide-
alnim, ktery postrada skutec¢nou realizaci. Tu na jeho zakladé poskytuje model kon-
stitutivni (obr. 3), ktery stanovi (konstituuje) realné pozadavky na vzdélani v dané
spolecenske situaci.
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Obr. 3: Konstitutivni model kurikula

Subjektem konstitutivniho modelu (S) je tvlrce kurikula (vétsinou statni, profesni
nebo odborny organ, komise apod.), ktery zvazuje vsechny okolnosti, podminky,
vlivy, spolecenské zajmy apod. a stanovi jednoznacné postulaty, zacilené na urcity
typ, druh, zameéreni a stupné vzdélavaci instituce. Vysledkem je model kurikula vy-
jadfeny v ucebnich planech, ucebnich osnovach, v metodickych smérnicich a jinych
dokumentech. Konstitutivni model kurikula odpovida trovni spolecenského roz-
voje, proto plni nejen osobnostni, ale i spolecenské zaméry, Casto je téZ nastrojem
vladnouciho rezimu a je na ném znacné zavisly. V. demokratickych spolecnostech se
v soucasnosti v rizné mire od normativniho plnéni predepsanych tkolt ustupuje
a ucebni osnovy jsou jen ramcové, které jsou zavazné jen v dtlezitych ukazatelich.
Konstitutivni model vznika vzdy na zakladé spolecenské objednavky pro dany typ,
druh a stupen vzdeélavacich instituci. Vznika tak urcita diverzifikace modeld, avsak
jejich spolecnou zakladnou je obecnéjsi predstava cilti vzdélani (fundamentalni mo-
del), odrazejici celkové smérovani spolecnosti a respektujici jeji kulturni a ekono-
mickou uroven. Ani konstitutivni model nemize postihnout veskerou splet faktord,
které utvareji jeho podobu, ponévadz jak existujici podminky Zivota spolecnosti, tak
ani rozvoj poznani nejsou nemeénné, nybrz naopak jsou v neustalém rozvoji. Proto
se kurikularni model (ucebni osnovy) stale obmeénuje a upravuje, aby se dosahlo co
nejvétsi shody s cili a potfebami. Tyto zmény jsou postupné a funkéné vyvazené,
avsak jestlize se rozpor mezi cili spole¢nosti a stavem vzdélavani stane neunosnym,
dochazi k prudké zméné, ke skolské reformé.

3.3. Realizovany model kurikula

Vsechny uvedené faktory, které se pri koncipovani pozadavki na obsah vzdélani
podileji, zstavaji v platnosti i v posledni fazi kurikularnich promeén a vlastné do-
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chazeji svého naplnéni az pfi uskutecnovani vsech téchto narokd v realizovaném
vyukovém procesu. Tuto situaci znazornuje tzv. model realizovany (obr. 4), ktery
vzestupnou fadu kurikularnich metamorféz uzavira.

ucitel obsah vzdeélani

kultura,
S £ > cdukacni situace,

AL _

vyucovaci predmél

pfiprava na
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Obr. 4: Realizovany model kurikula

Subjektem (S) v tomto modelu je ucitel, ktery si pro vykon profese vytvari plan,
postup, strategii, provadi vybér informaci, zvazuje nacvik dovednosti, orientuje se na
dosazeni zadoucich kompetenci atd. a dba na to, aby edukacni vysledek byl v souladu
s vytycenymi cili. Objektem modelu (O) jsou oba predchozi modely, ale navic se pli-
sobicim ¢initelem vic stava silné se uplatnujici celkova spolecenska kultura a zejména
edukacni situace, v niz vzdélavaci proces probiha. Rozhodujicim ¢initelem v tomto
modelu se stava zivy zak a vyucovaci pfedmét. Jako souhrn, syntéza vsech téchto ci-
niteld se projevuje jako pfiprava na edukacni ¢innost (M), ktera se na zakladé viech
uvedenych vlivli a podnétl stava modelem vyukového procesu.

Na zakladé vSech okolnosti ucitel promita do svych predstav, do pripravy (modelu)
plan postupu vedouci k realizaci edukacnich cild, ktery metodicky promysli. To zna-
mena, ze obsah vyuky transformuje do priméfenych davek, kvant uciva ve svém vy-
ucovacim predmétu, zajistuje jejich osvojeni zaky vhodnymi metodami a ubezpecuje
se o zvladnuti uciva u¢innymi formami zpétnych vazeb. Ucitel vak casto ani nevni-
ma vSechny souvislosti, které realizaci danych edukacnich tkold podminuji, vidi je uz
v obecné poloze, jak mu je prezentuji ucebni osnovy. Tyto vazby, které jsou i v uceb-
nich osnovach ukrytyajejich pramenyjsouzohlednényvlastné uzve fundamentalnim
modelu vzdélani, se dnes zdlraznuji jako tzv. mezipfedmétové vazby (interdiscipli-
narni souvislosti) nebo téz v tzv. prifezovych tématech. Ucitelé jsou nékdy bezradni,
neveédi, jak priifezova témata realizovat, ponévadz jejich metodika neni ani v Ramco-
vém vzdélavacim programu dostatecné ujasnéna. Uvedeny priklad ukazuje,jak kusa je
znalost kurikularni problematiky a Ze podrobnéjsi poznani jeji geneze (napt.v podobé
modelt) by jeji pochopeni usnadnilo.
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4. Syntetizujici model kurikula

Pfi charakterizovani jednotlivych modelt kurikula jsme zdtraznovali, Ze uvede-
né modely vzajemné souviseji, ze je nékdy obtizné, nebo i nemozné, vést mezi nimi
presnou délici ¢aru, protoze rozhodujici pasobici faktory, které je ovlivnuji, jsou ve
své podstaté stejné. Rozdily lze ovSem zaznamenat v sile plisobeni, v jejich ménici
se hierarchii a ve stupnujici se slozitosti existujicich i novych vazeb. Tuto komplexni
situaci znazornuje tzv. syntetizujici model (obr. 5), ktery predstavuje propojeny sys-
tém tfi zminénych modelt (podsystému), sjednocujici koncepci kurikula vyjadre-
nou v teorii (fundamentalni model), zhmotnujici pozadavky na kurikulum v ucebni
osnovy (konstitutivni model) a realizujici tkoly z nich vyplyvajici v edukacni praxi
(realizovany model).

vzilivaci Model fundamentalni
proces

/)
. eoln Model konstitutivni
" '

Model realizovany

pfiprava
na vyuku

Obr. 5: Syntetizujici model kurikula

Syntetizujici model kurikula je komplexnim zobrazenim slozitych vztaht, vazeb,
souvislosti a spojitosti, které se v systému kurikularnich ¢initelt projevuji, a které ve
svém souhrnu predstavuji vychodisko pro stanoveni pozadavki na obsah vzdélani.
Rozliseni jednotlivych podsystémi (modelil) umoznuje sledovat vyvoj kurikula od
teorii, spolecenskych podminek, vzdélavacich koncepci pres jejich transformaci do
norem, osnov a jinych dokumentti az k jejich zpredmétnéni ve vyucovacim procesu.
Systémovy pristup k pedagogickym fenoménim se jiz ve spolecenskych védachiv pe-
dagogice uspésné uplatnuje (napr. Kriz 2000 aj.), ale pfi feSeni problematiky kurikula
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seaznavyjimky (napt. Priicha 1972,2006, Svec 2006 aj.) vyraznéji neprojevuje. Pfitom
prave zkoumani kurikula jako systému maze prinést hlubsi vhled do slozité sité¢ vazeb
mezi cili, podminkami, faktory osobnostnimi i spolecenskymi, potfebami a realnymi
moznostmi vzdélavaci praxe.

Syntetizujici model zavrsuje predchozi analyzu kurikularni problematiky sjedno-
cujicim pohledem a soucasné sjednocuje jeji parcialni vyvojové momenty, jak byly
naznaceny v dil¢ich, etapovych modelech (podsystémech) v jednotny celek (systém
vyssiho fadu). Syntetizujici model slouzi predevsim jako metodologicky prostredek
pri zkoumani téchto otazek, ale ma vyznam téz pro reflektujici praktickou vzdélava-
ci ¢innost, protoze vyzbrojuje ucitele hlubsim vhledem do problematiky a umoznuje
mu pouceny, citlivy a metodicky promysleny postup ve vyuce. Pokus o systémové
reSeni problému vzdélavaciho obsahu ovéem jen zahajil podrobnéjsi rozbor kuriku-
larni problematiky a je nutno v ném pokracovat.

Zavérem

Ukazuje se, ze pro feSeni kurikularni problematiky je vhodné vyuzit téZ metody
modelovani, ktera umoznuje postihnout na zakladé systémového pristupu i slozitou
sit faktort ovlivnujicich a charakterizujicich zkoumany jev. To je pripad kurikula,
tj. slozitého, ale vystizného terminu pro oznaceni aktualniho fenoménu soucasného
vzdélavani, kterym se rozumi veskera zkuSenost, kterou Zaci ziskavaji ve skole, a to
i vlivem skolniho prostredi. Modelovani kurikula umoznuje zastoupit zkoumany jev
jeho kopii a zobrazit, postihnout tak jeho vyrazné vlastnosti, jak je vnima pozoro-
vatel. V pedagogice se modelovani jako vyzkumna metoda dosud prilis neuplatnuje,
i kdyz slovo model se v riiznych vyznamech vyuziva casto.

Vychozim podnétem pro modelovani kurikula byla skutec¢nost, ze kurikulum
neni stabilni, staticky konstrukt, jak se nékdy jevi ve své vysledné, uzivatelské po-
dobg¢, ale ze prochazi vyvojem, a to nejen v souvislosti s dobovymi nazory a védec-
kymi teoriemi, ale pfimo ve své genezi, ponévadz nejprve vznika jako idealni kon-
strukt, poté se specifikuje pro urcité typy skol a je vtélen do skolnich dokumentd,
které v podobé norem, osnov apod. usmeérnuji vzdélavaci proces. Vyvrcholenim
tohoto postupného zrani a realizovani kurikula (zejména jeho obsahové dimenze)
je vzdélavaci proces, konkrétni vyuka, kterd probiha jako pedagogicka interak-
ce mezi ucitelem a zaky. Tento pohyb, vyvoj kurikula jsme se pokusili zachytit
ve formé modeld, a to modelu fundamentalniho, konstitutivniho a realizovaného
a jejich propojenim v modelu syntetizujicim.

Potvrdilo se, Ze metodu védeckého modelovani je mozno aplikovat na proble-
matiku kurikula, nebot umoznuje popsat slozitou edukacni realitu na zakladé ho-
momorfismu, tj. shody nékterych rysu sledované skute¢nosti s idealnim modelem,
zobrazujicim vzdélavaci determinanty. Tyto determinanty prostupuji celym pro-
cesem geneze kurikula, av§ak na vyssich urovnich maji zménénou podobu a casto
jsou doplnovany o dalsi ovlivnujici faktory, takze nékdy unikaji pozornosti reali-
zatorl prislusného modelu. Nas pokus pomoci modelii postihnout hlavni Cinitele
kurikula ukazal jen nékteré stranky této slozité problematiky a je tfeba ve zpfes-
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novani a analyze model pokracovat. Tim se otevira cesta k dal§imu zkoumani
tohoto dilezitého eduka¢niho fenoménu.
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VZTAH OBOR - VYUCOVACI PREDMET
JAKO METODOLOGICKY PROBLEM

TOMAS JANIK, JAN SLAVIK

Anotace: V souvislosti s probihajici kurikuldrni reformou se aktualizuje potfeba véno-
vat pozornost nejen samotnym obsahiim skolniho vzdélavani, ale také pojeti a koncep-
tualizaci jednotlivych vyucovacich predmétii. Autofi se zamysleji nad povahou vztahu
mezi oborem a vyucovacim predmeétem ve skole a v obecnéjsich metodologickych sou-
vislostech komentuji problém vybéru a strukturovdni vzdélavaciho obsahu, struktury
vedni/umélecké discipliny, oborovych kompetenci a dalsi. V druhé cdsti studie se autori
pozastavuji nad ulohou, kterou by pfi feseni danych problémii mohly sehrat oborové
didaktiky. V téchto souvislostech odkazuji k Shulmanové konceptu didaktické znalosti
obsahu. V zdvéru prispévku je formulovdno presvédcent, ze koncept didaktickd znalost
obsahu napomdha legitimovat oborovou didaktiku jako védni disciplinu, nebot otevird
cestu k hlubsimu zkoumdni transformacnich procesi, které se odehravaji na rozhranni
»obor — vyucovaci predmet*.

Kli¢ovd slova: didaktickd transformace, didaktickd znalost obsahu, kompetence, kuri-
kulum (tvorba, vyzkum), obor (védni, umélecky, technicky), oborova didaktika, vyuco-
vaci predmeét, vzdélavaci obsah, vzdélavaci standard

Abstract: In respect of the current curricular reform there is a need for paying more at-
tention not only to school education contents, but also to the conception and conceptu-
alisation of each of the school subjects. The authors reflect on the nature of the relation
between the field of study and the school subject, and, in more general methodological
contexts, they comment on the problem of the selection and structurisation of educa-
tional content, of the structure of scientific/art discipline, its competences, and others.
The second part of the paper deals with the role which subject didactics might play
in solving these problems. Here the authors refer to Shulman’s concept of pedagogical
content knowledge. The paper concludes with the belief that the concept of pedagogical
content knowledge helps make subject didactics a legitimate scientific discipline, as it
opens a path to a more thorough research of the transformation processes that are tak-
ing place on the boundary “field of study - school subject”.

Key words: didactic transformation, pedagogical content knowledge, competence, cur-
riculum (designing and research), field of study (scientific, art, technical), educational
standard

Uvodem

V prekotném tempu zavadéni ramcovych vzdélavacich programu do praxe skol ja-
koby chybél ¢as a mozna i odvaha zastavit se na okamzik a znovu kriticky prezkoumat

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1, s. 54-66
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samotné zaklady probihajicikurikularni reformy.Vse jakoby mélo bytk ur¢itému datu

hotové a od tohoto data jednou provzdy platné." Pfitom problémf, které by za,,poza-

staveni® staly, je cela fada. Nékterym z nich zde budeme vénovat pozornost.
Cilem tohoto prispévku je:

e Vsouvislosti s probihajici kurikularni reformou se zamyslet nad vazbou vyucova-
cich predmétii ke specializovanym odbornym oblastem (dale viz vztah obor'? — vy-
ucovaci predmeét).

e Poukazat na vybrané terminologické a jiné problémy, které jsou s fesenim vztahu
»obor — vyucovaci predmét® spojeny.

e Nabidnout nékolik teoretickych konstruktii, které se jevi jako nosné pro tvorbu a vy-
zkum kurikula.

e Poukazat na ulohu, kterou by mohly v dané problematice sehrat oborové didaktiky.

1. Probihajici kurikularni reforma a vyucovaci predméty

Lidské védéni a poznavani je organizovano v ruznych formach ¢i utvarech, jako
jsou mytus, nabozenstvi, svétovy nazor ¢i ideologie, véda atp. Jednu z forem organi-
zace lidského poznavani predstavuji védni, umelecké, technické a jiné obory, z nichz
je odvozovan obsah skolniho vzdélavani. Toto ,,odvozovani® je slozitym transfor-
macnim postupem, ktery predstavuje klicovou soucast tvorby kurikula. Jeho funk¢-
ni osou je souvztaznost mezi obory a vyucovacimi predméty ve skole. I na prvni po-
hled je zjevné, Ze vztah ,,obor — vyucovaci predmét® je v mnoha smérech rozhodujici
nejenom pro jakékoliv posuzovani a zdiivodnovani odbornych kvalit kurikula, ale
dokonce od pocatku z velké casti podminuje samotnou existenci kurikularnich
obsaht (Slavik, Janik 2006). Proto patfi ke klicovym problémiim tvorby kurikula,
k problémtim, které vyzaduji systematické a dobfe argumentacné podlozené feseni.
Zpusob tohoto feseni a jeho troven spada do pracovni oblasti oborovych didaktik
profilovanych jako védni discipliny, nebot zadny jiny obor se jim do takové hloubky
a soustavnosti nezabyva (Slavik 2003).

Vyucovaci predméty lze chapat jako ,zpiisoby mysleni o urcitych jevech” (Bruner
1967, s.183). Vyucovaci predmeéty ,,...vymezuji ramec uciva a zdaroven poskytuji pred-
poklady pro odbornost vyuky tim, zZe jsou zakotveny v jednotlivych specializovanych obo-
rech“ (Slavik 1999, s. 220). Vazba vyucovacich predmétti a k nim prislusejicich obort
je kromé toho zdlraznéna skutecnosti, ze se v Ceské republice realizuje vzdélavani
uciteltl na univerzitni Grovni. Pfitom, jak uvadi Wilhelm, ,,...pfevldda snaha, aby stu-
dijni programy vysokoskolské tirovné byly orientoviny na védeckou disciplinu, ze které
vychdzeji...“ (1998, s. 1-2). Takeé ucitelské studijni programy se orientuji na védecké
discipliny, z nichz vychdzejiajejichz integracni jadro tvori didaktika prislusného obo-
ru nebo odborné oblasti (Slavik, Janik 2006).

11 Srov.k tomu tvodnik R. Vanové s priléhavym nazvem ,,Snad jesté neni pozdé.“ v casopise
Pedagogika 1/2005.

12 ,,Oborem® zde minime specializované odborné pole, odpovidajici vyucovacimu pred-
métu.
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Jestlize jsme zde kromeé oboru zminili jeho $irsi presah - odbornou oblast,nebylo to
nahodné. Koncipovani studijnich programi se totiz navic musi potykat s problémem
interdisciplinarity, ktery je pfiznacny pro vseobecné vzdélavani zalozené na humanis-
tickém pojeti (Slavik a kol. 2005). Humanisticky pojaty vychovny a vzdélavaci pro-
ces se ma obracet k clovéku jako k nedélitelnému osobnostnimu celku, jehoz ukolem,
zejména v prvnich - predskolnich a skolnich - etapach Zivota, je dospét k prijatelné
syntéze dosavadniho poznani, jez mu v dané dobé nabizi spolecnost. Tato syntéza se
nemiize vyhnout naroku uvadét do aktivniho vnitfniho souladuizdanlivé tézko sluci-
telné polarity rznych stranek lidského zivota. Ve vyhrocené formulaci Z. Kratochvila:
»Témér vsem lidem ale vychova a vzdélani dluzi schopnost rozumeéjiciho pohybu mezi
mytem a racionalitou, mezi citem, prozitkem, uménim nebo ndbozZenstvim na strané
jedné a presnosti myslenkovych forem pojmové feci nebo védy na strané druhé“ (Krato-
chvil 1995, s. 177).

Ve stejném duchu, byt ponékud jinym jazykem a zjiného thlu pohledu,se vyjadfuje
ihlavni programovy material narodni koncepce vseobecného vzdélavani, tzv. Bila kni-
ha:,, Objevi se ddle fada novych témat... Jejich realizace predpoklada tymovou spoluprdci
ucitelii a vyuzivani riiznych forem mimottidni cinnosti. Budou rozvijeny mezipredmeéto-
vé vazby a vyuka v integrovanych celcich i uplatiiovany nové formy vyuky... Nové pojeti
kurikula - predevsim diiraz na klicové kompetence i osvojeni postojii a hodnot, posileni
integrace vyuky a mezipredmétovych vztahii, vétsi mira diferenciace, uplatnéni novych
témat - i zpracovavani vlastniho vzdélavaciho programu skoly znacné zvysi ndaroky na
skoly i ucitele a budou vyZadovat jejich systematickou pripravu a stalou podporu® (Na-
rodni program rozvoje vzdélavéni v Ceské republice 2001, s. 25).

V obou citovanych textech je kladen dliraz na syntézu vzdélavacich obsah, jinymi
slovy — na syntézu poznatkil a poznavacich metod, které jsou vSeobecnému vzdéla-
vani nabizeny ze strany specializovanych obort lidské kultury. Syntetizujici tenden-
ce v kurikularni reformé tedy nutné vedou k posilovani interdisciplinarnich presahu
mezi pfedmeéty, avSak tim mohou rozostfovat nebo komplikovat vztahy vyucovacich
predmeétt ke specializovanym odbornym oblastem (Slavik a kol. 2005). Proto je tfeba
vénovat dostatek isilina porozumeéni takto vznikajicim otazkam nebo problémiim. To
vsak jist¢ neni nic nového, protoze v historii Skolstvi se problémy vztaht mezi obory
avyucovacimi pfedméty vzdy znovu aktualizovaly zpravidla spolu s tim, jak prichaze-
ly kurikularni reformy.

Pfipomenme napt. J. Brunera a jeho snahu vymezit struktury uciva jako struktury
zakladnich vztahti a pojmd, z nichz vychazi soucasna véda (Bruner 1965). Na Bru-
nerovy myslenky originalnim zptisobem navazal F. Jirdnek, ktery vénoval pozornost
psychologickym otazkam struktur uciva na $kole 1. stupné (1965). Jiranek chapal
struktury uciva jako ,,soustavu hierarchicky usporadanych tikolu, které klade skola Za-
kum® (Jiranek 1965, s. 518) a zdtraznoval, Ze ,,...teorie struktur uciva nemuze pomijet
ani specifické rysy uceni a mysleni Zaka mladsiho skolniho véku, ani vliv Zivé osobnosti
ucitele a lidského prostredi. I kdyz jejim vychodiskem jsou zdkladni poznatkové struktury
vednich disciplin (napf. teorie mnoZin v matematice), prvnim krokem k jejich preme-
né ve struktury uciva pro zZdky 1. stupné je preklad zdkladnich poznatkovych struktur
v operacni soustavy, dostupné zakiim mladsiho skolniho veéku“ (Jiranek 1965, s. 521).
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V soucasné dobé je zvladani tohoto problému na poradu dne i u nas, a to v sou-
vislosti s vytvarenim a zavadénim ramcovych vzdélavacich programi (dale jen RVP)
a skolnich vzdélavacich programt (dile jen SVP). Zd4 se tedy, Ze teprve konkrétni
prace na kurikulu nas privadi k potrebé zamyslet se nad pojetim a konceptualizaci
jednotlivych vyucovacich pfedméti a nad jejich pozici a roli v kurikulu vSeobecného
vzdélavani. Jako odpovéd na ,,otazky, které se objevily az cestou, vznikaji v posled-
ni dobé prispévky, jejichz cilem je zamyslet se nad pojetim vyucovaciho predmétu
ve svétle ,,vyzev a destrukci, s nimiz ceska kurikularni reforma prichazi“ (srov. Benes$
2005). Z téchto prispévki uvedme alespon nékteré: déjepis (Benes 2005), matemati-
ka (Blazkova 2006), vytvarna vychova (Slavik 2005), télesna vychova (Muzik, Travni-
¢ek 2006), vychova ke zdravi (Muzikova 2006). Tyto prispévky jsou dikazem toho, ze
vsoucasnych proménach skoly ajejiho kurikula lezi potencial, ktery miize byt pozitiv-
né vyuzit, stejné tak vsak muze zistat lezet ladem.

S ohledem na skutecnost, ze vahy nad novym pojetim vyucovacich predméti
v RVP/SVP oteviraji dalsi netusené problémy, jevi se podle naseho ndzoru predsta-
va o ,hotovosti“ kurikularni reformy k 1. 9. 2007 jako nerealna. Nicméné stanovisko
Vyzkumného ustavu pedagogického je v tomto sméru neuprosné: ,,Pred zahdjenim
vlastni vyuky podle SVP je zapotiebi, aby bylo zfejmé, jakym zpiisobem budou postupné
naplfiovany priority a zaméry skoly i ocekdvané vystupy RVP ZV a jakym zpiisobem
budou rozvijeny klicové kompetence Zdkii, proto musi byt SVP zpracovin cely do za-
hajent skolniho roku 2007/2008“ (http://www.rvp.cz/clanek/1064). Na druhou stranu
se ukazuje, Ze proménu skoly a jejitho kurikula je tfeba chapat jako nikdy nekoncici
proces otevreny a citlivy vii¢i podnétim ke zméndm. Podnétd, které nas dnes vedou
k hlubsimu zamysleni se nad pojetim vyucovacich predméti, je cela fada, napft.:

e nezbytnost promeény Skoly s ohledem na promeény spolecnosti;

e vysledky mezinarodné srovnavacich vyzkumi a jejich vliv na kurikulum;

e prace navzdélavacich standardech - Sance vytvorit novou, moderni, filosofii“ vyu-
covacich predmétt, tzv. obsahové standardy maji vyrazné oborovy charakter.

1.1. Vztah mezi oborem a vyucovacim predmétem

V soucasnych i ve starsich teoriich kurikula se velmi ¢asto objevuje triada termi-
nt: (1) obsah oboru, (2) kurikularni obsah, (3) ucivo. Tyto terminy jsou situovany
do rozmezi vrcholi pomyslného trojuhelnika, v némz se odehravaji transformace
poznani a ¢innosti mezi: (1) oborem, (2) $kolou/Skolstvim, (3) vyukou. Ve volné
ndvaznosti na prace L. S. Shulmana (1986, 1987) i na tradice éeské didaktiky (Capek
1981, 1982, Helus 2007) muzeme ve tfech rovinach uvazovat o tfech formach ,exis-
tence obsahu, které jsou relevantni pfi tvorbé kurikula (tab. 1).

Triada termint obsah oboru - kurikuldrni obsah - ucivo prokazuje v oblasti tvorby
kurikula svoji zZivotaschopnost. Prakticky uzitek téchto pojmu spociva v tom, ze diky
nim muazeme priléhavéji popsat a pochopit slozitost didaktickych transformaci ¢i re-
konstrukei, které se odehravaji mezi oborem - skolou/skolstvim - vyukou (srov.k tomu
prispévek J. Manaka v tomto Cisle Orbis scholae).



58

T. JANIK, J. SLAVIK

V roviné obortt mame co do ¢inéni s oborovy-
mi obsahy. Ty ve svém souhrnu predstavuji ob-
sahovou napln danych obort. Jedna se o sou-
hrn fakt a pojmt obort a o pochopent jejich
struktury. Jde o ,akceptované pravdy obort*
i o jejich argumentaci, o porozuméni tomu,
v jakém vztahu vici sobé stoji urcité vyroky,
o porozumeéni vztahu mezi teorii a praxi atd.
Tyto obsahy se utvareji mimo pedagogiku, ve
své vlastni oborové logice a systematice.

V roviné skolstvi/skoly’ mame co do ¢inéni
s kurikuldrnimi obsahy. Jedna se o obsahy, kte-
ré byly kvalifikované a zdivodnéné vybrany
z fondu urcitych obord, byly rtiznymi zpuso-
by formulovany a zarazeny do kurikula urci-
tého typu a stupné skoly. Jde o soubor znalosti
a ¢innosti relevantnich pro jednotlivé $kolni
vyucovaci pfedméty. Kurikularni obsahy vsak
nejsou totozné s oborovymi obsahy. Vymezeni
souboru znalosti a ¢innosti pro kurikulum je
neseno tzv. ontodidaktickou transformaci (viz
Helus 2007), resp. didaktickou rekonstrukci
(viz Jelemenska et al. 2003), ktera se odehra-
va na rozhrani ,obory-skola“ Jde zde o pro-
myslené budovani vztaht ,obor-vyucovaci
predmét®, které nabyvaji konkretizovanych
podob, napt. ,historicka véda-skolni déjepis”,
»geografie-skolni zemépis®, ,kinantropologie-
skolni télesnd vychova“

Ontodidaktickda  transfor-
mace spoleCenské zkuse-
nosti do vzdélavacich obsa-
ha (srov. Helus 2007, s. 204).
Jak pristupovat ke spolecen-
ské zkusenosti, abychom je-
jim vybérem, zjednoduse-
nimausporadanim vytvorili
kurikulum?

V roviné vyuky mame co do ¢inéni s ucivem.
Diky psychodidaktické transformaci nabyva
kurikularni obsah specifické formy, kterou
oznacujeme jako ucivo. U¢ivo je tedy didaktic-
kym ,,uskutecnovanim® obsahu, které probiha
v komunikaci mezi ucitelem a zaky, na jakémsi
»$vu® spojujicim zakovo mysleni s myslenim
oborovym (srov. Stech 2004).

Psychodidaktickd transfor-
mace vzdélavacich obsahi
do udiva (srov. Helus, 2007,
s.204). Jak uzpusobit vzdéla-
vaci obsahy vzhledem k do-
sazené urovni vyvoje adre-
satll — zakd, jejich schopnos-
tem a zkusSenostem - jejich
psychické vybave?

Tab. 1: Formy ,existence obsahu® a roviny didaktické transformace

1

V roviné ,,skolstvi“ je obsah vymezen prostfednictvim Ramcového vzdélavaciho pro-

gramu, v roviné ,,8kola“ je obsah vymezen a konkretizovan prostfednictvim Skolniho

vzdélavaciho programu.
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1.2. Syntakticka a substantivni struktura discipliny aneb fakta a metody

Kazdou ze tfi vyse uvedenych rovin transformace (tab. 1) Ize déle rozclenit na dv¢
casti — cast faktickou a ¢ast metodickou. Na tuto skutecnost v souvislosti s tvorbou
kurikula poukazuje J. J. Schwab (1964), kdyz rozliSuje mezi substantivni a syntak-
tickou strukturou védni discipliny. Tim mj. upozornuje na nezbytnost vénovat se
nejenom produktiim, ale také procestim vzdélavani. Substantivni struktura zahr-
nuje koncepty, které utvareji obsahovou napln oboru (napf. v literature: tragedie,
komedie, drama; ve fyzice: mechanika, optika, termika, elektfina; v déjepise: epocha,
pramen, chronologie atp.). Substantivni struktura urcuje, jak badatel nazira na svoji
disciplinu, jaké otazky (vyzkumné a jiné) formuluje. Substantivni struktura ovliv-
nuje syntaktickou strukturu, ktera se tyka cest (postupit) zkoumani, jez sméruji od
sbéru dat pres jejich interpretaci az po zaveéry.

Jednotlivé obory se od sebe tedy odliSuji nejen ve svém tematickém zabéru (pred-
mét, obsahova napln - substantivni struktura), ale také v postupech, které se v nich
uplatnuji (metodologie, epistemologie oboru - syntakticka struktura). Jinak feceno,
jednotlivé obory se odlisuji ve zplisobu, jimz zkoumaji svét (fyzikové provadéji fy-
zikalni experimenty, historikové studuji prameny atp.). Kazdy z etablovanych obort
disponuje svym vlastnim zptisobem - cestou, ktera urcuje, jak se maji shromazdovat,
zpracovavat, vyhodnocovat, validizovat a interpretovat vyzkumna data. To je diivo-
dem, proc¢ tolik dobfe minénych pokusti o interdisciplinaritu ve védé a o mezipred-
meétové vztahy ve vyuce ztroskotava. Nestaci totiz ucinit za dost pouze koordinaci
obsahové, je tfeba docilit rovnéz koordinace metodologické.

Cely problém je o to slozitéjsi, ze obor disponuje nikoliv pouze jednou, ale vice
syntaktickymistrukturamisoucasné.Skupinyvédctiuvnitf oborudisponujiodlisnymi
predstavami o tom, jak verifikovat poznatky, jak dosahovat priikaznosti vyzkumného
materialu (srov. Jelemenska et al. 2003). Tyto skupiny védct (védecké skoly) zastavaji
rizné metodologické orientace a pristupy uvnitf oboru. Navic do hry vstupuje hod-
notovy naboj oborovych znalosti a metodologii, kdy hodnoty funguji jako jakysi filtr,
ktery ovliviiuje rozhodovani o tom, co je tfeba zkoumat, jakou otazku ma smysl si
polozit a jak na ni hledat odpovéd (srov. Gudmundsdottir 1991).

Co z toho vyplyva pro skolu? Prostrednictvim kurikula se dari do skoly vméstnat
substantivni struktury obort zucastnénych na $kolnim vzdélavani. Problémem zusta-
va, jak ve skole zvladat syntaktickou strukturu obort - jak transponovat myslenkové
procesy stojici v pozadi umélecké nebo védeckeé tvorby (epistemologie oboru) do pri-
slusnych vyucovacich predmétii ve skole (Slavik 1999). To nas vede k otdzce, jak u za-
ki rozvijet tzv. ,oborové mysleni“ a ,,oborové kompetence®.
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Exkurs 1: Oborové kompetence zakii: ukazka z déjepisu

Kompetence Vymezeni (postup)

Gattungs- Umét rozlisovat riizné druhy textt (obrazt, predmeétti) vztahu-

-kompetenz jici se k historii; znat kritéria, podle nichz lze argumentované

(druhova) rozliSovat fakta a fikce; urcit hodnotu vypovedi...

Interpretations-  |Znat a umét aplikovat techniky interpretaci; rozpoznat a rozu-

kompetenz mét vyznamu zndzornéni; rozpoznat varianty vyznamu a am-

(interpretacni) bivalence; rozpoznat teoretické pristupy, umét zachazet s histo-
rickou sémantikou...

Narrative Umeét casové urcit jevy a propojit je na zakladé vyznamu; umét

Kompetenz jazykove vyjadrit rizné stupné platnosti (nejisté, domnéleé,

(narativni) pravdépodobné, jisté, dolozené atp.); rozliSovat riizné typy
vypraveni; vytvaret koherence...

Geschichts-kultu- | Umét rozliSovat faktualitu, fikcionalitu a fiktivitu; vnimat

relle Kompetenz |estetickou dimenzi historického védomi; rozpoznat a hodnotit

(historicko-kul-  |vypoveédi odporujici faktim (lez, imaginace).

turni)

Tab. 2: Oborové kompetence zakil — déjepis (Pandel 2005, s. 43-44)

Jaky je vztah mezi oborovymikompetencemiaklicovymikompetencemi? Oborové
(faktické) znalostia oborové kompetence jsou predpokladem a soucasné prostredkem
k dosahovani, klicovych® kompetenci. Tvrzeni, Ze by skola méla prestat klast diiraz na
faktické znalostia orientovat se predevsim naklicové kompetence,je z vyse uvedeného
dtivodu problematické, protoze ani klicové kompetence nejsou ,,obsahové prazdné®
To znamena, ze se mohou uskutecnovat pouze v urc¢itém obsahovém ramci, od néhoz
se jen tézko daji odmyslet vazby k tomu ¢i onomu oboru.

Z hlediska didaktiky obecné i oborové je podstatné resit otazku: Jaké ucivo vede
k ziskani urcité kompetence? Hledat odpovéd znamena pristoupit k operacionalizaci
kompetence jako specifického kulturniho konstruktu urcitého oboru ¢i odborné ob-
lasti. Opét se jedna o pomérné narocny metodologicky tikol. Ocekava se, ze na otazku,
jaké ucivo vede k ziskani urcité kompetence, odpovi ucitelé? Nebo je to spise zakazka
pro experty z vyzkumnych instituci? Nejspi§ plati oboji. Reseni vztahu u¢ivo-kompe-
tence bude patrné tieba hledat ve spolupraci ucitelti a vyzkumniki. Ucitel se s otazkou
—jaké ucivo vede k ziskavani urcitych kompetenci - konfrontuje pfi pripravé na vyuku
a ma tedy radu praktickych zkuSenosti. Experti z vyzkumnych instituci se pokouse-
ji kompetence operacionalizovat, aby mohli védecky zjistovat miru jejich dosahova-
ni zaky. Jako zadouci se proto jevi rozvijet na tomto poli systematickou komunikaci
a odbornou spolupraci mezi uciteli a teoretiky. Pfitom smysl véci je v postupném vy-
pracovavani odborného jazyka, ktery umozni pojmové pokryt a logicky strukturovat
realnou zkusenost ucitelti z vyuky. Bez co nejtésnéjsich vazeb mezi teorii a praxi se
totiz v této oblasti nikdy nemtizeme dost dobfe a smysluplné orientovat.
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Exkurs 2: Jak se operacionalizuje kompetence zakti v materském jazyce?

V némeckém vyzkumu DESI - Deutsch-Englisch Schiilerleistungen International
se kompetence zakl v (matefském) némeckém jazyce operacionalizovala v Sesti dil-
¢ich kompetencich: ¢tenarska kompetence, produkce textu (psani dopisit), jazykové
védomi, pravopis, slovni zasoba, argumentace. U kazdé z dil¢ich kompetenci se na
zakladé indikatort definovalo nékolik (vykonnostnich) trovni — kazda aroven byla
popsana na zakladé testovych uloh/priklad. Ve vyzkumu se zjistovalo, jakych urov-
ni jednotlivych dil¢ich kompetenci zaci urcitého typu Skoly dosahuji. Na zakladé
toho bylo mozné identifikovat, v ¢em jsou zaci dobii a naopak v ¢em maji rezervy,
¢imz bylo ziskdno vychodisko pro jejich napravu (Klieme et al. 2006).

Exkurs 3: Jak se operacionalizuje kompetence ve standardech vzdélavani?

K operacionalizaci kompetence se pristupuje také v souvislosti s tvorbou standar-
du vzdélavani. ,,Standardy vzdélavani vychdzeji z obecnych cilii vzdélavani. Uvadéji
vycet kompetenci, které musi byt Zakim zprostiedkovainy, aby bylo dosazeno hlavnich
cilii vzdélavani. Cile vzdélavani urcuji, jakych kompetenci musi Zdci v urcitém rocniku
dosahnout. Kompetence jsou konkrétné popsdany, takzZe je lze prevést do uiloh (ptikla-
dit), jejichz zvlddnuti Zaky Ize ovéfovat pomoci testovdni“ (Klieme et al. 2003, s. 9).

Cile vzdélavani:
obecné formulace o o¢ekavanych schopnostech, dovednostech, postojich,
motivacich, zajmech

!

Kompetence:
modely kompetenci vztahujici se k: oboru, dimenzim, urovnim

!

Ulohy (piiklady):
postupy urcené ke zkoumani oc¢ekavanych kompetenci
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Exkurs 4: Jak se operacionalizuje kompetence - rozvrzeni do dimenzi?

Oborové kompetence - ukazka z biologie (Elster 2005)

Kompetence:
ziskavani dat

Oborové znalosti

Znét jevy, pojmy, principy,

pozorovat, fakta a umét je pfifadit ke tfem
porovnavat, zakladnim koncepttm (systém,
experimentovat, struktura a funkce, vyvoj)
vyuzivat modely I

Kompetence: DIMENZE OBSAHU
komunikovani

ziskavat a sdé&lovat \ DIMENZE JEDNANT

oborové znalosti

rtiznych kontextech

Kompetence: OBLAST POZADAVKU
hodnoceni

1. reprodukovat
Rozpoznat a hodnotit 2. pouzit v novych souvislostech
vécné vztahy v 3. nové zpracovat, aplikovat

Exkurs 5: Jak se operacionalizuje kompetence - vymezeni irovni

kompetence?

Uroven odpovédi

Charakteristické rysy odpovedi zaka

Nizka

Chape pramen jako zpravu ocitého svédka,jako znazornéniveérné
realité; umi uvést logické, nikoliv historické vysvétleni.

Stredni Ma obecné povédomi o tom, ze obrazky jsou znazornénimi, a te-
dy Ze presné neodpovidaji skute¢nosti.

Vysoka Jasné si uvédomuje, Ze prameny se vyznacuji riznymi perspekti-
vami; rozpozna riizné typy pramend.

Nejvyssi Vyuziva dalsich poznatkt k tématu a umisituovat pramen do spe-

cifického kontextu.

Tab. 3: Urovné oborové kompetence: ukizka z déjepisu (Pandel 2005, s. 62-63

podle Harrison 2004, s. 26-30)
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2. Oborové didaktiky mezi ,,oborem® a ,,vyucovacim predmétem*

2.1. Oborova didaktika a obsah vzdélavani

Kazda véda se musi vazneé zabyvat problémem svého vlastniho zprostredkovani (ko-
munikovani) navenek. Z toho vyplyva potreba rozpracovavat pojeti oborové didaktiky
jako védy transformujici a rekonstruujici oborovou komunikaci pro potieby (vSeobec-
ného) vzdélavani. Toto pojeti jsme v nasi predchozi praci (Slavik, Janik 2006) vyjadrili
charakteristikou didaktika jako epistemologicka analyza oboru. Vychazime zde z predpo-
kladu, ze obsah oboru neni pristupny pro uceni zaka, jestlize neni didakticky transfor-
movan ¢i rekonstruovan do podoby;, ktera funkéné vstupuje do didaktické komunikace.
Kli¢ovym pojmem takto chapané didaktiky je Shulmanova,didakticka znalost obsahu®
(Shulman 1987, Janik 2004, Slavik, Janik 2005, Janik a kol.2007).V ¢eskych podminkach
sebadanivtéto oblasti rozvijelo soucasné se vznikajicim komunika¢nim paradigmatem
didaktiky, které vychazi z ,nazirani prislusného oboru z hlediska didaktické komunikace
vysledkii jeho pozndni“ (Brockmayerova-Fenclova, Capek, Kotdsek 2000, s. 32), rozumi
se véetné priznacné poznavaci metodologie daného oboru. V zahranici se pojeti didak-
tiky jako epistemologické analyzy vyviji do specificky meta-oborové polohy. Napt. ve
Spolkové republice Némecko jsou v soucasné dobé patrné snahy profilovat oborové di-
daktiky jako védy zprostiedkovavajici své materské obory (Didaktik als Vermittlungswis-
senschaft). Toto pojeti stavi na myslence, ze kazda védni disciplina se musi vazné zaby-
vat problémem svého vlastniho ,,zprostfedkovani® navenek,smérem k publiku, pricemz
$kola je jednim z dilezitych adresatd (srov. Olberg 2004, Terhart 2005).

Do epistémicko-analytické roviny z vétsi casti patfii tradi¢né pojaty vyzkum kuri-
kula, tj. studium ,,didaktického systému oboru v jeho oborové, psychodidaktické, auto-
biografické a socidlni podminénosti“ (Brockmayerova-Fenclové, Capek, Kotdsek 2000,
s.33). Orientuje se na problém vybeéru, legitimizace a strukturovani vzdélavaciho ob-
sahu. Vyzkum zde sméfuje jednak k tvorbé didaktického systému oboru ve smyslu cel-
kového pojeti vzdélavania pojeti urcitého typu vyuky v oboru, jednak k formulaci cilii
a obsahii vyuky. Tim se vytvari pomyslné spojovaci mosty mezi tfemi irovnémi exis-
tence obsahu, které jsme zde vySe popsali v tab. 1.,,Zptisob vystavby“ téchto spojova-
cich mostt je vymezovan praveé Shulmanovym pojmem ,,didakticka znalost obsahu®

2.2. Didakticka znalost obsahu jako spojovnik mezi oborem
a vyucovacim predmétem

Oborova didaktika vyuzivajici konceptu didaktické znalosti obsahu mize svému
oboru nabidnout aparat (jazyk) potfebny pro komunikaci oboru smérem k tomu
munikoval vysledky a metody poznavani oboru smérem k verejnosti, tj. do SirSich
vrstev spolecenského védomi. Musi pritom brat ohled na Zaky — na jejich problémy,
potfeby a poznavaci moznosti.
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Kdo rozumi, vyucuje...

Kdo vi, jakou zkuSenost s uciteli mél G. B. Shaw, autor znamého ironického aforis-
mu: ,He who can, does. He who cannot, teaches.“ (Kdo umi, déla. Kdo neumi, vyucuje.).
Zamysleni nad timto aforismem nas vede ke klicové otazce, co to znamena ,,umeét
vyucovat“? Americky pedagog a psycholog L. S. Shulman priléhavé parafrazuje vy-
rok ,kdo neumt, vyucuje, slovy, ,,kdo rozumi, vyucuje. Zastava nazor, ze pro dobrého
ucitele je nezbytna nejen diikladnd znalost obsahu odborné discipliny, jiz vyucuje, ale
také porozuméni tomu, proc a z jakych pricin tyto obsahy vyrustaji. Pfi didaktickém
ztvarnovani obsahu musi ucitel dale brat v tivahu také moznosti a obtize uceni zaki.
Pravé v tomto smyslu se hovofi o tom, ze ucitel disponuje didaktickymi znalostmi ob-
sahu (pedagogical content knowledge).

Koncept didaktické znalosti obsahu umoznuje studovat a porozumét tomu, jak se
odehrava transformace oborovych obsaht do uciva (viz Janik a kol. 2007). Vyzyva nas
k tomu, abychom si polozili otazku: Kdy a jak vznika ucivo? Ve stredoevropské tradici
spada problematika ,transformace oborovych obsahti do uc¢iva“ (didakticka transfor-
mace) do oblasti oborové didaktiky (srov. k tomu prispévek P. Knechta v tomto ¢isle
Orbis scholae).

Zavérem

V souvislosti s probihajici kurikularni reformou se aktualizuje naléhava potreba
vénovat pozornost nejen samotnym obsahim Skolniho vzdélavani a jejich didaktic-
ké transformaci na urovni vyuky, ale také konceptualizaci jednotlivych vyucovacich
predmétd v ramci kurikula veobecného vzdélévani. Uvahy o didaktické transformaci
na rozhranni,,obor — vyucovaci predmét dnes nabyvaji na vyznamu. Koncept didak-
tickd znalost obsahu napomaha legitimovat oborovou didaktiku jako védni disciplinu,
nebot otevira cestu k hlubsimu zkoumani transformacnich procesu, které se odehra-
vaji na rozhranni ,,obor - vyucovaci predmét ve skole®.

Soucasné je treba pripustit a také co nejlépe zohlednit, Ze problém ,,obor - vyuco-
vaci pfedmét” je natolik komplexni a slozity, Ze jeho fedeni je vyzvou pro interdisci-
plinarni tymovy vyzkum realizovany v zdjmu zkvalitnéni vSeobecného i odborného
vzdélavani.
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DIDAKTICKA TRANSFORMACE ANEB
OD ,,DIDAKTICKEHO ZJEDNODUSENI*
K ,,DIDAKTICKE REKONSTRUKCI*

PETR KNECHT

Anotace: Prehledova studie seznamuje se soucasnymi teoretickymi pristupy k proble-
matice didaktického zprostredkovini uciva (resp. jeho ztvdrnéni a zpristupnéni) Zakiim.
V soucasnosti u nds tento proces nejcastéji oznacujeme pojmem didaktickd transfor-
mace. V némecky mluvicich zemich se miizeme setkat s pojmy didaktické zjednoduseni
(didaktische Vereinfachung), elementarizace (Elementarisierung) ¢i didaktickd redukce
(didaktische Reduktion), nejnovéji také didaktickda rekonstrukce (didaktische Rekon-
struktion). Autor se pokousi o nastinéni historického vyvoje jednotlivych uvedenych
koncepci a o jejich srovnani, které je ztizeno jejich terminologickou neujasnénosti. Na
zdkladé uvedeného autor v zavéru své studie seznamuje s predbéznym navrhem idedlné
typického modelu didaktického zprostiedkovani vzdélavacich obsahii. Ten je zaloZen
predevsim na koncepci didaktické rekonstrukce, jiz lze oznacit jako novy pristup k di-
daktickému zprostredkovdni vzdélavacich obsahui, ktery v procesu jejich vybéru zohled-
niuje nejen moznosti a potreby Zaki, ale také pozadavky definované v kurikuldrnich
dokumentech i ostatni aktéry a Cinitele ovliviiujici proces vzdélavani.

Kli¢ova slova: didaktické zjednoduseni, didaktickd redukce, didakticka transformace,
didakticka rekonstrukce, vzdélavaci obsah

Abstract: The survey study informs about the current approaches to the problem of
content transformation (or the mediation of subject-matter to pupils). In the Czech
Republic, the process is usually named didactic transformation at present. In the Ger-
man-speaking countries we can meet with terms like didactic simplification, elemen-
tarisation or didactic reduction, or most recently, didactic reconstruction. The author
attempts to outline the past development of the individual conceptions, as well as their
comparison, which is difficult due to the confused terminology. From all his findings the
author concludes with an ideally typical model of subject-matter didactic mediation. It
is principally based on the conception of didactic reconstruction which can be classified
as a new approach to subject-matter didactic mediation, selecting the particular subject
matters not only with respect to the needs and possibilities of the pupils but also to the
requirements defined in the curricular documents, and to other factors influencing the
process of education.

Key words: didactic simplification, didactic reduction, didactic transformation, didactic
reconstruction, teaching content

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1, 5. 67-81
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Uvodem

V diskusi vénované probihajici kurikularni reformeé zaznivaji otazky, které si di-
daktika klade jiz od svého pocatku: Cemu vyuéovat (problém vybéru vzdélavacich
obsahti a vybéru uciva) a jak tomu vyucovat (zpfistupnéni uciva, vyucovaci formy,
metody atp.). Zatimco otazka vybéru vzdélavacich obsahtl je spise zalezitosti za-
stupctt odbornych védeckych disciplin, pedagogt a oborovych didaktikd, otazka
vybéru uciva a jeho didaktického zprostredkovani (resp. zpfistupnéni a ztvarnéni)
zakiim spada spiSe do odborného zajmu oborovych didaktikd a zejména ucitelii.
Zde upozornujeme zejména na duilezitou roli oborovych didaktik, ktefi by méli
zajistovat propojeni materské védni discipliny s kazdodenni realitou $kolni vyuky.
Ve $kolni vyuce jsou prezentovany zakladni védecké poznatky v ramci jednotlivych
$kolnich predmétd, obohacené o tzv. ,pridanou hodnotu®, kterou predstavuje pra-
ce ucitele. Od ucitelll se ocekava, ze by méli byt schopni predat zakiim vzdélavaci
obsahy v takové podobé, aby si je Zaci nejen zapamatovali, ale aby jim i porozuméli
a uméli s nimi dale pracovat (zejména v pozdéjsim véku). Toto pretvareni vzdéla-
vacich obsaht spociva predevsim v redukci mnozstvi védeckych poznatki a jejich
zpétném navraceni do zakladni, elementarni polohy, v niz jsou tyto obsahy zakim
blizké a relativné snadno pochopitelné.

1. Ucitel a vzdélavaci obsahy

Otazka zprostredkovani vzdélavacich obsaht se v odborné literature objevuje ve
dvou rovinach. Prvni z nich predstavuje otazka vybéru uciva, tedy takovych skutec-
nosti, které jsou na zakladé slozitého procesu vybéru vzdélavacich obsahi a jejich za-
kotveni v kurikulu skute¢né prezentovany v ramci $kolni vyuky. Druha rovina, kterou
predstavuje predevsim kazdodenni ¢innost ucitele, spociva predevsim v didaktickém
ztvarnéni konkrétnich vzdélavacich obsahd.

Ackoliv se mnohé publikace podrobné zabyvaji teorii pfipravy na vyucovaci ho-
dinu (napf. Meyer 1996), ucitelé v praxi se jejich doporucenimi prili§ nefidi a tyto
publikace predstavuji spiSe nez praktickou pomicku pouhy popis idealniho stavu.
Nezridka se v praxi setkavame s negativnimi nazory ucitel na pedagogickou (resp.
didaktickou) teorii, nebot ucitelé od teorie ocekavaji predevsim podrobné navody,
na zaklad¢ kterych by mohli s vynaloZenim minimalniho usili s tspéchem realizo-
vat §kolni vyuku. Tuto funkci teorie pochopitelné neplni, nebot nema za cil posky-
tovat ucitelim podrobné navody aplikace konkrétniho uciva ve vyuce. Hlavnim
cilem pedagogické a zejména didaktické teorie je pfedevsim poskytnout ucitelim
potfebné informace a vybavit je takovymi dovednostmi, na jejichz zakladé si bu-
dou moci samostatné pripravit konkrétni vyucovaci hodinu, a to jak s ohledem
na své potreby, tak s ohledem na potreby svych zakd. Kazda vyucovaci hodina je
vlivem mnoha faktort (zdravi ucitele, pocet zakd, psychosocialni klima ve tridé
apod.) svym zpusobem originalni a jednoduse nelze poskytnout vseobecné platny
navod ztvarnéni vzdélavacich obsahti ve vyuce.
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Praktické didaktické ztvarnéni vzdélavacich obsaht je predevsim ukolem oboro-
vych didaktik. U¢itelim jsou k dispozici napriklad oborové didakticky orientované
casopisy ¢i metodické prirucky k uc¢ebnicim, kde mohou cerpat inspiraci didaktic-
kého ztvarnéni konkrétnich vzdélavacich obsahtl ve vyuce. Finalni podoba kazdé
vyucovaci hodiny jiz zcela zalezi na schopnostech, zkusenostech a motivaci kazdeé-
ho ucitele. U¢itelé se nyni v case probihajici kurikularni reformy setkavaji s novym
ukolem. Jejich hlavni ¢innost jiz nespociva pouze ve zprostiedkovani vzdélavacich
obsahtl zakiim v té podobé¢, aby jim porozuméli. Ucitelé by také noveé meéli zakim
prezentovat vzdélavaci obsahy v takové podobé, aby tyto obsahy Zaky smérovaly
k ziskani klicovych kompetenci a zaroven k dosazeni ocekavanych vystupi jednot-
livych vzdélavacich oblasti definovanych v ramcovych vzdélavacich programech
(napt. Ramcovy vzdélavaci program pro zikladni vzdélavini 2005).

Vyzkumy provedené u nas i v zahrani¢i naznacuji, ze hlavnim materialem pro
pripravu Skolni vyuky jsou pro ucitele predevsim ucebnice, coz je pochopitelné,
nebot ucebnice predstavuji nejkonkrétnéjsi kodifikovanou podobu kurikula. Pricha
(2002, 5. 294) zjistil na vzorku 101 uciteld, Ze u 89 % jsou ucebnice hlavnim zdrojem
pro planovani a realizaci vyuky. Obdobné hodnoty (91 %) byly zjistény v ramci
mezindrodniho vyzkumu TIMSS na vzorku 749 ceskych uciteli 8. ro¢niku 2. stupné
ZS (Strakova, Tomasek, Paleckova 1997). K obdobnym zjisténim dospéla i Sikorova
(2002, s. 100), Miklasova a Nogova (2002, s. 84-85) i Mikk (2000, s. 15). Pokud se ale
zaméfime na vyzkumy mapujici pouzivani ucebnic primo ve Skolni vyuce, setkava-
me se ¢asto s niz§imi hodnotami (srov. Priicha 2002, s. 294-296). Na zakladé analyzy
videozdznami 62 vyucovacich hodin fyziky v 7. a 8. ro¢niku ZS bylo zjisténo, Ze
prameérna doba prace s ucebnici ve vyucovaci hodiné fyziky ¢ini cca 3 minuty (Ja-
nik, Najvar, Najvarova, Pisova 2007).

Na zakladé téchto zjisténi se lze domnivat, Ze ucitelé ve velké mire pretvareji vzde-
lavaci obsahy uvedené v uc¢ebnicich do podoby, aby byly srozumitelné a pochopitelné
pro zaky (formou zkracovani, vynechavani, vybirani dalezitého apod.). Jednim z da-
vodiimize byt vysoka obtiznost textu ceskych ucebnic,coz potvrzujinékteré vyzkumy
(napt. pro Cesky jazyk Greger 1999; pro prirodopis Hornik 1993; pro zemépis Pluskal
1996 aj.). Z uvedenych skute¢nostilze usoudit, Ze ucitel hraje diilezitou roli v poznava-
cim procesu zaka, nebot je poslednim ¢lankem v linii pocinajici vybérem dilcich sku-
tecnosti zkoumanych jednotlivymi védnimi disciplinami a koncici okamzikem, kdy
jsou vzdélavaci obsahy zprostredkovany zakiim.

Na poli didaktiky se mizeme setkat s nékolika modely procesu zprostredkovani
védeckych poznatkii zakiim. Snahu o pfizptisobeni vzdélavacich obsahti poznavacim
schopnostem zakl miizeme nalézt jiz u Komenského, obdobna doporuceni lze nalézt
v dilech Pestalozziho, Herbarta a zejména reformnich pedagogt. V soucasnosti u nas
tento proces nejcastéji oznacujeme pojmem didaktickd transformace.V némecky mlu-
vicich zemich se muzeme setkat s pojmy didaktické zjednodusent, elementarizace Ci
didaktickd redukce, nejnovéji také didakticka rekonstrukce (srov. Jelemenska, Sander,
Kattmann 2003).V anglo-americké pedagogice se v této souvislosti prosazuje prede-
vs$im koncept pedagogical content knowledge (srov. Janik a kol. 2007).

Cilem predkladané prehledové studie je seznamit ¢tenare se souc¢asnymi teoretic-
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kymi pristupy k didaktickému zprostfedkovaniuciva (resp.jeho pristupnéjia ztvarne-
ni). Mapujeme zejména jejich chapani v némecké jazykové oblasti, okrajové v oblasti
anglo-americké. Prace némeckych autortt mély vyznamny vliv na ceskou didaktickou
tradici, zejména v oblasti odborné terminologie i pristupu k didaktickému ztvarnéni
vzdélavacich obsahi. Dil¢im cilem studie je nastinéni historického vyvoje uvedenych
koncepci a jejich srovnani.

Jsme si védomi toho, ze predkladana studie prezentuje pouze zizZeny pohled na
problematiku didaktické transformace, kterou zde popisujeme predevsim v roviné
didaktické transformace védeckych poznatkii. Zejména v ¢eské didaktice ma pojem
didakticka transformace mnohem $irsi rozsah. Nejde totiz jen o zprostredkovani od-
bornych poznatki, ale jedna se téz o zprostredkovani dovednosti, postoji, hodnot atp.
Didakticka transformace se netyka pouze konkrétni védni discipliny, ale také dalsich
oblasti lidské spolecnosti: uméni, kultury, techniky, nabozenstvi atp. (srov. prispévek
T. Janika a J. Slavika v tomto Cisle Orbis scholae).

2. Didaktické zjednoduseni a didakticka analyza - respektovani
moznosti zaka a pozadavka védnich disciplin

Termin , didaktické zjednoduseni“ (didaktische Vereinfachung) poprvé pouzil na
konci 50. let 20. stoleti D. Hering, profesor didaktiky na Drazdanské univerzité. Re-
agoval tak na obrovsky narfist védeckych poznatkii po 2. svétové valce, ktery se
projevoval v nariistajicim objemu uciva na vsech typech skol. Dle Heringova nazoru
to je predevsim fantazie ucitele, ktera rozhoduje o tom, jakym zptisobem budou
vzdélavaci obsahy zakim ve vyuce zprostfedkovany. Jinymi slovy bychom mohli di-
daktické zjednoduseni charakterizovat jako snahu o zprostiedkovani pochopeni za-
kladnich principti dané védni discipliny s respektem k véku zaka. , Didaktické zjed-
noduseni védeckého vyroku je prechod od odlisného védeckého vyroku (vychdzejiciho
z charakteristickych znakii dané védni discipliny) k vyroku obecnému, ktery ma stejny
rozsah platnosti, a tyka se stejné skutecnosti a jejich aspektii (Hering 1959, s. 57).

Hering navrhl tfi moznosti didaktického zjednoduseni:

1) Posloupné zjednoduseni (Stufenvereinfachung) — ve zjednoduseném védeckém
vyroku se vynechaji veskeré jednotlivosti, detaily a charakteristické znaky, jejichz
absence neoslabi v§eobecnou platnost ptivodniho vyroku. Takovyto proces zjed-
noduseni mize probihat v nékolika fazich, kazda z fazi se lisi mirou zjednodu-
seni a kazda z fazi by zaroven méla vychazet z faze predchozi. Hering doporu-
Cuje postupovat v péti fazich, které pri jakémkoli poctu zjednodusenych vyrokt
umoznuji zachovat urcity stupen didaktického zjednoduseni (napriklad pro zaky
zakladni skoly je vhodnéjsi vyssi stupen didaktického zjednoduseni nez pro zaky
maturitniho roéniku).

2) Strukturalni zjednoduseni (Teilaussagen Vereinfachung) — vyroky, ¢i jejich defini-
ce, detaily a znaky, které neni mozné vynechat (napriklad proto, ze jsou zakotveny

vvvvvv

rakteristiky takovych vyrokt a ostatni vlastnosti by mély byt potlaceny ¢i vyne-
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chany. Zde je dilezité, aby ucitel respektoval predev$im vzdélavaci cile vymezené

v kurikulu a nikoliv pouze vzdélavaci obsahy.

3) Zastupné zjednoduseni (Oberbegriff Vereinfachung) — vychazi z predpokladu, ze
v charakteristice kazdého nového pojmu je obsazena informace o pojmu nadraze-
ném, ktery je jiz predem znamy. Jedna se pfedevsim o vynechdani veskerych jednot-
livosti, detailt, které popisuji podrazené skutecnosti s cilem zaméfit se predevsim
na charakteristiku nadrazeného pojmu.

Priblizné ve stejné dobé jako Hering prichazi se svou koncepci W. Klafki (1958),
ktery nehovofi pouze o dilezitosti vybéru vzdélavacich obsahti s ohledem na jejich
srozumitelnost pro zaky, ale upozornuje také na vliv vzdélavacich obsaht na rozvoj
osobnosti zaka (Klafki 1967, s. 39). Dle Klafkiho neni podstatou vzdélavani prijimani
aosvojovaniobsaht, nybrz formovani,vyvoj,zrani emocionalnich a intelektualnich sil
zaka.V ramcikonkrétniveédnidiscipliny spociva problém vybéru vzdélavacich obsahti
v hledani elementarnich prvki dané védni discipliny. Ihned po uskutecnéni vybéru
elementarnich prvki nasleduje pedagogické zhodnoceni vybéru vzdélavacich obsa-
hti, které 1ze charakterizovat otazkou: Které obsahy to jsou, na nichz se s nejlepsim
vysledkem mohou rozvinout zakovy emocionalni a intelektualni sily? Klafki (1967, s.
47) dodava: ,,V nasem vzdélavani by nemélo mit misto, nebo alespon ne centrdlni misto
vSechno to, co nereprezentuje zdkladni fakta a problémy, co je pouze védomosti nebo
dovednosti o jednotlivém".

Svtij model didaktického zprostredkovani uciva zalozil Klafki predevsim na tzv.
didaktické analyze (Klatki 1958), ktera byla v druhé poloviné 20. stoleti mnohymi
oznacovana za vychozi a jediny funkéni model vybéru uciva (srov. Peterflen 1982,
s.47). Klatkiho didakticka analyza je zaloZena na péti zakladnich otazkach, které by
si mél kazdy ucitel pfi vybéru uciva polozit:

1) Exemplarni vyznam obsahu - kterou $irsi, resp. obecnou vécnou souvislost ¢i
souvislost smyslu vybrany vzdélavaci obsah zastupuje a odhaluje? Ktery zakladni
princip, jev, vSeobecné platny zakon, problém, kritérium, metodu, techniku nebo
postoj lze s jeho pomoci ,,exemplarné“ pochopit? Pro jakou tfidu jevi ma byt
planované téma exempldrni, reprezentativni, typické? Zadny z uvedenych piikla-
dd neni v ramci vyucovani probiran samostatné, ale s ohledem na strukturu, do
které v ramci vyucovaciho predmétu nalezi.”

2) Vyznam obsahu pro soucasnost - jaky vyznam ma prislusny obsah v rozumovém
a praktickém zivoté zaku; jaky vyznam by z pedagogického hlediska mél mit? Je
dané téma opravdu dulezité pro vSeobecny rozvoj zakii?

3) Vyznam obsahu pro budoucnost - v ¢em spociva vyznam tématu pro budoucnost
zaka? Je treba brat ohled i na jejich budouci zivot (napf. podporovat aktivni uvédo-
meéni si dilezitosti ochrany prirody apod.).

4) Jaka je struktura obsahu (v souvislosti se vsemi vySe uvedenymi otazkami)? Zde je
tfeba polozit si dalsi dil¢i otazky:

e Do jaké Sirsi vécné souvislosti je nutno zasadit tento obsah? Co musi vécné

predchazet? Napft. pred vykladem o zemépisnych souradnicich je nutno zaky

13 S principy exemplarniho vyucovani se 1ze podrobné sezndmit zejména v dile M. Wagens-
cheina (1989 aj.).
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seznamit s problematikou uhlu.

e Okterychzvlastnostech obsahuse domnivame,ze mohouzakiim ztizit pochope-
ni? Napriklad nékteré pojmy mohou u zaka vyvolat chybné predstavy na zakladé
jazykové analogie. P. Knecht (2007) v této souvislosti zminuje naptiklad pojem
hospodarstvi, ktery evokuje u zaku spise statek se zviraty nez pojem ekonomika
apod.

e Co lze povazovat za nutné, minimalni védéni, ma-li byt urcity vzdélavaci obsah
osvojen, ma-li se stat ,,zivym®, ,,pracujicim® duchovnim vlastnictvim?

5) Osvojeniazpfistupnéni obsahu - kterymizvlastnimi pripady, fenomény,situacemi,
pokusy, osobami, udalostmi a elementy lze zakiim urcitého vzdélavaciho stupné
nebo urcité tfidy ucinit strukturu obsahu zajimavou, pfistupnou, pochopitelnou,
nazornou, takovou, aby vyvolavala otazky? (Klafki 1967, s. 129)

Je tfeba upozornit, ze se Klatki v ramci didaktické analyzy neorientuje pouze na
vybér uciva, ktery predstavuje prvni fazi ucitelovy pripravy na vyuku, ale zabyva se
i praktickym zprostfedkovanim vzdélavacich obsahti zaktim (z didaktické analyzy
vychazi nasledna metodicka analyza — vybér vyucovacich forem, metod, prostredka
apod.).

3. Didakticka redukce a didakticka transformace -
respektovani moznosti zakl, pozadavka védnich
disciplin i pozadavka kurikula

V souvislosti se zprostredkovanim vzdélavacich obsaht zakim se v 60. letech
20. stoleti zacind hovorit o didaktické redukci. Toto oznaceni odkazuje k zakladni
uloze didaktiky - zjednoduseni a zprehlednéni vzdélavacich obsahtl za ucelem je-
jich zprostredkovani zakim. Jde o proces tvorby zjednodusené (popularizované)
verze veédeckych poznatki, o proces, kterym projdou souhrnné védecké poznatky
od jejich publikovani az do okamziku, kdy jsou zakiim zprostfedkovany v ucebnici
¢i ucitelem v ramci vyuky. Jedna se tedy o redukci poznatki slozité védni discipliny
a o prechod k jejim zakladnim prvkam. S prihlédnutim k témto zakladnim prvkim
by mély byt poté odvozeny vzdélavaci obsahy - zakladni poznatky, principy a ka-
tegorie, na zakladé kterych by mohl ucitel pristoupit k vybéru konkrétniho uciva.
Nejedna se pouze o redukované zprostredkovani realné skutecnosti, ale i o jeji roz-
$ifeni (resp. obohaceni) pomoci srovnavani, vytvareni analogii, prikladii, modelt
apod. Tento proces neni jednoduchy, nebot musi byt v souladu s poznatky dané
védni discipliny a musi byt také organizovan tak, aby umoznoval zakiim neustale
hlubsi vhled do problematiky v zavislosti na jejich véku a kognitivnim vyvoji.

Griiner (1967, s. 421) rozlisil vertikalni rovinu (co vyucovat) a horizontalni rovi-
nu (jak tomu vyucovat) didaktické redukce:

1) Vertikalni rovina didaktické redukce spociva ve vybéru nejdilezitéjsich poznat-
kt daného védniho oboru. Bere tedy predevsim v potaz rtizné pristupy k vybe-
ru vzdélavacich obsaht. Zde se stretava koncepce exemplarniho a komplexné
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(encyklopedicky) pojatého vyucovani. Exemplarni vyucovani byva kritizovano
zejména kvili zdanliveé chybéjicimu respektu ke komplexnosti daného védniho
oboru (srov. Eichelberger 1997), oproti tomu encyklopedicky pojaté vyucovani
byva kritizovano za prilisné mnozstvi uciva, se kterym je nutné zaky seznamit
a z toho plynouci povrchnost.

2) Horizontalni rovina didaktické redukce je zalozena na zprostiedkovani vybra-
nych nejdilezitéjsich poznatkli védniho oboru prostfednictvim jejich konkre-
tizace na prikladech ¢i srovnanich. Tento proces byva také nazyvan metodickou
transformaci (Kath 1978, s. 82). Jak jiz uvadime vySe, jedna se o proces, ktery je
dynamicky, coz dokazuje napriklad rozli¢né pojeti totoznych tematickych celka
v riznych ucebnicich v ramci daného skolniho predmétu ¢i rizné pojeti didak-
tického zprostfedkovani totoznych vzdélavacich obsahti riznymi uciteli.

Chapani pojmu didaktickd redukce je mnohdy zna¢né odlisné. Rozsirené pojeti
konceptu didaktické redukce predstavili Hauptmeier, Kell a Lipsmeier (1975), kteri
nehovorili o didaktické redukci pouze v ramci védni discipliny ¢i prislusného vyu-
covactho predmeétu, ale upozornili na skutecnost, ze by didakticka redukce méla brat
ohled i na nazory a predstavy spolecnosti (statu) na smysl, cile, pojeti a obsah vzdé-
lavani a zejména na zakladni pozadavky kurikula. Toto chapani pojmu didaktické re-
dukce se jiz blizi procesu nékterymi popisovanym jako didakticka transformace (viz
nize Mohlenbrock aj.). Naopak Roese, Rudloft a Bendorf (1996) popisuji didaktickou
redukci ztizené, pouze v souvislosti s vybérem vzdélavacich obsahi, pricemz pfijejich
vybéru rozlisuji kvalitativni a kvantitativni rovinu didaktické redukce:

1) Zakladem kvalitativni roviny didaktické redukce je predevsim didaktické zjedno-
duseni, vybér zakladnich, podstatnych a vSeobecné platnych vzdélavacich obsa-
ht, které jsou v souladu s dosavadnim poznanim dané védni discipliny.

2) Kvantitativni rovina didaktické redukce navazuje na redukci kvalitativni a vybira
pouze ty zakladni, podstatné a vSeobecné platné obsahy, které odpovidaji nasledu-
jicim kritériim: hodnotova orientace zak, propojeni s praktickym zivotem, pfimé-
fenost véku zakd a vyznam pro budouci vzdélavani zaka.

V ceském didaktickém prostredi se spiSe nez s pojmem didakticka redukce'*
v této souvislosti setkavame s terminem didaktickd transformace. Zatimco u nas se
jedna o pomérné casto uzivany pojem, neni tomu tak napriklad v némecky hovo-
ficich zemich, nebot pojem didaktickd redukce, o némz se zminujeme vyse, v sobé
zahrnuje skutecnosti, které v naSem prostiedi oznacujeme pravé didaktickou trans-
formaci. I to je jeden z divodd, pro¢ je chapani pojmu didaktickd transformace
také pomérné odlisné. Aschersleben (1993) o didaktické transformaci hovofi pou-
ze v souvislosti s vybérem uciva. Praktickym zprostfedkovanim uciva ve vyuce
se nezabyva. Mohlenbrock (1982) oproti tomu definoval didaktickou transformaci
jako ,preneseni daného, z didaktického hlediska peclivé vybraného védeckého obsahu
(transformandum), do podoby zjednoduseného a pro zZdky srozumitelného vzdélavaciho

14 K problému didaktické redkuce u nés viz Podrouzek (1999).
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obsahu (transformat), s prihlédnutim k receptivnim a kognitivnim vlastnostem zdka
i vzdélavacim ciliim vztaZenych k tomuto vzdélavacimu obsahu.

Mohlenbrockovo chapani didaktické transformace se blizi jejimu chapani v ces-
kém prostredi, kde se o rozsireni tohoto pojmu zaslouzila J. Skalkova (1999, s. 129-
150) a dalsi. Skalkova upozornuje, ze dnes je vSeobecné znamo a prijato, Ze obsah
jednotlivych vyucovacich predméti nelze primo dedukovat z prislusnych véd, jeli-
koz se nejedna o primy transfer z védy do vyucovaciho predmétu. Obsah, jemuz se
vyucuje, nelze chapat jako zjednodusené, redukované, degradované poznani, ale je
tfeba jej chapat jako rekonstruované, specifické poznani. Pfedpoklada se, Ze pojeti
vyucovaciho predmétu i pri nezbytné didaktické transformaci bude v principu od-
povidat soudobému pojeti dané vychozi discipliny (Skalkova 2006).

4. Didakticka rekonstrukce - impuls pro pedagogicky vyzkum

Princip didaktické rekonstrukce predstavil v roce 1997 U. Katmann, profesor di-
daktiky na univerzité v Oldenburgu. Pfinos tohoto modelu, ktery navazuje na mo-
dely predchozi, spoc¢iva mimo orientace na vybér a zprostiedkovani uciva zakiim
predevs$im v systematickém zkoumani zakovskych predstav o védeckych poznat-
cich, které se zpétné promitnou do procesu vybéru vzdélavacich obsaht. Jde pre-
devsim o:

1) Vyzkum nazort, predstav, prekoncepti i jinych dosavadnich znalosti, které maji
zaci o konkrétnim ucivu ¢i $kolnim predmétu.

2) Konfrontaci téchto skute¢nosti s minulymi a aktualnimi poznatky jednotlivych vé-
deckych disciplin, které jsou zastoupeny v kurikulu.

3) Rekonstrukcinynéjsich vzdélavacich obsahi, které jsouvsouladu s vyse uvedenymi
zjisténimi i s cili vzdélavani.

Z vyse uvedeného je patrné, ze se model didaktické rekonstrukce opira predevsim
o zavéry pedagogického vyzkumu, ze kterych vychazi a na jejichz zakladé poté docha-
zi k rekonstrukci $kolniho kurikula. V této oblasti sehravaji klicovou tlohu oborové
didaktiky (srov. Jelemenska, Sander, Kattmann 2003). Na jaké skutecnosti by se mély
oborové didaktiky predevsim zameérit?

1) Vyzkum zZaka - popis jeho dosavadnich znalosti, o¢ekavani, mysleni, nazord, pred-
stav, projevi, myslenkovych procesti apod. - v soucasnosti reprezentovan zejména
oborové didaktickymi vyzkumy konceptualni zmény - conceptual change (napt.
Vosniadou, Brewer 1992, Tyson, Venville, Harrison 1997, Palmer 2003 aj.).

2) Vyvoj mateiské discipliny - sledovani novych trendii v ramci matefskych disci-
plin, a jejich didaktické zhodnoceni zejména s ohledem na pedagogickou praxi.

3) Vyzkum didaktické struktury uciva - sledovani uspésnosti zakl zejména s ohle-
dem na dosazeni kompetenci zakotvenych vkurikulu. Vyzkum vsech elementt ma-
jicich vliv na zakovu $kolni uspésnost (osobnost ucitele, vyucovaci metody, kon-
krétni ucivo atp.).

Pokud do vybéru vzdélavacich obsahti promitneme zaveéry a doporuceni pedago-
gického vyzkumu, budou takto rekonstruované vzdélavaci obsahy pro Zaky mnohem
uzitecnéjsi nez dosavadni vzdélavaci obsahy, orientujici se zejména na témata bezpro-
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stfedné vychazejici z konkrétni védni discipliny. Didakticka rekonstrukce umoziuje
ve vétsi mife orientovat vzdélavaci obsahy ve prospéch spolecenskych, individualnich
a kazdodennich praktickych potreb zaku.

5. Didakticka transformace nebo pedagogical content
knowledge?

Zajimavé je srovnani konceptu didaktické rekonstrukce s anglo-americkym kon-
ceptem pedagogical content knowledge, o kterém hovotime jako o didaktické znalosti
obsahu. Shulman (1987, s.9) uvadi, Ze didaktické znalosti obsahu zahrnuji ,,...ty nejii-
cinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zptisoby zndzoro-
vani a formulovani tématu, které jej ucini srozumitelnym pro jiné“. Ve volné navaznos-
ti na mySlenky L. S. Shulmana se v této souvislosti uvazuje o tfech rovinach vybéru
vzdélavacich obsahti (srov. prispévek T. Janika a J. Slavika v tomto ¢isle Orbis scholae).
Jedna se o:

1) Rovinu (védnich) obort - v ramci jejich komplexity faktd, pojmi a jejich struktu-
ry.

2) Rovinu $kolstvi a skoly - reprezentovanou predevsim zakladnimi kurikularnimi
dokumenty.

3) Rovinu vyuky a ucitelovy didaktické znalosti obsahu (srov. Janik 2004, Slavik, Janik

2005, Janik a kol. 2007).

Na zakladé vySe uvedeného se miizeme domnivat, ze anglo-americka pedagogical
content knowledge a vyse uvedené némeckeé koncepty (didaktické zjednodusenti, didak-
tickd redukce, didaktickd transformace, didaktickd rekonstrukce) pristupuji k problema-
tice didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahti v odli$né roviné. Komplexné-
ji pojata kategorie pedagogical content knowledge v sobé mimo jiné zahrnuje veskeré
uvedené némecké koncepty, kterymi jsme se v tomto prispévku zabyvali. Mimo to je
vybérvzdélavacich obsahtiajejich zprostredkovanizakim vramcipedagogical content
knowledge kladen na stejnou troven jako dalsi ucitelovy pedagogické, pedagogicko-
psychologické a psychologické znalosti.

6. Didaktické zprostredkovani védeckych poznatki

Na zakladé vyse popsaného vyvoje koncepci didaktického zprostredkovani vzde-
lavacich obsahi jsme se pokusili navrhnout idedlné typicky model didaktického
zprostredkovani vzdélavacich obsahti vychazejici z jednotlivych definic uvedenych
koncepci (viz obr. 1). Model zaroven vymezuje roli jednotlivych ¢initelt majicich
vliv na tvorbu vzdélavacich obsaht.

Vybér vzdélavacich obsahi je predevsim zalezitosti spoluprace odborniki z fad vé-
deckych disciplin a pedagogt, resp. oborovych didaktiki. Ti na zakladé didaktické
analyzy (vizvyse) zvolinejvhodnéjsivzdélavaci obsahy a na zdkladé didaktické reduk-
ce v kurikulu zakotvi ty, které nejvice vyhovuji potfebam zaki, uciteld i spolecnosti.
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Pojem didakticka redukce zde chapeme v rozsifené podobé (viz vyse Hauptmeier, Kell
a Lipsmeier).

S takto stanovenym kurikulem a v ném definovanymi pozadavky na znalosti,
schopnosti a dovednosti zaka (kompetence) dale pracuji predevsim ucitelé, kteri
je prostrednictvim didaktické transformace pretvareji do podoby srozumitelné pro
zaky. Ucitelé tedy nepracuji pfimo s poznatky vychazejicimi z jednotlivych védnich
disciplin, ale v kurikulu se s nimi setkavaji v rozsifené, inovované podobé. Zde by-
chom chtéli upozornit predevsim na diilezitou tlohu ucebnic, o které se zminujeme
jiz v uvodu prispévku, nebot ucebnice je pro zaky (kromé vyucovaci ¢innosti ucite-
le) jediny zdroj poznatkii pfimo vychazejici z pozadavka kurikula.

Z vyse uvedenych skutecnosti je patrné, ze se zak prostfednictvim uciva setka
pouze se zlomkem skutecného védeckého poznani. Abychom skute¢né dosahli toho,
aby zminéna reprezentativni ¢ast védeckych poznatki skute¢né sméfovala ke splnéni
pozadavki kurikula, je nutné splnéni téchto pozadavkl neustale ovérovat, zejména
prostrednictvim pedagogického vyzkumu. Vysledky takto zaméreného pedagogicke-
ho vyzkumu by mély byt zohledniovany pfi procesu didaktické rekonstrukee, ktera je
posledni soucasti procesu vybéru vzdélavacich obsahi.

védecke pornatlcy
wedec

didalcticka analvyza

oborowsy vzdélaviaci
didalctile obsakliv -

didalcticka fedulkce

didalcti ck_a tra__,fiis formace

e

uéiyo

didakticka relconstrulkece

Obr. 1: Idealné typicka koncepce didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahti
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Zavérem

Koncepce didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsahti jsou charakteris-
tické svou pojmovou riiznorodosti, nicméné lze v nich nalézt mnohé spolecné
prvky (viz tab. 1). VSechny zminéné koncepce kladou diiraz na vybér vzdélavacich
obsahtl s ohledem na (kognitivni) moznosti zaka. Kazda z uvedenych koncepci je
soucasti kvalitativniho linearniho vyvoje (viz obr. 2). Ten v némecké oblasti zacal
Heringovymi principy zjednoduseni uciva, spocivajicimi predev$im ve zkracova-
ni a vybirani vSeho nezbytného a podstatného ze vzdélavacich obsahi. Navazujici
princip didaktické redukce se jiz nezabyval pouze zjednodusenim uciva, ale kla-
dl dtiraz i na respektovani vzdélavacich cilti a moznosti a potieb zaka. Konecny
koncept didaktické rekonstrukce jiz mizeme nazvat plnohodnotnym modelem
didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsaht, ktery do procesu jejich vybé-
ru zapojuje nejen moznosti a potfeby zakd, ale také pozadavky definované v ku-
rikularnich dokumentech i ostatni aktéry a Cinitele ovliviiujici proces vzdélavani.
Komplexnost modelu didaktické rekonstrukce bohuzel narazi zejména na schop-
nosti a casové moznosti ucitell jej plné aplikovat v praxi. Tato skutecnost hovori
zejména ve prospéch uzsi spoluprace védnich obort a pedagogickych disciplin, na
jejimz zakladé by ucitelé ziskali informace potrebné ke zkvalitnéni vyuky, zejména
v souvislosti s jejim priblizenim k realnym poznavacim schopnostem a kazdoden-
nim potrebam zakd. Zde spatfujeme nezastupitelnou ulohu oborovych didaktik,
které by mély predstavovat most mezi védeckou disciplinou a skolnim vyucova-
cim prfedmeétem. Kromé toho je koncept didaktické rekonstrukce vyzvou pro za-
kladni i aplikovany vyzkum predevsim v oborovych didaktikach, nebot didakticka
rekonstrukce se vzdy bude tykat konkrétnich vzdélavacich obsah.
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Koncepce didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsahti
Hlavni aspekty?
Autor Nazev kon- Vybér Didaktické | Orientace Zpétna
ceptu vzdélava- | zpristupné- | na kuriku- | inovace
cich obsahti| nivzdé- |larni doku-| vzdélava-
lavacich menty |cich obsahi
obsahu
Klafki Didakticka X X
(1958) analyza
Hering Didaktické X
(1959) zjednoduseni
Gruner Didakticka X X
(1967) redukce
Hauptme-| Didakticka X X X
ier a kol. redukce
(1975)
Kath Metodicka X X
(1978) | transformace
Mohlen- Didakticka X X X
brock transformace
(1982)
Ascher- Didakticka X
sleben transformace
(1993)
Roese Didakticka X
a kol. redukce
(1996)
Kattman didakticka X X X X
a kol. rekonstrukce
(1997)
Skalkova didakticka X X X
(1999) transformace

Tab. 1: Koncepce didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsahu

2

Vybér vzdélavacich obsahii: hlavni diiraz je kladen na proces vybéru vzdélavacich obsa-
hu s ohledem na vék a kognitivni moznosti zakt. Didaktické zpFistupnéni vzdélavacich
obsaht: hlavni diraz je kladen na metodické zpracovani vzdélavacich obsahti. Orien-
tace na kurikularni dokumenty: hlavni dtraz je kladen na dosazeni cili definovanych
v kurikularnich dokumentech (cile vzdélavani, kompetence, ocekavané vystupy apod.).
Didakticka inovace vzdélavacich obsahii: hlavni diraz je kladen na inovaci vzdélava-
cich obsaht s prihlédnutim ke zkusenostem z kazdodenni vyuky a praktickym potfebam

zaka.
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Dridaltické mjednodudent Hering (1959, didaktidks anabiza Klafli(195%), didadbticks redulce Grimer [1967) 2.

Védecks Wzdélivaci &l
poznatloy chsalyy

Dndakticka redukce Haptneler a kal. (1575), Mahlenbiock (1952), didaktrkatransitamace Skalkava (1559
Wédecks Vadélavaci Faurikubum ik
proenatloy ohsalyr Spolefnost

Didalkticka rekonstrakee Kathnan a kal. (1937)

Wédecks Wadéldvaci Karilahim ik
posnatlyy ohsalor Ipolefnost

Obr. 2: Vyvoj koncepci didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahii
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STRATEGIE UCENI V KURIKULU
VSEOBECNEHO VZDELAVANI

KATERINA VLCKOVA

Anotace: Osvojeni si vhodnych strategii uceni predstavuje jeden ze zdkladnich cilii zd-
kladniho a vseobecného vzdélavani. Tento cil je stanoven v Ramcovém vzdélavacim pro-
gramu pro zdkladni vzdéldavani (2005) a v RVP pro gymndzia (2006) zejména v kom-
petenci k uceni a mél by se odrazit také v cilech a evaluacnich ndstrojich stanovenych
ve skolnich vzdélavacich programech. Otdzka, jak realizovat pozZadovanou evaluaci
dosahovani kompetenci je v soucasnosti aktudlnim problémem, ktery skola vedle dal-
sich aktudlnich problémovych tikolii také pocituje. Nékteré strategie uceni jsou spolecné
vSem ¢i vice vzdéldvacim oblastem, jiné jsou specifické pro urcité vzdélavaci oblasti.
Cdst evaluace miiZe byt tedy spolecnd vice vzdéldvacim oblastem, jind bude oborové
¢i predmétové specifickd. Prispévek reflektuje problematiku strategii uceni v kontextu
soucasného vyzkumu, teorie, diagnostické praxe a kurikuldrni reformy.

Kli¢ova slova: strategie uceni, klicové kompetence, kompetence k uceni, kurikulum,
ramcovy vzdélavaci program, skolni vzdélavaci program, zdkladni vzdélavani, stredni
vSeobecné vzdélavani, evaluace, diagnostika

Abstract: One of the main goals of the elementary and comprehensive education is to
learn appropriate learning strategies. This goal is defined in the Framework Educational
Programme for Elementary Education (2005) and FEP for Upper Secondary Compre-
hensive Education (2006) above all in the competence for learning, and should be re-
flected in the goals and evaluation tools specified in the school educational programmes.
It is often a problem, however, to put this competence evaluation into effect in the school
practice. Some of the learning strategies work for different content areas, some of them
are specific; part of the evaluation will be therefore common for many of the content
areas, while another part will be specific. The article focuses on the topic of learning
strategies in the context of current research, theory, assessment and evaluation and the
current curricular reform in the Czech Republic.

Key words: learning strategies, curriculum, key competencies, competency for learning,
framework educational programme, school educational programme, elementary educa-
tion, primary education, comprehensive secondary education, evaluation, assessment

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1,s. 82-91
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Uvodem

Osvojenti si efektivnich strategii uceni predstavuje jeden ze zakladnich cil za-
kladniho vzdélavani. Tento cil je stanoven v Ramcovém vzdélavacim programu pro
zakladni vzdélavani (2005) zejména v ramci kompetence k uceni a mél by se odra-
zet také v cilech, prostredcich a evaluacnich nastrojich specifikovanych ve §kolnich
vzdélavacich programech. Otazka, jak realizovat pozadovanou evaluaci dosahovani
kompetenci je v soucasnosti aktualnim problémem, ktery skoly pocituji, jelikoz za-
tim postradaji konkrétnéjsi externi metodikou podporu, jak dosahovani kompeten-
ci evaluovat. Pro evaluaci nékterych z hlavnich aspektii kompetence k uceni jsou
v odborné verejnosti dostupné diagnostické nastroje. Napt. v pripadé strategii uceni
lze vyuzivat inventare strategii ¢i jiné zaznamové archy zalozené na analyze produk-
ta zakd, pozorovani, interview aj.

Neékteré strategie ucenijsouspolecné véem ¢ivicero vzdélavacim oblastem,jiné jsou
pro urcité vzdélavaci oblasti specifické. Urcita ¢ast evaluace miize byt tedy spolecna vi-
cero vzdélavacim oblastem, jina bude nutné oboroveé ¢i predmétové specificka.

Prispévek reflektuje problematiku strategii uceni v kontextu souc¢asného vyzkumu,
teorie a diagnostické praxe a kurikularni reformy.

1. Teorie a vyzkum strategii uceni

Misto strategii uceni v kontextu vzdélavacich cilii a priorit

Strategie uceni predstavuji jednu z klicovych determinant efektivity celoZivotni-
ho uceni, pfedev$im jsou vyznamnou determinantou dosazenych vysledk( uceni
a vzdélavani. V soucasnosti patfi mezi ustfedni témata pedagogické psychologie,
pedagogiky, oborovych didaktik, ale také vzdélavaci politiky v ramci soucasnych
kurikularnich zmeén. Strategie uceni patfi mezi priority vzdélavani (dovednost ucit
se) v globalnim kontextu (napf. UNESCO), v kontextu Evropské unie (dokumenty
Evropské komise aj.) ¢i ramcovych vzdélavacich programii (RVP) a nového skolského
zdkona (561/2004Sb.) v Ceské republice.

Pojeti strategii uceni

Terminologie v oblasti strategii uceni vykazuje urcité nedostatky a neni vzdy
jednoznacna. Obvykle jsou strategie uceni pojimany jako soubory postupd pou-
zivanych zaky k usnadnéni ziskavani, zapamatovani, znovu vybaveni a pouzivani
informaci. V tomto prispévku jsou strategie chapany také v souladu s jejich pojetim
prezentovanym v publikaci Styly uceni Zakii a studentii ]. Marese (1998, s. 58), ktera
je pravdépodobné nejznaméjsi publikaci z oblasti strategii uceni a styld uceni mezi
pedagogy v Cesku. Strategie jsou zde vymezeny jako ,,postupy vétstho rozsahu, ji-
miz zak uskutecniuje svébytnym zplisobem urcity plan pri feseni ulohy, chce néceho
dosahnout a néceho jiného se zase vyvarovat® Pedagogicky slovnik (Priicha, Mares,
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Walterova 2001, s. 230) vymezuje strategie uceni jako ,,posloupnost ¢innosti pri uce-
ni, promyslené¢ zarazenych tak, aby bylo mozné dosahnout ucebniho cile. Pomoci ni
zak rozhoduje, které dovednosti a v jakém poradi pouzije. Nad rliznymi strategiemi
stoji styl uceni, ktery ma podobu metastrategie uceni.” Strategie uceni jsou z peda-
gogického hlediska velmi vyznamné, protoze jejich pouzivani Ize ve srovnani s ko-
gnitivnim stylem nebo stylem uceni 1épe ovliviovat. K realizaci urcité strategie jsou
k dispozici rtizné techniky uceni v zavislosti na obsahu a strukture uc¢ebniho tukolu.

Strategie mohou byt pouzivany védomé i nevédomé, ne vzdy jsou méfitelné ¢i
pozorovatelné, jejich pouzivani je individualni. Jsou nastrojem aktivniho, autoregu-
lovaného uceni se, podporuji rozvoj hlavnich cilt jednotlivych vzdélavacich oblasti,
jsou problémove orientované a flexibilni. Z hlediska vyukovych cild predstavuji jak
cil, tak prostredek, a jsou zprostredkovatelné.

Pouzivani strategii uceni je ovliviiovano celou radou faktort jako je napf. vék,
pohlavi, narodnost ¢i prislusnost k urcitému etniku, styl uceni, osobnostni rysy, uro-
ven motivace, diivod uceni, mira uvédomeéni pouzivani strategii, Groven znalosti,
pozadavky ucebnich uloh, ocekavani ucitele aj. Zakladni faktory ovliviujici pouzi-
vani strategii jsme zkoumali napf. napft. v oblasti osvojovani cizich jazykd (Vickova
2003).

Vyzkum strategii uceni

V soucasnosti stale silny zajem o strategie uceni souvisi s pfesunem tézisté zajmu
odborné vefejnosti od behaviorismu smérem ke kognitivné zalozenym pristupim
a zajmu o proces uceni. Za pocatky vyzkumu strategii 1ze oznacovat 60. léta 20.
stoleti. Vyzkum strategii zacinal zjiStovanim, jaké strategie pouzivaji zaci, ktefi jsou
v uceni uspésni. Pozdéji byly provadény klasifikace strategii, které byly ve vyzku-
mech identifikovany. Klasifikace strategii se lisi velmi zasadné podle toho, zda je vy-
tvari pedagogové, psychologové, oborovi didaktici ¢i odbornici danych obort (napf.
lingvisté). Od 80 let se do popredi zajmu dostavaly nejen kognitivni, pamétové a me-
takognitivni strategie, ale také socidlni a afektivni strategie. Strategie jsou zkoumany
v riznych vzdélavacich oblastech, nejvyraznéji v oblasti osvojovani cizich jazykd,
v matematice, prirodnich védach, ale i v ostatnich vzdélavacich oblastech.

V soucasnosti rozliSované druhy strategii

Nejcasteji byvaji rozliSovany strategie primé, nékdy také oznacované jako primdr-
ni a strategie neprimé (podpurné). Rozlisuji se také strategie obecné - aplikovatelné
pro proces uceni cemukoli a strategie specifické. Toto déleni je dulezité z hlediska
odlisnych oborovych a predmétovych didaktik. Mnohé ze strategii, zejména napf.
nepiimé strategie, jsou spolecné vicero vzdélavacim oblastem. Jednotlivé vzdélavaci
oblasti a pfedmeéty vyzaduji osvojeni a pouzivani specifickych strategii, typickych
pro danou oblast ¢i predmét.

RozliSovany byvaji také tzv. mikro a makro strategie. Strategie byvaji rozliSovany
také podle své funkce v procesu zpracovani informaci. Z tohoto hlediska lze mluvit
napt. o strategiich kontrolnich, organizacnich atd.
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Vyzkumné zdvéry a otdzky

Mnoho otazek je ve vyzkumu strategii stale otevienych. Nepanuje shoda na tom,
jak strategie definovat, jakou maji povahu, jak se vyviji, zda lze vytvorit validni ta-
xonomie strategii do zna¢né miry specifické pro urcité vzdélavaci oblasti, zda jsou
strategie spiSe mediatorem nebo prediktorem vysledka vzdélavani, zda jsou sku-
tecné efektivni, nebo které ze strategii jsou efektivni; za jakych podminek ¢i zda
vibec je mozny transfer strategii atd. Vyzkumy také zjistuji, jak strategie nejlépe
zprostredkovavat (napf. Brown a Palincsar 1989, Mandl, Friedrich 1992 aj.), zda je
vhodnéjsi pristup tradi¢né znamy jako didakticky formalismus (nepfima podpora)
nebo didakticky materialismus (pfima podpora). Diskutovany jsou také vhodné me-
tody vyzkumu a jejich limity (deniky, dotazniky, pozorovani, techniky verbalizace,
interview). Mnohé z vyzkumnych metod by bylo mozné po zjednoduseni pouzi-
vat pro diagnostiku a autodiagnostiku strategii v podminkach $kolniho vzdélavani.
Osvédcily se napt. inventare strategii, které stavi na reflexi vlastnich postupti uceni
a uvédomeni si rezerv a moznosti v uceni.

Zkoumana je také efektivita strategii (napt. Artelt 1999, Escribe, Huet 2005), ne
vSechny vyzkumy ji vSak skutecné dokladaji (Bialystok 1980). Ukazuje se, Ze uspés-
ni Zaci pouzivaji vice strategii nez netspésni zaci (Zimmerman, Pons 1986, Vicko-
va 2005), Ze pouzivaji jiné strategie nez neuspeésni zaci (O’Malley, Chamot, Kiipper
1989, Mangubhai 1991, Wen, Johnson 1997, Lind, Sandmann 2003, VIickova 2005)
a ze napr. v oblasti cizich jazyki je klicovou strategii uceni strategie procvicovani
(Oxford 1987, Huang, Naerssen 1987, Bialystok 1980, Vickova 2005).

Pokud bychom tedy ve Skolnim vzdélavani cilené podporovali zaky v osvojovani
specifickych strategii uceni v rtiznych vzdélavacich oblastech i napri¢ jimi, bylo by
dobré v kazdé vzdélavaci oblasti ¢i predmeétu také ovérovat a specifikovat efektivitu
jednotlivych strategii a cilené rozvijet predevsim ty nejvice efektivni strategie. Dalsi
dil¢i strategie pak nabizet Zakiim v souladu s jejich stylem ucenti a dal$imi preferen-
cemi a osobnostnimi charakteristikami.

2. Strategie uceni v kurikularnich dokumentech
pro vSeobecné vzdélavani v CR

Klicova kompetence k uceni a strategie uceni v zdakladnim vzdélavdani

Rdamcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani (RVP ZV 2005) stanovuje
jako jednu z priorit zdkladniho vzdélavani osvojovani a rozvijeni klicovych kompe-
tenci. Bez ohledu na probihajici odborné diskuse ohledné terminu kompetence lze
uvést, ze v RVP ZV (2005, slovnicek s. 122) jsou klicové kompetence chapany jako
»souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postojii a hodnot dtlezitych pro osobni
rozvoj a uplatnéni kazdého clena spolec¢nosti”. Kompetence jsou zde vymezeny na
urovni, které¢ maji dosahnout vsichni Zaci na konci zdkladniho vzdélavani. Jedna se
o zasadni ,mezietapu” celozivotniho rozvijeni a dosahovani klicovych kompetenci.
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V etapé zakladniho vzdélavani jsou za klicové povazovany kompetence k ucent, kom-
petence k feseni problémii, kompetence komunikativni, kompetence socidlni a perso-
nalni, kompetence obcanské, kompetence pracovni. Kompetence v RVP ZV nejsou
chapany jako izolované, naopak se prolinaji, jsou multifunkéni, maji nadpredmeéto-
vou podobu a lze je ziskat jako vysledek celkového procesu vzdélavani. Proto k je-
jich utvareni a rozvijeni ma smérovat a prispivat veSkery vzdélavaci obsah i aktivity
a ¢innosti, které ve skole probihaji. V tomto pojeti je termin kompetence predavan
ucitelim zakladnich skol.

Pro prvni stupen zakladniho vzdélavani stanovuje RVP ZV tyto cile v oblasti
osvojovani strategii uc¢eni: motivovat zaky k dal$imu uceni, vedeni k ucebni aktivité
a k poznani, ze je mozné hledat, objevovat, tvorit a nalézat vhodnou cestu reSeni
problému. Zakladni vzdélavani na 2. stupni ma pomahat zakim ziskat védomosti,
dovednosti a navyky, které jim umozni samostatné uceni.

Zakladni vzdélavani ma zakiim pomoci utvaret a postupné rozvijet klicové kom-
petence a poskytnout spolehlivy zaklad vSeobecného vzdélani orientovaného ze-
jména na situace blizké Zivotu a na praktické jednani. Z hlediska strategii uceni
ma skola dle RVP ZV usilovat o naplnovani téchto cild: umoznit zakiim osvojit si
strategie uceni a motivovat je pro celozivotni uceni, podnécovat zaky k tvorivému
mysleni, logickému uvazovani a k feseni problému. Na konci zakladniho vzdeéla-
vani ma zak umét vybirat a vyuzivat pro efektivni uceni vhodné zptisoby, metody
a strategie, planovat, organizovat a ridit vlastni uceni, projevovat ochotu vénovat se
dal$imu studiu a celozivotnimu uceni.

Klicova kompetence a strategie uceni v gymnazidlnim vzdélavdani

V Ramcovém vzdélavacim programu pro gymndzia (RVP G 2006) je stanoveno, ze
ve vzdélavani na ctyfletych gymnaziich a na vys$$im stupni viceletych gymnazii se
usiluje o dalsi rozvijeni klicovych kompetenci, které zaci ziskali v zakladnim vzd¢-
lavani. Uroven klicovych kompetenci popsana v RVP G piedstavuje idedlni stav, ke
kterému se maji vSichni Zaci na zakladé svych individualnich predpokladt postup-
né priblizovat. RVP G naznacuje také zasadu pro evaluaci dosahovani kompetenci:
Dosazena uroven kompetenci by méla byt uciteli pomérovana osobnim pokrokem
kazdého Zdka a jeho individudlnimi moznostmi.

Dalsi rozvijeni klicovych kompetenci by se mélo stat u kazdého jedince celozi-
votnim procesem. Skola by méla navrhnout a ve skolnich vzdélavacich programech
(SVP) popsat vlastni postupy, které budou vsichni ucitelé vyuzivat k cilenému roz-
vijeni klicovych kompetenci zakd. Tyto postupy maji byt v SVP oznacovany jako
vychovné a vzdélavaci strategie a maji se uplatnovat pri vyucovani i v mimovyuko-
vych aktivitach.

V ramci kompetence k uceni si zaci maji osvojovat nasledujici dovednosti: ,,Zdk
si své uceni a pracovni cinnost sam pldnuje a organizuje, vyuziva ho jako prostredku
pro seberealizaci; efektivné vyuzivd riizné strategie uceni k ziskdni poznatkii a infor-
maci a k jejich systematickému zpracovdni; kriticky pristupuje ke zdrojiim informaci,
informace zpracovava a vyuzivd pri svém studiu a praxi; kriticky hodnoti pokrok pfi
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dosahovani cilii svého uceni i prdce, prijimad ocenéni, radu i kritiku ze strany druhych,
z vlastnich tuspéchii i chyb cerpad pouceni pro dalsi praci® (RVP G 2006, s. 8).

Evaluace strategii uceni a kompetence k uceni

RVP ZV a RVP G zatim neuvadi, jak dosahovani kompetenci evaluovat, ale tim,
ze stanovuje cile, ukazuje v obecné roving, co evaluovat. Z analyzy co, tj. predmétu
evaluace a naznaceni klicové evaluac¢ni zasady (individualizace) v RVP G, vyplyva
také neprimo i jak evaluovat. Nékteré strategie a ¢asti kompetence k uceni Ize eva-
luovat diagnostickymi metodami jako pozorovani, jiné pomoci interview, dotazni-
ku, analyzy vysledki ¢innosti, introspekce apod. Jaké evalua¢ni nastroje skola bude
pouzivat by mélo byt blize rozpracovano v SVP. Jako ukazka jednoho z moznych
evaluacnich nastrojii mize slouzit inventar strategii pouzivany pri vyzkumu strate-
gii uceni cizimu jazyku (VIckova 2005).

3. Pouzivani strategii uceni cizim jazykam - vysledky
evaluacniho vyzkumu

Inventar strategii byl pouzit jako hlavni vyzkumna technika u dvou nize prezen-
tovanych vyzkumd, které jsme realizovali. Vyzkumna Setfeni probéhla u zak 9. trid
v CR a tfetich ro¢nikii gymnazii v Brné. Prvni vyzkumny vzorek byl zajistén dostup-
nym vybérem, v pripadé druhého se jednalo o Gplny vybér na urovni $kol. Pouzita
byla metoda dotazniku, inventare a interview.

Dotaznik zjistoval obecné charakteristiky respondentt a jejich procesu osvo-
jovani jazyka. Invetraf, ktery vychazel z inventara SILL (Oxford 1990), obsahoval
pozitivni tvrzeni o frekvenci pouzivani vybranych zkoumanych strategii uceni na
$kale od 1 (nikdy, témér nikdy) po 5 (vzdy, témér vzdy). Zjistovano bylo 6 podsku-
pin strategii uceni ve dvou hlavnich skupinach strategii - odpovidajice klasifikaci
strategii uceni druhému a cizimu jazyku podle Oxfordové (1990).

Piimé strategie jsme chapali jako strategie, které piisobi pfimo na ziskdvané nebo
zpracovavané informace tak, ze usnadnuji porozuméni, uchovani, znovu vybaveni
i transfer informaci, a tim vedou ke zméné kognitivnich struktur a procesti. Mezi
primé strategie jsme zahrnovali strategie pamétové (napf. asociovani, pojmové
mapy, strukturované opakovani, fonetické reprezentace, kontextualizace), kogni-
tivni (napf. procvicovani, pouzivani frazi, kombinovani struktur, dedukce, zbézné
a hloubkové ¢teni, analyzovani, mezijazykovy transfer, prekladani, shrnuti, zdtraz-
novani, psani poznamek) a kompenzacni (napt. odhadovani, mimika, gestikulace,
obdrzeni pomoci, vyhybani se komunikaci, vybér tématu, prizptisobovani sdéleni,
opis, synonyma).

Neprimé strategie jsme chapali jako strategie, které se zaméruji na ovliviiovani
téch motiva¢nich a exekutivnich funkci, které na proces zpracovani informaci pa-
sobi nepfimo tim, Ze ho uvadi v chod, udrzuji ho a fidi. Mezi nepfimé strategie jsme
radili strategie metakognitivni (napf. zameéreni uceni, pfiprava a planovani uceni,
anticipace, monitorovani, evaluace), afektivni (napf. snizovani uzkosti, sebepovzbu-
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zovani, sebeodmeénovani, prijimani rizika, prace s emocemi) a socialni (napf. zadani
o vysvétleni, o opravovani, spoluprace s vrstevniky, s rodilymi mluv¢imi, rozvijeni
empatie a interkulturniho porozumeéni).

Strategie uceni na konci zdkladniho vzdélavini

Realizované kurikulum ve smyslu osvojeni a pouzivani strategii uceni cizim
jazykiim jsme zkoumali (VIckova 2006) u 2384 zakh 9. tfid z 54 zakladnich skol
v CR (dostupny vybér). Zd4 se, ze kompetence k uceni neni rozvinuta na dostacujici
urovni - zejména z hlediska celozivotniho uceni. Nedostatky byly zjistény prede-
v$im v oblasti pameétovych strategii. Za zavazné povazujeme také vysledky, ze Zaci se
nezajimaji o to, jak se Iépe ucit a velka cast z nich také uvadi, Ze se neumi ucit nebo/a
nevi, jak na to. Zda se, Ze zaci strategie pfilis nepouzivaji, rozhodné ne systematicky.
Vykazuji tak znacné rezervy ve zefektivnéni svého uceni cizimu jazyku. Ukazuje se
potreba, aby ucitel ucil zaky ucit se konsekventnéji nez doposud. Je tfeba rozvijet
vSechny strategie uceni, ve vSech oblastech, zejména pak ucit zaky pouzivat speci-
fické pamétové strategie vazané zejména na styl uceni zaka a typ jazykového uko-
lu, jelikoz tyto strategie byly nejméné pouzivané, resp. nepouzivané. Pritom uceni
a osvojovani ciziho jazyka je zalozeno pravé na vhodnych pamétovych strategiich.

Vysledky nami realizovaného vyzkumu v 9. tfidach jsou srovnatelné s vyzkumy
na gymnaziich (Vlckova 2005) a v zahranici (Bremmer 1999, Oxford 1990 aj.). Pa-
meétové strategie patfi mezi nejméné pouzivané a kognitivni a kompenzacni strate-
gie naopak mezi nejvice pouzivané. Tyto vysledky lze srovnat s vysledky vyzkumu
pouzivani strategii uceni na gymnaziich (VIckova 2005), kde byly nejméné pouzi-
vané afektivni strategie (2,12 na $kale) az poté pamétové (2,26) a ve stejném poradi
i ostatni strategie. Mira pouzivani strategii byla nepatrné vyssi na gymnaziich u ko-
gnitivnich a kompenzacnich strategii, naopak na zakladni skole byla vyssi u pamé-
tovych, metakognitivnich, afektivnich a socialnich strategii.

Strategie uceni na konci gymnazidlniho vzdélavdani

Podobné¢ jsme realizovali také vyzkumy na gymnaziich (606 zaki, Brno), v pred-
poslednich roc¢nicich. V roce 2004 (VIckova 2005) se vyzkumu ucastnilo 606 stu-
dent ze vsech brnénskych gymnazii (aplny vybér). Hlavni problémy byly shodné
s problémy v zakladnim vzdélavani. V pouzivani strategii uceni cizimu jazyku (CJ)
vykazovali zkoumani studenti zna¢né rezervy pro zefektivnéni uceni CJ, a to co se
ty¢e miry pouzivani strategii i spektra pouzivanych strategii. Totéz se tykalo pouzi-
vani strategil, které byly identifikovany jako efektivni. Rezervy byly jesté vétsi u za-
cate¢nikl oproti pokrocilym a u malo Gspésnych zaka oproti uspésnym, efektivnim
zakam.

Skupiny strategii i jednotlivé strategie byly pouzivané s riznou frekvenci a také
jejich efektivita byla riiznd. Zaci vice pouzivali strategie pfimo pracujici s cizim ja-
zykem. Vétsina z pouzivanych strategii vykazovala kompenzacni charakter z hle-
diska znalosti ciziho jazyka. Nejpouzivanéjsi skupinou strategii byly kompenzacni
strategie (3,46 na skale z 5), nejefektivnéjsi kognitivni a metakognitivni strategie.
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Nejméné pouzivané byly afektivni a pamétové strategie. Ukazovalo se také, Ze stra-
tegie, které Zaci nejvice pouzivaji, nemusi byt zaroven nejefektivnéjsi.

Pfedev$im nepouzivani pamétovych strategii jsme shledali jako kritické. Diivo-
dem byla pravdépodobné neznalost danych strategii zaky a mozna i uciteli. Za kri-
tické 1ze oznacit také nepouzivani nékolika klicovych metakognitivnich strategii.
O to, jak se lépe ucit se nezajimalo 52% studentti, 57% si nestanovovalo dlouhodobé
cile v uceni, 67% student neplanovalo uceni ciziho jazyka do svého programu, 74%
se cizi jazyk neucilo soustavné. Naopak studenti se hodné (polovina) zamérfovali
na chybu. Diraz na chybu v procesu uceni jsme zjistili i v pfedchozich vyzkumech
(napt. VIckova 2003) a lze jej oznacit pravdépodobné za do jisté miry tradi¢ni pro
vyuku cizich jazykl v ceském prostfedi. Bylo by, zda se, mozné diskutovat o jeho
vhodnosti a mife.

Nejvice pouzivanymi kompenzacnimi strategiemi byly prizptisobeni sdéleni zna-
lostem (jen 9% studentt ji nepouzivalo) a odhadovani vyznamu slov na zakladé
jazykovych znalosti (jen 10% ji nepouzivalo).

Afektivni strategie byly pouzivany spise zaky s problémy pfi uceni CJ. Jako efektivni
strategie se z dlouhodobého hlediska ukazovaly pouze nejvice konstruktivni strategie
jako jsou sebepovzbuzovani a prijimani priméreného rizika pri uceni a pouzivani CJ.

Ze socidlnich strategii byly za kritické oznaceny vysledky pouzivani dvou stra-
tegii (kamarad na konverzaci ¢i dopisovani v CJ a spoluprace s rodilymi mluvéimi
a zadani je o pomoc s CJ), které na jednu stranu patfily mezi velmi zfidka pouzi-
vané strategie, a na druhou stranu se ukazaly jako efektivni vici véem zkoumanym
indikatortim efektivity uceni. V pouzivani téchto dvou strategii lze vidét znacné
rezervy pro zefektivnéni procesu uceni CJ.

Kompenzacni, afektivni a pamétové strategie vykazovaly vici indikatoram efek-
tivity prevazné negativni vztah. Zda se, Ze vSak nelze hovorit o neefektivité danych
strategii, ale spise o pouzivani téchto strategii na niz$ich trovnich jazykové kom-
petence. Pokrocilejsi a efektivnéjsi, tspésnéjsi zaci tyto strategie pouzivaji méne,
pravdépodobné proto, Ze je jiz tolik nepotrebuji. Efektivitu téchto strategii by proto
bylo tfeba zkoumat jinym metodologickym pristupem a predevsim longitudinalné.
Specificka je situace s pamétovymi strategiemi — zaci je malo pouzivaji a lze vazné
uvazovat o tom, Ze neznalost a nepouzivani pamétovych strategii miize snizovat
efektivitu uceni jazyku. Na druhou stranu ale tato skupina strategii vykazuje ne-
gativni vztah k indikatorim efektivity. Otazkou je, jak tyto vysledky interpretovat.
Nelze pravdépodobné na zakladé nasich vysledki fici, Ze by pamétové strategie byly
neefektivni, i kdyz i tato interpretace je nasnadé. Nabizi se predchozi smér interpre-
tace vysledkd, a to Ze specifickymi pamétovymi strategiemi si vypomahaji zaci na
nizsich urovnich rozvoje jazykové kompetence.

15 Jako indikétory efektivity uceni cizimu jazyku byly v tomto vyzkumu pouzity: 1/ znamka
na poslednim vysvédceni z jazyka (chapana jako externi posouzeni kratkodobé efektivity
uceni),2/ index efektivity definovany jako dosazené vysledky za urcity ¢as, 3/ sebeposouzeni
urovné jazykové kompetence na skale ve srovnani s rodilymi mluvéimi a 4/ sebeposouzeni
miryrozvoje ¢tyf zakladnich jazykovych dovednosti na skale (¢teni, psani, porozuméni sly-
Senému, mluventi).
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Zajimavym vysledkem vyzkumu je také identifikace klicové strategie — strategie
procvicovani, ktera pravdépodobné naznacuje vyznam casu straveného aktivnim
kontaktem s cizim jazykem.

Vzhledem k zjisténému (pozitivnimu) vlivu ucitele na pouzivani strategii a uva-
dénou dilezitosti uspeéSnosti v CJ zaky, vzhledem k vyznamu strategii a zjisténému
vztahu pouzivani strategii a dlouhodobé efektivity uceni, znalosti CJ a rozvoje CJ
dovednosti, je tfeba na strategiich uceni CJ pracovat a rozvijet je. Rozvijeni strategii
je nezbytné také proto, Ze se staly obligatorni a jednou z klicovych soucasti na-
rodniho kurikula (srov. ramcové vzdélavaci programy). Prvnim krokem k praci na
strategiich je jejich diagnostika. Nabizi se mnoho diagnostickych technik, at vice ¢i
mén¢ znamych v ceském prostredi. Nelze také opominout vzdélani ucitelti v oblasti
strategii uceni CJ, které, jak naznacuje jeden z vyzkumt, ktery jsme realizovali (VI¢-
kova 2005), neni zatim plné dostacujici. Dals$i vyzkum strategii uceni u budoucich
uciteli v soucasnosti v CPV PdF MU realizujeme.

Zavérem

Strategie uceni patfi mezi dilezité a aktudlni téma soucasnych kurikuldrnich
zmeén. Mély by byt proto i aktudlnim tématem v teorii a vyzkumu, a to ve vSech
vzdélavacich oblastech zejména zakladniho vzdélavani, kde se zaklady kompetence
k uceni vytvari. Vyzkum v oblasti cizich jazykii naznacuje sméry ke zlepseni dosa-
hovani a rozvijeni kompetence k uceni zak. Problémy, na které by se bylo dobré
zamérit, se budou pravdépodobné tykat vech vzdélavacich oblasti, jelikoz ucebni
postupy jsou jednak specifické pro urcité oblasti vzdélavani, ale také obecné platné
pro proces uceni urcitého jedince ¢i lidi obecné.
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,NEJSME TAK DOBRI, JAK SI MYSLIME*
ABSOLVENTI SKOL V KONTEXTU DISKUSE
O KVALITE VZDELAVANI V RAKOUSKU

RENATE SEEBAUEROVA

Anotace: Soucasna diskuse o standardech vzdeélavani se pohybuje mezi snahami o auto-
nomii a interni rozvoj skoly na jedné strané a implementovanim narodni evaluace kva-
lity na strané druhé. Ve skutecnosti kompetence ziskané ve skole nejsou u mnoha Zdku
postacujici k ucasti v procesu celoZivotniho vzdelavani. Velké rozdily jsou shledaviny
v ucebnich vykonech Zakii v riiznych tfiddch, skoldch a regionech, a to dokonce i uvnitv
skol stejného druhu. V Rakousku se v soucasné dobé zacind pracovat na ruznych ndvr-
zich standardii vzdélavani. Sféra hospodarstvi v souvislosti s tim opravnéné pozaduje,
aby absolventi disponovali tzv. ,klicovymi kvalifikacemi® (Schliisselqualifikation). Po né-
kolika pilotnich fazich se vzdélavaci standardy maji zacit pouzivat od roku 2008 v nd-
hodné vybraném souboru 30 % zdaku 1. stupné a 30 % zaku 8. t¥id zdkladnich skol.

Kli¢ova slova: kvalita vzdélavani, klicové kompetence, PISA, vzdélavaci standardy

Abstract: On the one hand the current discussion about standards in education is to be
seen in the field of tension concerning attempts for autonomy and internal school deve-
lopment, on the other hand, the implementation of a high-quality evaluation on a nati-
onal level is being on the agenda. With many pupils the competences acquired at school
are not adequate for their participation in the process of lifelong learning; in fact the
performances show great differences between classes, schools and areas, even within the
identical types of schools. The regional differences in Austria are too great; the Ministry
of Education and school boards on the level of the federal provinces partially work on
different drafts of standards in education; in addition trade and industry — with good
reason - demand so-called “key competences” with school leavers. After piloting the
standards for a number of years, a random sample of 30 % of the fourth-year pupils of
elementary schools and 30 % of the eighth-year pupils of lower secondary schools will
be tested for the first time in 2008.

Key words: quality in education, key competence, PISA, educational standards

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2,¢. 1, 5. 92-100
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1. Diskuse o kvalité mezi autonomii skol a vzdélavacimi
standardy

Ackoliv vyzkumy TIMSS, PISA a dalsi nevyvolaly v Rakousku podobné sokujici
reakce jako v Némecku, prece jen vedly k pozvolné zméné pohledu na vyznam vy-
konu zakd, pri¢emz vétsi pozornost se zacala vénovat srovnavacim studiim. Témér
nemyslitelnou byla predstava, Ze se podari do jednoho systému etablovat externé
definované standardy spolu s empirickymi srovnavacimi vyzkumy (srov. Specht
2005). Rovnéz vyzkum PISA 2003 ukazal, Ze v rakouskych $kolach je prili§ mnoho
zakd, jejichz kompetence ziskané ve skole nejsou postacujici pro zapojeni do proce-
su celozivotniho vzdélavani; ze rozdily v uc¢ebnich vykonech mezi tfidami, skolami
a regiony v ramci stejnych druhi kol jsou znacné; Ze hodnoceni vykont je zatizeno
velkou nespravedlnosti (srov. Specht 2005).

Jako informace ze zakulisi mtze byt v kratkosti nacrtnuta tradice zajistovani a roz-
voje kvality, jak fungovala v 90. letech 20. stoleti. Zajistovani a rozvoj kvality bylo
fizeno prostrednictvim zakond, zdroji, ucebnich pland - $lo o fizeni vstupti. Neexis-
tovaly zadné centralni nebo standardizované zavérecné zkousky, napt. pri ukonceni
nizsi sekundarni Skoly (Hauptschule) nebo u maturity. Neprovadélo se ani zadné
systematické (empirické) kontrolovani vystupt — napf. pomoci narodnich testt.

Co se kvality ve vzdélavani tyce, za hlavni pfistup byl povazovan ,,rozvoj Skoly“
(Schulentwicklung), ktery se zaméroval na rozvijeni kvality na urovni konkrétnich
$kol (srov. www.qis.at). Jako vyzkumné paradigma se etabloval ak¢ni vyzkum a kva-
litativni studie, v nichZ se pozornost zamérovala na organizaci a na procesy, které v ni
probihaji. Rozvijely se vyzkumy, v nichz byla vénovana pozornost charakteristickym
rystim ,,dobrych skol“, tematizovana byla sebereflexe a profesionalizace.

V roce 2000 vytycila konzervativni spolkova vlada ve svém vladnim programu
nasledujici body:

e ,Udrzeni a rozvoj vysokého kvalitativniho standardu skol zavedenim $kolniho
programu a evaluace kvality (verejny charakter metod a vysledkil), stanovenim
narodnich vykonnostnich standardll a zavedenim sesiti povinnosti (Pflichten-
heften), srovnavanim vykonnosti skol.

e Odborné (védecké) vypracovani a vyhodnocovani testi uréenych k proverova-
ni kulturnich technik, znalosti cizich jazykt a kvalifikaci v oblasti informacnich
technologii.

e Dalsi posileni autonomie $kol* (cit. podle Spechta 2005).

Tento program byl zavadén ve fazi rozvoje Skoly, kdy se téméf po jedno desetileti
hovorilo o ,autonomii“ a o ,,vnitfnim rozvoji skoly“ a kdy témér doslo k tomu, ze
$kolam bude svéfeno vice zodpoveédnosti za vlastni rozvoj kvality. Specht (2005)
povazuje tyto programové body za kulturni zlom, ktery se dotkne nejen skol, ale také
Skolské spravy a pedagogicke vedy.
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2. Co od absolventii skol ocekava hospodarstvi

Na pocatku 3. tisicileti formuluji hospodarska grémia ¢im dal castéji sva oceka-
vani vici absolventtim skol: ,, Ucni - dobry vydélek za madlo vzdélani; takovy nadpis
dal Brauer (2003) jednomu clénku ve Videriském hospodarském zpravodaji elek-
trotechnikti: ,Relace, kterd se stala smutnou kazdodennosti. Mnohym absolventiim 9.
rocniku povinného vzdélavani chybi velka cast vseobecného vzdélani. Co ocekdva nase
hospodarstvi od absolventu skol? Nic, co by se nedalo zvlddnout. K zakladnim odbor-
nym kompetencim patii kromé zvladnuti materského jazyka pouzivani jednoduchych
pocetnich postupi. Trojclenka a pocitani procent by nemély byt pro nastdvajici ucné
zddnym problémem. Existuji odborné, osobnostni a socidalni kompetence, které musi vy-
robni podniky u absolventii skol predpokladat. Stale dulezitéjsi roli hraji prirodovédné
znalosti, zakladni znalosti anglictiny a prdace s novymi médii. Ja povazuji za nepostra-
datelné vlastnosti spolehlivost, ochotu ucit se a pracovat, stejné jako peclivost a svédo-
mitost. K nutnym predpokladiim patii také urcitd mira zodpovédnosti. Vedle odborné
a socidlni kompetence je dulezitd také fada zdkladnich hodnotovych postojii v pracov-
nim Zivoté. Uspéch podniku zdvisi také na viili zaméstnancii spolupracovat (Brauer
2003, s. 4).

V témze roce zadava Spolkové ministerstvo pro védu, vzdélani a kulturu ibw-
studii ,Efekty pripravného vzdélavani na polytechnické skole s ohledem na prechod
absolventii do ucrniovského vzdélavani® (srov. Schneeberger et al. 2003).

Pracovni skupina ,,Skola & hospodd#stvi“ Hospodatské komory Horniho Rakous-
ka prezentuje dne 4. fijna 2004 ve Freistadtu prispévek ,,Co ocekdvd hospoddrstvi od
absolventii skol. Pfitom je jasné vyjadfeno, ze kromé ,,znalosti a dovednosti® je velka
pozornost vénovana takzvanym ,klicovym kvalifikacim“ (odborna kompetence —
Sachkompetenz, socialni kompetence — Sozialkompetenz a osobnostni kompetence
— Selbskompetenz).

3. Vzdélavaci standardy v Rakousku - pokus o vymezeni
pojmu

Jako tzv.,,rakouské reseni“ byla v letech 2001-2003 vytvorena tzv.,fidici skupina®
na drovni svazu a jednotlivych spolkovych zemi, ktera méla koordinovat tvorbu
standardf vzdélavani. Oddéleni ministerstva zabyvajici se fizenim $kol kromé toho
ztidilo pracovni skupiny urednikd, praktiki a expertt, které byly povéreny vypraco-
vanim vzdélavacich standardid pro oblasti: ¢teni a matematika na vystupu primarni
$koly; némcina, angli¢tina a matematika na vystupu nizsi sekundarni skoly. Specht
(2005) vymezuje nasledujici (implicitni) principy, které by tvorba standard@i méla
respektovat:

e vytvafet co mozna nejmensi napéti a konflikty vzhledem k existujici kultufe
skoly;
e ze stavajicich ucebnich plant ,,destilovat® zakladni (jadrové) kompetence;
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e oznacit standardy jako ,,orienta¢ni standardy®;
e napomahat pri autoevaluaci na skolach;
e zachovavat kontinuitu s ohledem na dosavadni vyvoj (srov. Specht 2005).

Pod heslem ,,Kdo se prestava stavat lepsim, ten prestal byt dobrym® zahajilo pri-
slu$né ministerstvo nasazenim ,,Komise budoucnosti“ v roce 2003 kvalitativni ofen-
zivu - s cilem trvale zlepSovat kvalifikace a kompetence zaki a zajistit prichazejici
generaci Sance do budoucnosti.

Vysledky vyzkumu PISA zfetelné ukazaly, Ze tzv. ,fizeni na vstupu“ samo o sobé
nevede k zadoucim vysledkim vzdélavaciho systému. Z tohoto divodu se také
v Némecku, ve Svycarsku a v mnoha dal$ich evropskych statech ptistupuje ke tvor-
bé vzdélavacich standarda.

Obecné je pojmem ,standard® chapan jako meéritko — kotva, norma, kritérium
nebo urcity pfedem stanoveny vykon. Je tfeba rozliSovat mezi standardy, které sta-
novuji urcité normy pro vyucovani a maji orientacni charakter, a mezi standardy,
které maji povahu testu a jejichZ prostfednictvim se ve 4. a 8. rocniku méri uroven
vykonu zaki.

Vzdélavaci standardy stanovuji, jakymi kompetencemi by méli zaci disponovat
na vystupu ze ¢tvrtého ro¢niku primarni skoly (Volksschule) a ze ¢tvrtého ro¢niku
niz8i sekundarni skoly (Hauptschule nebo Gymnasium) v zakladnich oborech, jako
jsou némcina, matematika a anglictina.

Vzdélavaci standardy

e se koncentruji do zdkladnich oblasti vyucovaciho pfedmétu a popisuji ocekavané
ucebni vysledky;

e kladou zvlastni dlraz na trvalé osvojeni zakladnich kompetenci;

e formuluji ukoly na stfedni Grovni;

e poskytuji ucitelim prostor pro individualni ptistup ke specifikam tfidy (zachovani
autonomie ucitell v pouzivani metod).

Vzdélavaci standardy vyzaduji pribézné ovérovani, aby mohly byt funkcni
i s ohledem na rozvijeni kvality. Odbornici vytvareji odpovidajici sbirky tkol a tes-
t pro 4. a 8. ro¢nik skoly. Vysledky téchto testi maji velky vyznam pro vzdélavaci
politiku, protoze umoznuji transparentnost rozvoje kvality na skolach. Vzdélavaci
standardy etabluji také nové formy srovnatelnosti ucebnich vysledki a skladani ucta
(akontabilita) v rakouském vzdélavacim systému: neni popisovan pouze aktualni stav,
poukazuje se také na dalsi rozvoj vzdélavaciho systému (srov. bm:bwk 2004).

Abychom lépe porozuméli tomu, co v rakouském pohledu vyjadfuje pojem vzdé-
lavaci standardy, nabidneme nize i negativni vymezeni.

Vzdélavaci standardy:

e nestanovuji, co je dobra vyuka; ovliviuji vyuku nepfimo prostfednictvim dané-
ho pedagogického ramce a s ohledem na ucebni vysledky (outcome);

e nereglementuji vyucovani a uceni, ani proces skolniho vzdélavani;
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e nezrusuji pedagogickou zodpovédnost za vyucovani, za pozadavky a za hodno-
ceni;

e nepodavaji vycerpavajici popis vzdélavacich cilf, nybrz definuji klicové kompe-
tence;

e nedotykaji se autonomnich moznosti rozvoje jednotlivych skol (zaméreni skoly,
skolni profil atp.);

e nejsou nastrojem evaluace (ranking) kvality, nybrz pomocnym prostfedkem
k autoevaluaci a hledani orientace §koly a ucitelt;

e nejsou nahradou za hodnoceni vykonu, ani nastrojem pro roztazovani do vykon-
nostnich skupin.

4. Vzdélavaci standardy v pilotnich fazich

V 1été roku 2002 predlozila skupina odbornik{i prvni pracovni navrhy vzdélava-
cich standardd. Pfepracované navrhy byly vyzkouseny na podzim roku 2003 na 18
pilotnich skolach v 8. ro¢nicich a na jare roku 2004 také ve vice nez 30 primarnich
skolach (Volksschulen) v tzv. pilotni fazi I (do cervna 2004). Evaluaci pilotaze pro-
vedlo Centrum pro rozvoj Skoly v Grazu. Ve viceleté pilotni fazi I (pocinaje skolnim
rokem 2004/5) byly navrhy vyzkouseny ve vSech spolkovych zemich.

V pilotni fazi II se na Pedagogickém institutu v Linzi buduje internetovy systém
pro ucitele, ktefi se se svymi tfidami nedostali do nahodného vybéru, chtéli by vsak
dobrovolné provést autoevaluaci.

Po vyhodnoceni pilotni faze II budou zverejnéna zakonna ustanoveni pro ové-
rovani vzdélavacich standardd ve ¢tvrtych a osmych roc¢nicich. Po skonceni pilotni
faze (2008) je planovano provadét ro¢né oveérovani standardii na vzorku nahodné
vybranych zaki ctvrtych a osmych ro¢niki (tyka se to 30 % 4. a 8. ro¢nikd, z toho ve
4. ro¢niku 15 % v némciné nebo matematice a v 8. tfidé 10 % v némcing¢, anglictine
nebo matematice, pricemz v jedné skole bude testovan vzdy jeden predmét).

5. Spolkové vzdélavaci standardy a standardy méstské skolni
rady Vidné

W. Gropel, zemsky Skolni inspektor pro vseobecné-vzdélavaci povinné skoly, po-
pisuje pét rozdilt ,,videriskych standardii“ oproti ,,spolkovym standardiim® (srov. SSR-
fW 2004):
® Rocniky: Vidensky model nepredpoklada standardy pro 8. (4.) ro¢nik, nybrz stan-

dardy popt. konkretizace, které jsou formulovany vzestupné pro 5. az 8. ro¢nik.

Timto zplisobem ma byt podporovano a usnadnéno pedagogické ptsobeni uci-

teld, ma jim byt nabidnut zaklad pro hodnoceni orientované na ucebni cile. Cel-

kove se videnské vzdélavaci standardy jesté vyraznéji orientuji na platné ucebni

plany.
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o Stupné kompetenci: Spolkové standardy jsou k dispozici pro tfi stupné kompeten-
ci, které odpovidaji vykonnostnim skupinam. Vidensky koncept nepiedpoklada,
ze by se rozliSovaly trovné vykonu k prokazovani kvalitativnich rozdilt plné-
ni standardd, nebot obtiZnost je urovana rtznymi faktory a striktni prirazeni
k ustrnulym vykonnostnim skupinam neodpovida pedagogickym zamértim in-
dividualizujicitho vyucovani videnského skolstvi.

o Kompetence presahujici predméty/obory: Videnské standardy formuluji také stan-
dardy ucebniho a pracovniho chovani a ,,dynamickych schopnosti®; ¢imz je pri-
hlédnuto predevsim k problémim v méstskych oblastech a k pozadavku celozi-
votniho uceni.

e Videnské standardy nechtéji omezovat prostor pro jednani ucitelt zaddvinim
konkrétnich ptikladui; sbirka prikladd uplatnéni standardd ma vzniknout z prak-
tické prace ve skolach.

o Videnské vzdélavaci standardy podporuji a konkretizuji spolkové standardy (srov.
SSREW 2004, s. 6an).

6. Dynamické schopnosti, uc¢ebni a pracovni chovani -
specifika videnskych standarda

V rakouském ucebnim planu niz§iho sekundarniho stupné je v oblasti ukoli Skoly
poukazano na tzv.,,dynamické schopnosti“ (dynamische Fahigkeiten). Je tim minéna
»schopnost a ochota prevzit zodpovédnost, spolupracovat s ostatnimi, vyvijet iniciativu
a spolupracovat na utvareni socialniho Zivota uvniti i vné skoly ...“. Podle Klipper-
ta (1996) dynamické schopnosti zahrnuji metodickou kompetenci a komunikacni
kompetenci a schopnost pracovat v tymu. K témto dil¢im oblastem bylo formulova-
no 18 predmeétové neutralnich vzdélavacich standardi (doslovné pro 5. az 8. ro¢nik)
- jak z pohledu uciteld, tak i zaki.

Standardy ucebniho a pracovniho chovani vznikly ve spolupraci zastupcti skol
povinného vzdélavani a odbornych skol - vychazeji ze skutecnosti, ze nedostatky
v pracovnim chovani u absolvent(i zakladnich $kol byvaji nahliZzeny jako dvod
potizi pfi prestupu mezi skolami.

Formulovanim ucebnich ciléi pro oblast u¢ebniho a pracovniho chovani lze oce-
kavat, ze
e se nutné stanou soucasti vyucovani;

e zakiim bude upfesnéno, co se v této oblasti od nich oc¢ekava, nebot tyto vzdélavaci
obsahy mohou byt konkrétné tematizovany a reflektovany;

e zaci budou vedeni k rozvoji sebekritiky vzhledem k u¢ebnimu a pracovnimu cho-
vani (srov. SSRfW 2004, s. 12 an.).
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7.,PISA“ a ,,vzdélavaci standardy“ - porovnani

Oba nastroje, jak koncepce, na niz je zalozen vyzkum PISA, tak i vzdélavaci stan-
dardy jsou tzv. regulacnimi standardy (Regelstandards), které vymezuji ocekavané
kompetence zakd v urcitych bodech jejich vzdélavaci drahy. Oba tyto nastroje cha-
pou napf. matematickou gramotnost shodné (od zameéreni na pocetni dovednosti
k reSeni problémt). Jak PISA, tak i vzdélavaci standardy jsou zaloZeny na testech, které
pracuji s rozdilnymi typy tloh. Oba nastroje slouzi systémové evaluaci, tzv. ,,monito-
ringu® (srov. Lucyshyn 2006, Kubinger et al. 2006).

Tab. 1 zachycuje rozdily mezi obéma testovacimi nastroji z hlediska jejich peda-
gogické orientace, srovnatelnosti a zpétné vazby o vysledcich:

PISA Rakouské vzdélavaci standardy
Peda- Téziste spociva ve Ucebni plan: vzdélavaci a ucebni tlohy,
gogicka funkeni aplikaci zna- predepsané obsahové oblasti a prislusny
orientace | losti ve zcela rozdilnych | model kompetenci.

kontextech.

Neprihlizi se k u¢ebnim
plantim zucastnénych
zemi.

Srovnatel- | Mezinarodni. Uvnitf rakouského vzdélavaciho sys-
nost tému s ohledem na razné aspekty (dle
druhu skol - Volksschule, AHS, Haupts-
chule); u Hauptschule: mezi vykon-
nostnimi skupinami; regionalné, podle
spolkovych zemi; skoly, ucitelé, zaci.

Zpétna Podpora pro skoly neni | Podpora - predevsim pro skoly — bude
vazba k dispozici. k dispozici. Z4ci dostanou zpétnou vaz-
bu o vysledcich - silné a slabé stranky
jsou popisovany tak detailné, ze 1ze
odhalit pripadnou potfebu podpory.
Pripravuji se specialni nabidky dalsiho
vzdélavani a podpiirné programy pro
ucitele.

Tab. 1: ,PISA® a ,,vzdélavaci standardy” - porovnani
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8. Kritické hlasy v ucitelskych kruzich

» Ucitelé proti vzdélavacim standardiim - podle studie nebude vyuka lepsi - také reditelé
jsou proti — ucitelé na pilotnich skoldch jesté kritictejsi“ oznamuje denik Standard. Podle
studie Rudolfa Beera zaujimaji ucitelé a reditelé skol viici planovanym vzdélavacim
standardim prevazné negativni postoj. ,,Podle ndazoru témeér 900 dotdzanych viden-
skych pedagogii nezarucuji standardy lepsi vyuku, neptispivaji ke skole beze strachu,
k vyssi kvalité ani k vétsi transparentnosti skolni prdace popt. profesionalité uciteli. ...
Vice nez tri ctvrtiny uciteli uvedlo, ze standardy jen sotva zlepsi Zakiim sance na vzde-
lani, 87 % pochybovalo, ze diky nim se budou Zdci ucit lépe, 82 % odmitlo ndzor, Ze
vzdeélavaci standardy zlepsi kvalitu vyuky. Vice nez polovina zastavala nazor, Ze vzdéla-
vaci standardy nebudou stimulovat kvalitu vyuky na skoldach. ... Kromé toho se ukdzalo,
zZe vsechny skupiny ucitelii se viici vzdélavacim standardiim distancovaly: Nejskeptictéj-
si pritom byli ucitelé 2. stupné (Hauptschule), naproti tomu nejotevienéjsi byli ucitelé
AHS. O néco méné kriticti, ovsem prevazné rovnéz skepticti, byli reditelé skol. Naproti
tomu vék ucitelii nemél Zadny vliv. ... Nedostatecna informovanost o standardech patr-
né neni divodem jejich odmitnuti: Ucitelé na pilotnich skoldch, na nichz jiz standardy
byly vyzkouseny, jsou totiz dokonce jesté kritictéjsi. Negativni postoj pedagogii se proje-
vuje také v nizké ochoté ke spoluprdci pri implementovani standardui — asi 70 procent
pedagogii uvedlo, ze standardy nechtéji podporit, popt. jen malo“ (Der Standard ze dne
30. 11.2006).

9. Vzdélavaci standardy a dasledky pro skolu

W. Gropel (srov. SSREW 2004) chape vzdélavaci standardy v prvé radé jako ,,...
ndstroj ovérovdani ucebniho pokroku vlastnich zZdku®, ktery ukaze, ,...jak dalece bylo
dosazeno stanovenych cilii - ziskani urcitych oborovych a nadoborovych kompetenci®
(Gropel in SSREW 2004, s. 7). Vidensky model zdlraznuje prednost autoevaluace.
Jak dale zdlraznuje citovany autor, ,,...v Zddném pripadé by vyvoj nemél smérovat
k tomu, Ze by dochdzelo k naslednym zvetejnénim a hodnoceni. Benchmarking - tedy
srovndni umisténi skol mezi sebou - se jevi jako vice nez problematické vzhledem k roz-
dilné Zakovské populaci ve mésté a na venkové, jakoz i vzhledem ke stale rostoucimu
podilu Zakii s jinym nez némeckym materskym jazykem. Formulovanim vzdélavacich
standardii vsak v Zadném pripadeé nemad byt uciteliim odebrana dosavadni didaktickd
a metodicka svoboda; v podobé standardii jim ma byt dan do ruky flexibilni orientacni
ramec pro planovani a realizaci vyuky a soucasné ndstroj pro trvalé zajisténi efektii
vyuky“ (Gropel in SSRtW 2004, s. 7).

Je nutno uvést, ze diskuse o vzdélavacich standardech vedla k uvédomeéni si nut-
nosti vyraznéjsi orientace na vysledky rakouskych skol. Jisté bude jesté trvat, nez se
standardy stanou samoziejmym nastrojem rozvoje kvality vyuky.
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UCITELE SKOL V NOVE ROLI,, TVURCU“
SKOLNIHO KURIKULA

JANA KRATOCHVILOVA

Anotace: Prispévek se zabyva novou roli ucitele — tviirce skolniho kurikula, na niz vét-
sina ucitelii nasich skol neni (s ohledem na nacasovani kurikuldrni reformy) dostatecné
pripravena. Na zdkladé analyzy skolnich vzdélavacich programii a zkusenosti s pedago-
gickymi sbory pfi tvorbé skolnich vzdélavacich programaii, upozorfiujeme v prispévku na
nékteré obtize ucitelu, které jsou s vlastni tvorbou spjaty. Soucasné definujeme zviZeny
soubor kompetenci studenta ucitelstvi pripraveného na tvorbu skolniho vzdélavaciho
programu s ohledem na pravé definované obtiZe. Soucdsti prispévku jsou i opatieni
smétujici do profesni pripravy ucitelii, ktera by méla vést k vétsi pripravenosti studentui
- budoucich ucitelii na roli tviirce skolniho kurikula.

Kli¢ovd slova: ucitel - tviirce skolniho kurikula, skolni vzdéldvaci program, kompetence
studentii ucitelstvi

Abstract: The paper deals with a new role of the teacher — designer of the school cur-
riculum — for which most of our teachers are not properly prepared (due to the timing
of the curricular reform). From the analysis of the school educational programmes, and
also from the experience of working with teachers participating in the designing of these,
the author points to some difficulties which might occur here. Also, a narrowed com-
plex of competences is defined of the future teacher as a designer of school curricular
programme, with regard to the above mentioned difficulties. The paper suggests certain
remedies directed into the professional preparation of future teachers, which should im-
prove their ability to become successful designers of the school curriculum.

Key words: the teacher - designer of the school curriculum, school educational pro-
gramme, teacher students’ competences

Uvodem

O tvorbé skolntho vzdélavaciho programu bylo jiz napsano mnoho publikaci
a stati v odborném ¢i popularnim tisku. Problematice byla jiz vénovana rada kon-
ferenci, seminart, kulatych stold, z nichz vzesla doporuceni pro skoly i jednotlivé
tvirce skolnich vzdélavacich programu. To vse se déje v souladu s ¢asovym fakto-
rem - od 1. zafi 2007 zacinaji Skoly pracovat povinné v 1. a 6. ro¢niku podle svého
$kolniho vzdélavaciho programu. Mnoho ¢asu na vlastni tvorbu jiz tedy nezbyva.

Od roku 2000 jsem méla prilezitost vénovat se pripraveé ucitelti a ucitelskych sbo-
i na tvorbu $kolnich vzdélavacich programi v matefskych a zakladnich Skolach.
Sledovala jsem vyvoj jednotlivych verzi RVP ZV a podilela se na jejich posouzeni
a zpracovani pripominek. Pasobila jsem rovnéz jako lektorka v projektu Koordina-

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1,s.101-110
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tor. Dnes se vénuji priprave studentt na tvorbu $kolniho vzdélavaciho programu na
PdF MU Brno a soucasné se zabyvam otazkou, jak vést pedagogické sbory k poro-
zumeéni, prijeti, zpracovani a realizovani vnitini evaluace skoly a hodnoceni zaki,
a to v duchu celé koncepce a filozofie skolniho vzdélavaciho programu. Za pét let
jsem meéla prilezitost setkat se pri tvorbé jednotlivych casti ¢i celku $kolnich vzde-
lavacich programi asi se ¢tyrmi tisici pedagogickych pracovniki a sledovat jejich
vlastni Gvahy nad vice ¢i méné prijimanou zménou. Dnes jiz mohu sledovat zave-
re¢nou fazi tvorby SVP a zamyslet se nad tim, jak $koly utvateni vlastniho $kolniho
vzdélavaciho programu zvladly.

1. Jaky je soucasny stav?

Jak bylo jiz mnohokrét fe¢eno, ve zpracovani SVP jsou mezi skolami velké rozdi-
ly, které prameni z pochopeni a pfijeti zmény v kontextu soucasného paradigmatu
vzdélavani. Skoly, které jiz své SVP maji vypracovény a postupné si je ovéfuji, at jiz
experimentalné ¢i zcela nezavazné, jsou zpravidla Skolami inovativnimi ¢i alterna-
tivnimi, jejichZz ucitelé zménu prijimali v minulosti a proces vychovy a vzdélavani ji
prizpisobovali postupné. Tito tviirci vytvafeli SVP piedevsim pro sebe a své zaky,
uvitali a prijali nové nabizenou pedagogickou autonomii. Svych zkuSenosti dnes
mohou vyuzit i z hlediska manazerského — mit kvalitni skolni vzdélavaci program —
znamend mit jistou konkurenc¢ni vyhodu.

Avsak vétsina kol je dnes ve fazi zdvérecné etapy tvorby SVP - postupné krok
za krokem dopracovavaji zbyvajici ¢asti, zejména posledni kapitolu skolniho vzde-
lavaciho programu zaméfenou na hodnoceni a evaluaci, popripadé dotvareji ucebni
osnovy jednotlivych predméti. ..

Neékteré Skoly tvorbu SVP podcenily - vlastné spise prejaly pasize od jinych kol
¢i formalné upravovaly soucasny vzdélavaci obsah zakladniho vzdélavani a mozna
stale veéri ve vyssi zasah - zruSeni povinnosti zpracovavat a realizovat své skolni
kurikulum.

To, jakou cestu si Skoly zvolily, souvisi pfedev§im s managementem jednotlivych
8kol a s tviirci Skolniho vzdélavaciho programu.

S tvorbou skolniho vzdélavaciho programu opoustéji ucitelé svoji roli ,,uzivatele
a zprostfedkovatele“ kurikula v minulosti (Vasutova 2006). Jejich tkolem nebylo
zabyvat se obsahem vzdélavani, ten byl jednotné a jasné pojmenovan, ale zavazo-
val ucitele k dislednému provedeni a splnéni vzdélavaciho programu podle uceb-
nich dokumentt. Slo tedy o zprostfedkovani obsahu, a to s pomoci unifikovanych
ucebnic, pracovnich sesitd, doporucenych postupt, metodickych prirucek..., které
byly vytvoreny mimo $kolu. Ucitel byl neustile pod tlakem obsahu a zamyslel se
zejména nad zpisobem - jakymi vhodnymi metodami, formami, prostredky predat
poznatkovou strukturu uciva; nad ¢asovym harmonogramem - tematicky planoval.
Kurikulum v obsahové podobé bylo normou, kterou bylo nutno respektovat. Jeho
pedagogicka autonomie byla znacné omezena, coz mnoha ucitelim mohlo vyhovo-
vat, jiné svazovat. Tato role méla své vyhody i nevyhody, coz vsak neni pfedmétem
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tohoto prispévku.

S tvorbou skolniho vzdélavaciho programu se ucitelé skol dostavaji do nové role
- »tvarca® kurikula (Vasutova 2006), s niz jsou spjaty mnohé kompetence, které
jsme popsali jiz v nékolika prispévcich (Kratochvilova 2006). Ucitelé se pfimo za-
pojuji do vytvareni skolniho kurikula, coz posiluje pedagogickou autonomii ucitele
i Skoly, ale soucasné zvysuje zodpovédnost za realizaci S$kolniho kurikula v praxi.

To, Ze na pfijeti nové role nejsou ucitelé dostatecné pripraveni, je neoddiskutova-
telna skute¢nost — viz napriklad zavéry dotaznikového Setfeni preferenci profesnich
¢innosti na zakladnich skolach v ramci vyzkumného zaméru (Vasutova 2004), stu-
die VUP Praha ,,Ovéfovani SVP zavérecna zprava“ (VUP Praha 2005).

Nabizi se nam tedy otazka, jak si ucitelé v praxi s roli tviircii Skolniho kurikula
poradili? K odpovédi na ni, jsme vyuzili Skolnich vzdélavacich programd, které
jsme méli moznost analyzovat a zde uvadime néktera zobecnéni, kterd z analyzy
vychazeji:

Ucitelé postradaji teoreticky — pojmovy fundament; pojmenovani procest, me-
tod, forem, strategii v teoretické roviné; sjednoceni termint - jejich porozuméni,
vyznam.

Z rozhovort uciteld pfi tvorbé SVP miizeme &asto slyset: ,,My to délame, my tak
pracujeme. Ale neumime to pojmenovat.“ Pritom jde napfiklad i o vynikajici ucite-
le, kteti odvadéji skvélou praci a ve spolupraci s zaky dosahuji vybornych vysledka
pfijejich rozvoji. V minulosti vSak odbornou terminologii v takové mife nepotrebo-
vali a nepouzivali. Zamérovali se na obsah a v praktické roviné na prabéh vlastniho
procesu vyuky, nikoliv na spravna terminologicka vymezeni, ktera nabyvaji vétsiho
vyznamu zejména v okamziku, maji-li byt pisemné zformulovana ve skolnim vzd¢-
lavacim programu. Vétsinou ztratili kontakt s teorii, jiz se zabyvali v pribéhu pri-
pravy na svou profesi, nebo ovladaji tizce terminologii svého oboru. Teorie zustala
zéasti oddélena od praxe - reality skolniho Zivota.

Druhym problémem je nejednotnost a nepfresnost v porozumeéni termindm, kte-
rymi popisuji procesy a jevy ve svém Skolnim vzdélavacim programu. Piikladem
muze byt chapani pojmu ,,projektova vyuka® Velmi ¢asto se tento termin objevuje
mezi obecnymi strategiemi vychovy a vzdélavani. Pfi bliz§im zkoumani toho, jak
pojmu pedagogové rozumi, vSak narazime na velmi odlisné pojeti projektové vy-
uky, které se spise blizi integrované tematické vyuce, nikoliv projektim. Obdobné
nejasnosti s sebou nese naprt. pojem kompetence, organiza¢ni formy prace, aktivi-
zujici metody vyuky, evaluace, vyukové strategie a dalsi. Zcasti jde o pojmy nové,
z&asti o pojmy, jejichz obsah byva zkreslen. Tento stav je disledkem lpéni na tradici,
nepostacujiciho vzdélavani ucitelti a neakceptovani inovaci ve vzdélavani, a to u pe-
dagogického sboru jako celku; zejména v oblasti rozvoje ucitelovych didaktickych,
psychodidaktickych, diagnostickych a profesné a osobnostné kultivujicich kompe-
tenci.
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2. Objevuji se obtize v konkretizaci a zobecnéni - transformace
obecného ke konkrétnimu a naopak

Piiklad obtizi miizeme uvést z &asti SVP, v niz ucitelé zpracovavaji obecné vy-
chovné a vzdélavaci strategie (RVP ZV 2005), jimiz $kola rozviji klicové kompeten-
ce.V této kapitole pedagogicky sbor definuje strategie, na nichz se dohovoril, a které
budou uplatnovany ve vyuce. Jde o stézejni strategie, které jsou jistou prioritou celé
skoly a nemély by byt v procesu vyuky opomijeny. V okamziku, kdy ucitelé zpra-
covavaji svij predmét (jdou z obecné roviny do roviny konkrétni - o troven nize),
v némz maji za povinnost definovat strategie pro rozvoj klicovych kompetenci v da-
ném predmeétu, s obtizemi transformuji a konkretizuji strategie svého predmétu,
Casto rovnéz opomijeji strategie, které bézné uzivaji (ani si je neuvédomuji) a obtiz-
né je pojmenovavaji.

Problém obecného a konkrétniho miizeme najit rovnéz pri pojmenovani vystupt
predmeétl pro jednotlivé rocniky. Podivejme se napriklad na rozpracovani vystupu
RVP ZV pro 5. ro¢nik pro matematiku ,,...2dk 7esi a tvori ulohy, ve kterych aplikuje
osvojené pocetni operace v celém oboru prirozenych cisel“ a pro Cesky jazyk ,,...Zdk
rozlisuje podstatné i okrajové informace v textu pro dany vék, podstatné informace
zaznamendva".

Matematika
1. ro¢nik 2. ro¢nik 3.ro¢nik 4. ro¢nik 5. roc¢nik
Resiatvofi | Resia tvori Resi a tvorti Redi a tvori Resi a tvofi
jednoduché | jednoduché ulohy, ve kte- | dlohy, ve kte- ulohy, ve kte-
ulohy. ulohy a se- rych aplikuje | rych aplikuje rych aplikuje
znamuje se osvojené po- | osvojené po- osvojené po-
se slozenymi | Cetni operace. | Cetni operace | Cetni operace
ulohami. v celém oboru | v celém oboru
prirozenych prirozenych
Cisel. Cisel.

Tab. 1: Priklad rozpracovaného oborového vystupu RVP ZV (matematiky) do vy-
stupt $kolnich (SVP pro 1. stupen ZS)

Vzhledem k nejednoznacnosti pojmenovani si po precteni téchto vystupti mize-
me klast nescetné otazky:

né ma byt vysledkem hodnoceni zaka?

O jaké pocetni operace se v danych tlohach jedna?
V jakém ciselném oboru maji byt feseny?
Jakym zptsobem maji byt feseny - ustné, pisemné, graficky...?

Jsou-li tyto vystupy stanoveny jako pozadavky na zaky v daném roc¢niku, co vlast-
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Cesky jazyk
1. ro¢nik 2. ro¢nik 3.roc¢nik 4. ro¢nik 5.ro¢nik
Porozumi Porozumi Porozumi Rozlisuje Rozlisuje podstatné
jedno- jedno- pisem- podstatné a okrajové informace
duchym duchym nym nebo | i okrajové v textu, zazname-
mluvenym | pisem- mluvenym | informa- nava je vlastnimi
projevim. nym nebo pokyniim ce v textu slovy zpiisobem
mluvenym | pfiméfené | vhodné pro | vyhovujicim Zdikovi
pokyniim. slozitosti. dany veék (jeho stylu uceni),
a zazname- | podstatné informace
nava je. prezentuje
ostatnim s co
nejmensim vyuzitim
pisemné opory.

Tab. 2: Priklad rozpracovaného oborového vystupu RVP (Cesky jazyk a literatura)
do vystupti $kolnich (SVP pro 1. stupeni ZS)

Po precteni téchto vystupti si mtizeme klast opét otazky:

e Maji takto pojmenované vystupy logickou navaznost?
e Nejsou prili§ obecné?
e Mohou takto formulované pozadavky na zaky v jednotlivych ro¢nicich vést k da-

nému vystupu RVP ZV v 5. ro¢niku?
e Je zajisténa koherence uciva - postupné rozsirovani védomosti i dovednosti

v roénicich?

e Jak se v pozadavcich objevuje postupna priiprava na rozliSovani podstatnych
a nepodstatnych informaci v textu?

Z uvedenych prikladd vyplyva, ze vystupy nejsou casto dostatecnym zplisobem
zpracovany. Vystupy by mély byt:
e provazany (koherentnost postupného rozsirovani), mély by sledovat princip od

vvvvvv

e mély by byt pojmenovany s jistou mirou konkrétnosti, ktera umozni jejich hod-

notitelnost;
e mély by zajistovat postupnou linii rozvoje osobnosti zaka;
e mély by byt srozumitelné.

Priklad vyse uvedeného vystupu by mohl mit nasledujici podobu:
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Cesky jazyk
1. ro¢nik 2. roc¢nik 3. ro¢nik 4. ro¢nik 5. ro¢nik
V jednoduché | V kratkém V textu Z textu vybi- | Rozlisuje
vété podtrhne | textu vyhle- | vyhleda ra podstatné | podstatné
dulezita (kli- | da klicova klicova slova | informace a okrajové
¢ova slova), slova, pojmy; | a formuluje a zaznamena- | informace
ustné sdéli pisemné stru¢né hlav- | va je riznymi | v textu, za-
obsah po- odpovida na | ni myslenky | zplsoby: znamenava je
slouchaného | jednoduché precteného pojmova vlastnimi slo-
textu a textu | otazky textu vlast- mapa, vypis- | vy zplisobem
precteného, k prectenému | nimi slovy, ky; podstatné | vyhovujicim
ustné odpovi- | textu,z textu | pisemné je informace zakovi (jeho
da na otazky | opiSe dulezité | zaznamenava; | prezentuje stylu uceni),
k textu. informace. klicova slova | ostatnim podstatné
zaznamena- s moznosti informace
vaigraficky | castéjsiho prezentuje
(pojmova nahlédnuti do | ostatnim s co
mapa). pisemného nejmensim
zpracovani. vyuzitim pi-
semné opory.

Tab. 3: Priklad navrhu rozpracovaného oborového vystupu RVP
(Cesky jazyk a literatura) do vystupt skolnich

3. Ucitelé s obtizemi definuji strategie, jimiZ maji rozvijet
klicové kompetence zaki

Pomérné obtiznym ukolem pro pedagogické sbory byva pojmenovani strategii
vychovy a vzdélavani pro rozvoj klicovych kompetenci, at jiz v roviné obecné (spo-
le¢né pro viechny ulitele) ¢i predmétové. Tento jev se objevil i pti pilotazi SVP
a vedl k pozadavku dusledného pojmenovani strategii rozvoje klicovych kompeten-
c1 v RVP ZV. Obtize pretrvavaji i v soucasnosti.

Z analyzy SVP vyplyva, ze maji-li utitelé pojmenovat, jak budou kli¢ové kompe-
tence zaku rozvijet, pojmenovavaji spise pozadavky kladené na zaka (zak ma umét
spolupracovat, resit problémy, pracovat s informacemi...). Ale jakymi strategiemi
toho ucitel dosahne? Jak bude organizovat vyuku? Jaké metody, prostredky bude
pouzivat?

Témeér v poloviné Skolnich vzdélavacich program, které jsme méli k dispozici,
najdeme vycet ¢innosti, co ma délat zak pro rozvoj klicovych kompetenci, nikoliv
ucitel. Po upozornéni na tento nedostatek se ucitelé teprve pokousi definovat strate-
gie, jimiz jako ucitelé klicové kompetence rozvijeji. Ucitelé tedy snaze formuluji, co
ma umet, zvladat zak, jak ma jednat, nikoliv, co ma a muze délat ucitel (ve spolupraci
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s zakem), aby rozvijel kompetence zaka.

Ze zkuSenosti pri praci s uciteli je zfejmé, ze pokud se snazi zodpovédné poro-
zumét danym klicovym kompetencim a uvazlivé hledaji dil¢i strategie, kterymi je
budou rozvijet, teoretizuji praktické postupy, verbalizuji implicitni, intuitivni, skryté
procesy; rekonstruuji vlastni zkusenosti a dochazi k jejich pojmenovani, vymezeni,
uvédomélejsimu pochopeni a predani i ostatnim (Kosova 2006). Tim ziskavaji kva-
litativné odlisnou uroven svych poznatkd, ¢imz pracuji na svém profesnim i osob-
nostnim ristu.

4. Obava uditelu ze snizeni urovné vzdélavani

Tento jev miizeme vnimat pri formulovani skolnich vystupti jednotlivych pred-
métd a uciva, které se k vystupiim vztahuje a souvisi s pedagogickou autonomiii
uliteld z hlediska obsahu SVP. Jak uvadi J. Skalkova (2005), vedeni koly i sbory
vyucujicich ziskavaji oproti dosavadnimu stavu vétsi moznost rozhodovat v radé
aspektd pti obsahovém utvafeni SVP. U¢itelé mohou rozhodovat nejen o procesu-
alni strance vyuky, ale i o jejim obsahu ve vztahu ke stanovenym vystupiim RVP
ZV. Této svobody se vsak obavaji a ne zcela ji vyuzivaji. Bez hlubsi analyzy akceptuji
vycet terminil a pojmovych systémd, které jsou v RVP ZV vymezeny jako doporu-
¢ené ucivo, popripadé automaticky prejimaji strukturu uciva z platnych vzdélava-
cich programt v soucasnosti. A tak zakladni ucivo ¢asto nebyva viibec pozmeéné-
no. Z obavy z neuspéchu zaki pri pfijimacim fizeni a standardizovaném testovani
zakd, nedochazi k analyze uciva - co je skutecné zakladem zakladniho vzdélavani
pro vétsinu zakih ve tridé. Které ucivo miize byt vnimano jako rozsitujici pro zaky
nadané?

Prikladem mtize byt casto diskutovana otazka, zda zaradit do SVP udivo o zlom-
cich, desetinnych ¢islech - vzdy jsme je prece na 1. stupni ucili... Pfesto, Ze se nejedna
o doporucené ucivo RVP ZV, ¢asto najdeme ve SVP vystup: s¢itd a od¢itd zlomky se
stejnym jmenovatelem. Scitd zpameéti i pisemné desetinnd cisla. Pfitom bychom mohli
zaradit toto ucivo pouze v praktické a nazorné roviné - pres vlastni zkusenost zaka
(chodi nakupovat polovinu chleba, ptl kila rajcat...).

Tento problém mezi kvantitou a kvalitou osvojovaného uciva je dosti zadsadni
a mizeme predpokladat, Ze se s nim budeme potykat jesté dlouho, nebot vychazi
i z neustalych obav nad vysledky zakt pri vystupu ze skoly a pozadavky prijimaciho

fizenim na stredni skoly.
5. Pretrvava tradic¢ni zptisob hodnoceni zaki

Soucasti SVP je i kapitola, v niz ucitelé pojmenovavaji zptisoby hodnoceni a kri-
teria hodnoceni. Po precteni této Casti (a ¢asti skolntho radu zamérené na hodno-
ceni a sebehodnoceni zaka) casto zjistime, Ze v obsahu a zplisobu hodnoceni se
nezmeénilo oproti predchozimu obdobi témér nic. Jakoby nic nebylo pochopeno
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- zadna zména se v hodnoceni nekond. Chceme zaky ucit se ucit, pracovat s cili, pla-
novat sviij rozvoj a uceni, hodnotit vysledky své prace, posuzovat jejich individualni
pokrok, zvySovat jejich zodpovédnost a samostatnost, rozvijet klicové kompetence,
ale hodnoceni v SVP postradd pojmy jako formativni, kriteridlni hodnoceni; po-
kud jsou stanovena kriteria pro jednotlivé stupné, jsou stejna, jako tomu bylo dfive;
sebehodnoceni vyzniva zcela formalné a je realizovano vétsinou ustné a vnimano
jako ztrata ¢asu. Hodnoti se vétsinou stale ¢iselné pomoci klasifika¢nich stupnd;
nepracuje se s vystupy pfedméti pro dané roc¢niky jako s kriterii hodnoceni vysled-
ka zaka... (obdobné i vysledky vyzkumnych setfeni Kasparkova, Otépkova 2006,
Machackova 2006).

Pouze v téch skolach, kde zména byla pochopena a pfijata ve své celistvosti a pro-
vézanosti, hodnoceni odpovida celé koncepci SVP. Tim se dostavame k poslednimu
zobecnéni.

6. Tvorba SVP neni ¢asto pochopena v systému
a ve své celistvosti

Vse by se mélo odvijet od vize a smérovani skoly, od obecnych cilt zakladni-
ho vzdélavani a klicovych kompetenci k volbé strategii vychovné vzdélavaci prace,
k jmenovani §kolnich vystupti a uciva, zplisobu hodnoceni a sebehodnoceni...

Skolni vzdéldvaci program musi byt ucelenym kurikulem - systémem s vzajem-
nymi vazbami, systémem, v némz jedno souvisi s druhym.

V tomto prispévku jsme se pokusili nastinit nékteré obtize, které souviseji s no-
vou roli ucitele - tviirce SVP, pro niz ucitelé nebyli dostatecné pripravovani. Jed-
noduché je to konstatovat, obtiznéjsi je hledat cesty a moznosti pro reseni a zlepSeni
stavu.

7. Jak témto obtizim predchazet v profesni pripravé ucitela?

e Diusledné pri studiu uplatnovat roli reflektivniho praktika - od znalosti teo-
retickych, pres své vlastni zkuSenosti sméfovat k pojmenovani znalosti proce-
sualnich a konceptualnich, a to nejen v ustni podobg, ale i v podobé pisemné.
Neustale reflektovat vlastni zkuSenosti a praxi smérem k teorii a zpét.

e Propojeni teoretické a praktické slozky studia by mélo byt vyznamnym kritéri-
em posuzovani praci studentl — seminarni prace, portfolio, pfipravy na vyuku,
ustni zkou$eni... (zarazuji studenti do svého pojmového rejstriku s porozuménim
terminy, které vychazeji z teoretického poznani?); ucitel v roli diagnostika (Kra-
tochvilova 2006).

e Béhem praxe vést studenty k porozuméni a uplatnovani interaktivniho modelu
vyuky orientovaného na rozvoj osobnosti zaka, ktery je zalozen na partnerském
vztahu ve vyuce, na poznani zaka a na utvareni podminek pro jeho rozvoj ze
strany ucitele — ucitel v roli facilitatora, priivodce.
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e Vést studenty k porozumeéni cilovému zaméreni zdkladniho vzdélavani, k analyze
dil¢ich cild, klicovych kompetenci RVP ZV.V oborovych didaktikach analyzovat
vystupy dil¢ich pfedméti do ro¢nikit a k nim definovat odpovidajici ucivo vzhle-
dem k véku zaka (ucitel v roli odbornika).

e Seznamovat studenty s novymi moznostmi v hodnoceni zak, s vyhodami a ne-
vyhodami jednotlivych zplsobt hodnoceni a sebehodnoceni; poskytnout jim
moznost ziskat zkusenost; formulovat se studenty kriteria hodnoceni zakova vy-
konu (ucitel diagnostik a garant).

e Profesni ptipravu ucitele — VS kurikulum konstruovat jako celistvy, vzdjem-
né provazany systém, v némz se dil¢i discipliny doplnuji, prolinaji a poskytuji
budoucimu uciteli celistvy pohled i zkusenost s novym interaktivnim modelem
vzdélavani, v némz je ucitel vybaven takovymi kompetencemi, jimiz rozviji osob-
nost zaka.

Pokusme se tedy pfipomenout nékteré kompetence, které by vzdélavateli ucitela
mély byt utvareny a rozvijeny v priibéhu pripravy studentt — ucitelt na svoji profesi
a tim i novou roli.

Student:

Zna cile zdkladniho vzdélavani v RVP a analyzuje je.

Vysvétli pojem kli¢ové kompetence.

Analyzuje - rozklada jednotlivé klicové kompetence.

Hleda a definuje obecné vzdélavaci strategie pro rozvoj obecnych cilt a klicovych
kompetenci.

Navrhuje odpovidajici strategie pro praci s zaky se SPUCH a mimoradné nadany-
mi.

Vyvozuje a navrhuje vzdélavaci strategie pro jednotlivé vzdélavaci obory (pred-
méty).

Navrhuje moznou podobu vzdélavacich predmeétl — organizacni, ¢asové a obsa-
hové vymezeni.

Analyzuje a kategorizuje vystupy predméta do jednotlivych ro¢nikd nebo delsich
obdobi.

Navrhuje ucivo k vystupim jednotlivych ro¢niki.

Zna legislativni ramec evaluace a hodnoceni.

Navrhuje kritéria hodnoceni a sebehodnoceni pro jednotlivé formy hodnoceni.
Pouziva nékteré diagnostické metody a nastroje.

Spolupodili se na konstruovani dil¢ich nastroju pro vnitfni evaluaci skoly.
Vyuziva nékteré evaluacni nastroje v praxi.
K potrebé vnitrni evaluace skoly zaujima pozitivni postoj.

Uvedeny soubor kompetenci neni zcela vycerpavajici, je jen vybérem kompetenci
(podle Kratochvilové 2006) k vyse zminéné problematice souvisejici s novou roli
ucitele — tviirce $kolniho vzdélavaciho programu, do niz je dnes ucitel postaven.
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S odkazem na Model tvorby profesniho standardu pro ucitele (Vasutova 2004) je
tento vybér soucasti kompetence didaktické a psychodidaktické, diagnostické a in-
tervencni, pedagogické a manazerské a normativni.

Zameérenim se na rozvoj dil¢ich kompetenci v Sirokém spektru jednotlivych obo-
rt, v ramci celého systému profesni pripravy studentt ucitelstvi, mize vyrazné po-
moci posilit u ucitelt jejich celkovou profesni autonomii s akcentem na:

e autonomii v rozhodovani o podstaté skolniho kurikula (jeho cilech a obsahu);

e autonomii v rozhodovani o strategiich potfebnych pro realizaci skolniho kuriku-
la, jejich vymezeni a v dal$ich nezbytnych podminkach;

e autonomii ve vymezeni dil¢ich pfedmétt $kolniho kurikula;

e autonomii pfi planovani procesu vyuky;

e autonomii pfi hodnoceni kurikula.
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REZERVOVANE POSTOJE UCITELU K DALSIMU
VZDELAVANI JAKO JEDEN Z RIZIKOVYCH
FAKTORU KURIKULARNI REFORMY¢

JAN BERAN, JAN MARES, STANISLAV JEZEK

Abstrakt: Klicovou podminkou tispésného zavadéni kurikuldrni reformy je vytvoreni
takovych podminek, které posiluji profesni autonomii ucitele a podporuji jeho prijeti
zmén a ochotu je realizovat. Jednim z vyznamnych faktorii tohoto procesu je oblast
dalsiho vzdélavani ucitelu. Studie prindsi vysledky Setieni provedeného na podzim 2006
v jihomoravském regionu mezi uciteli zakladnich skol. Cilem Setieni bylo zjistit, kte-
ré prvky povazuji ucitelé pri tvorbé skolniho vzdélavaciho programu za problematické
a jakou formu dalsiho vzdélavani by v téchto problematickych oblastech preferovali ze
strany Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity.

Kli¢ovd slova: kurikuldrni reforma, dalsi vzdélavani, postoje ucitelii

Abstract: The key requirement of a successful implementation of curricular reform is
the creation of such conditions that strengthen the teacher’s autonomy and support his/
her acceptance of the changes and his/her willingness to implement them. One of the
important factors of this process is the area of teachers’ further education. The study
brings the results of a survey among the primary school teachers administered in au-
tumn 2006 in the South Moravian region of Czech Republic. The aim of the survey was
to find out what areas of the creation of the school curriculum are considered prob-
lematic and what form of further education in these areas provided by the Faculty of
Education of Masaryk University would be preferred.

Keywords: curriculum reform, further education, teacher’s attitudes

Uvodem

V Ceském skolstvi probihaji obsahové, organiza¢ni i metodické zmény, které jsou
diktovany legislativné, tlakem ,shora® Celostatni ramcové vzdélavaci programy
maji feditelé a ucitelé zpracovat do podoby skolniho vzdélavaciho programu, tedy
programu, podle néhoz bude probihat vychova a vyucovani na jejich skole. Peda-
gogicka fakulta a dalsi fakulty MU pripravujici ucitele, se proto snazi zareagovat na

16 Studie vznikla s podporou rozvojového programu MSMT ,,Ptiprava ucitelii a dalsich pe-
dagogickych pracovniki na tvorbu skolnich vzdélavacich programt®, ¢. 130 Program (2)
a vyzkumného zaméru MSMT CR ,,Psychologické a socialni charakteristiky déti, mlddeze
a rodiny, vyvoj osobnosti v dobé promén moderni spolecnosti (MSM 0021622406).

ORBIS SCHOLAE, 2007, 2, ¢. 1,5.111-130
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soucasné zmény ve vzdélavacim systému. V rdmci rozvojového projektu MSMT"
fakulta pracuje na rozsireni vzdélavaciho portalu a podptirného systému dalsiho
vzdélavani. Maji pomoci $kolam fesit aktualni praktické problémy, maji podporovat
prijeti zmén a posilovat profesni autonomii uciteld. Nutnym, nikoli postacujicim
krokem pro pripravu podplrnych materiald i vzdélavacich kurzi je znalost real-
nych vzdélavacich potieb uciteli.

Proto fakulta zorganizovala specialni prizkum. Vysledky tohoto prazkumu jsou
dalezitym podkladem jak pro fakulty pripravujici ucitele, tak pro management za-
kladnich a strednich $kol, protoze poskytuji obraz o celé problematice v méritku,
které presahuje rozmér jednotlivé skoly.

Cile této studie mizeme formulovat takto: 1. shrnout nazory odborniki na kri-
tické body reformy, 2. popsat postoje ucitelii k tvorbé skolniho vzdélavaciho progra-
mu (dale jen SVP), 3. zjistit, které oblasti tvorby SVP povazuji ucitelé za problema-
tickeé, 4. zjistit, zda existuji rozdily mezi uciteli dané vyucovacimi predmeéty, 5. zjistit,
které formy ziskavani informaci a formy dalsiho vzdélavéni z oblasti tvorby SVP
ucitelé preferuji.

Vyzkumna sonda chce prispét k probihajicim diskusim o transformaci ceské
vzdélavaci soustavy ze socialné-psychologického pohledu. Rovnéz chce prispét
k hlubsimu pochopeni toho, jak reformu proziva a jak se v ni chova ucitel; nejen
jako profesional, ale i jako ¢lovék. Domnivame se, Ze tento pohled je v procesu pro-
bihajici kurikuldrni zmény mimoradné dulezity.

Jsme si védomi, Ze vétsina zmeén se vyznacuje znac¢nou socialni komplexnosti. Jde
vzdy o mnohaurovnovy proces, slozité podminény celou radou vlivi, které ovliviuji
vysledny efekt zmény a které tvori jisty celek. Z metodologickych déivoda jsme nasi
pozornost zuzili na zkoumani postoji ucitel zakladnich skol k dalsimu vzdélavani
v souvislosti s tvorbou SVP. Vychéazime z predpokladu, Ze postoje vyraznym zpiiso-
bem determinuji chovani uciteldi v tomto procesu. Je to dulezité, nebot dalsi vzdela-
vani uciteld musi byt adresné, nikoli povsechné. Dalsi vzdélavani musi tyto postoje
diagnostikovat, diikladné analyzovat, aby je mohlo cilené ovliviiovat.

Navazujeme tim na poznatek Jana Plchy (2002), ktery uvadi, ze jsou u nas po-
mérné malo objasnény postoje ucitelt ke zménam, inovacim a reformam ve $kol-
stvi, i chovani uciteld v podminkach zasadni transformace spolecnosti. Dale rika,
ze apely smeérfujici k ucitelim se neopiraji o poznatky, jez by vysvétlovaly, zda jsou
ucitelé na pozadované zmény odborné pripraveni, zda jsou v danych podminkach
schopni je realizovat a predevsim zda vibec ucitelé pozitivné prijimaji pozadavky
na né kladené a jsou je ochotni realizovat.

17 Rozvojovy program MSMT ,,Pfiprava uliteld a dalsich pedagogickych pracovnikii na tvor-
bu skolnich vzdélavacich programa, ¢. 130 Program (2).
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1. Ucitel v procesu zmén vzdélavaciho systému

V soucasné dobé probiha pomérné Siroka debata nad obsahem i zptisobem im-
plementace SVP do bézné skolni praxe. Tato diskuse probih4 jednak na strankich
odborného tisku (angazovali se v ni mj. J. Kotasek, P. Kukal, J. Manak, S. Stech, J. Va-
$utova, J. Strakova, J. Simonova, B. Lazarova, M. Prasilova, ]. Wagner a dalsi), jednak
probiha v médiich. Zatimco nazory prednich ceskych odborniki jsou spise opatrné,
medialni obraz reformy i jejich odptircti je jednoznacny. Byva ponékud schematicky
prezentovan jako spor ,starého“ s ,novym® V tomto medialnim halasu ale zanikaji
dvé - podle naseho nazoru - klicové otazky:

e soucasna kurikularni reforma je pfimo zavisla na zainteresovanosti a zodpovéd-
nosti jejich aktért na vSech trovnich rozhodovani (véetné téch nejnizsich);

e vlastni tvorba SVP je nepravym cilem reformy, ktery je navic ,povinny* (srov.
napt. Vasutova 2007).

Ve skutecnosti by méla byt hlavnim cilem reformy reflexe a zména v uvazZovani
uciteltl o vlastni profesi. Tyto zmény jsou vSak podminény pripravnym a dal$im
vzdélavanim uciteld a fizenim zmeén na urovni Skoly (srov. Lazarova, Prokopova
2005). Proto nebudeme daleko od pravdy, kdyz pripomeneme s Perrenoudem (2003,
cit dle Gather Thurler 2005, s. 114-129) fakt, ze skolské reformy:

e zlstavaji na povrchu véci,

e se prilis casto obraceji na aktéry, ktefi nejsou schopni podnécovat vyvoj formy
vzdélavani jako takové, (...) podnécovat vyvoj (profesni) identity ucitelti nebo
zménit zplsoby regulace v ramci Skolské byrokracie,

e doposud zadna z nich nevzala vazné vtipny vyrok Philippa Meirienaua: ,, Zatimco
skola déla reformy, medicina déla pokroky.*

Podobné uvazuje i Hopkins (2001, s. 15), ktery poukazuje na provazanost refo-
rem s $irsim socialnim okolim $koly a zdlraznuje i fakt, ze prili§ ¢asto se reforma
soustfeduje jen na jeden aspekt vzdélavani (napt. jen na kurikulum, ¢i standardi-
zaci vystupnich testd, ¢i organizaci $kol, profesni rozvoj uciteld, nebo na propojeni
s praxi) a tise predpoklada, ze navrhované zmény budou vhodné pro vsechny skoly.
Na urovni konkrétni §koly je tedy nutnou podminkou implementace kurikularnich
zmén predevsim zména pedagogického mysleni vedeni $kol i uciteld, ve smyslu pre-
chodu od provadéni zmén prichazejicich a predepisovanych zvnéjsku k samostatné
tvlrci aktivité v procesu zmény (srov. Vasutova 2007, Rydl 2003 ad.). Jak ale pozna-
menava Olson (2003, s. 292), tradi¢ni zplisoby uvazovani o vzdélavaci realité, zamé-
fené s neuvédomovanou samozrejmosti jen na kauzalni faktory ovliviujici vykon
zakd, jsou natolik soucasti naseho profesionalniho mysleni, Ze ndm témeér znemoz-
nuji vidét irsi vztahy, jako jsou napriklad nade presveédceni, cile a prani jako soucast
nasi praxe i vnimani §koly jako vzdélavaci instituce.

Hopkins (2001, s. 5) v této souvislosti cituje Richarda Elmora, vlivného americkeé-
ho odbornika na skolské reformy, ktery rika: ,, Principy (nové) praxe (ve vztahu k vy-
uce) maji problém se ve skoldch uchytit v zdasadé ze dvou diivodii: (a) vyzaduji takovy
obsah znalosti a pedagogickych dovednosti, jaky ma aktudlné jen mdlo ucitelii; (b) titoci
na znamé a osvédcené postupy ve vzdélavani. Ani jeden z téchto problému nemiize byt
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vyfesen nezavisle na druhém, proto ani zména zpisobu vyuky nemiize probéhnout bez
resent, které operuje na obou téchto frontdch.“ Jeden ze zasadnich zdroji nedspécht
reforem tak tkvi predev$im v odporu, ktery ucitelé projevuji vici jakékoliv zméné
jejich praktik, a ktery nutné nevychazi ze ,$patnych® duvodi. Vyzyvat ucitele, aby
opustili rutinu, ktera je relativné efektivni, ve prospéch inovace bezesporu slibné,
avsak doposud nevyzkousené, znamena zadat je, aby vyvinuli usili a podstoupili ri-
zika, s ¢imz oni vétSinou nesouhlasi. Mnohé studie ostatné poukazuji na schopnost
ucitelt absorbovat zmény v ucebnich planech, ve strukturach a v tvazcich a prede-
finovat je tak, aby byly prizptisobeny jejich vlastnim prioritam (Ball 1998, Lanbert
1998 in Gather Thurler 2005).

Podobné uvazuje i Rydl (2003, s. 35), kdyz rika: ,Posunou se nékteré zemé od
centralizované reformy celého systému - kterou vlady nerady hodnoti, protoze selhd-
ni a chyby nelze priznat - k decentralizovanym postupnym inovacim? Ty mohou byt
hodnoceny bez rizika a potom rozsifovany, kdyz je jejich hodnota a efektivita pritkaznd,
jako mnohem rozumnéjsi pristup k tizeni zmén ve skolnim vzdélavani potrebnych pro
dalsi stoleti.“ Jakmile se tedy jedna o zménu praktik ve velkém meéfitku - coz je pri-
pad SVP, veskeré akce vedené jak administrativou, tak fadovymi pracovniky budou
nakonec podrizeny reakcim ucitelské verejnosti.

2. Profesionalni mysleni ucitel a jeho zména

Zpusob ucitelova uvazovani o vyuce (mnohdy spise intuitivni), ktery se utvari na
zakladé vysokoskolského studia, praxe a profesniho vyvoje, jeho ,,ucitelskou filozo-
fii“ v obecnéjsi roviné, ktera charakterizuje jeho pristup k vyuce vibec, charakteri-
zujeme jako ucitelovo pojeti vyuky (Mare3, Slavik, Svatos$, Svec 1996). Priicha (2002)
naznacuje, jak je pojem ucitelské mysleni siroky, a pokousi se o jeho vymezeni. Klade
si otazku, jaké postoje ucitelé zaujimaji k vyzvam a nafizenim, jez jsou jim uklada-
na nadrizenymi $kolskymi organy nebo vynucovana verejnosti, politickymi rezimy,
s jakou angazovanosti pristupuji k zavadéni reformnich pedagogickych opatreni ve
své vlastni praci?

Ucitelska verejnost tedy neni homogenni skupina, i kdyz by jist¢ bylo pohodlnéjsi
ji takto vnimat. Konkrétni ucitelé konkrétnich predméti v konkrétnich Skolach a je-
jich pedagogicka zkusenost a mysleni jsou faktem, se kterym se musi pfi interpretaci
problémt a nesouhlasnych reakci na zavadéni SVP poéitat. Musime vzit v Gvahu
jednak urcité obecnéjsi charakteristiky uciteld, ale i jejich individualni zvlastnosti.
Do prvni skupiny mizeme zaradit osobnostni i profesni limity a bariéry v zavislosti
na zméné pojeti profese ucitele jako je nizké profesni sebevédomi (Vasutova 2007,
Lazarova 2005). Soucasné pohledy na ucitelskou profesi posouvaji vnimani ucitele
jako profesionala od ucitele jako uzivatele a zprostfedkovatele vzdélavaciho obsa-
hu a k uciteli jako tvirci kurikula (Vasutova 2007). S timto posunem také prichazi
didraz na rozvoj profesni autonomie, ktera je nutnou podminkou zmén a vyznam-
nou profesni kompetenci (Kosova 2005). Vasutova v této souvislosti cituje Gorgona
(1994, in Vasutova 2007), ktery vymezuje nutné osobnostni a profesni komponenty
této zmeény - presvédceni, schopnosti a usili. Jadro nasi studie se tedy dotyka pre-
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svédceni ucitelil a jejich ochoty investovat isili do této zmény.

Na tomto misté je dtlezité polozit si otazku, za jakych okolnosti se vlastné pro-
fesionalni mysleni uciteld méni. Jejich profesionalni mysleni podléha jednak vyvo-
jovym zménam (Lukas 2007; v tisku), které jsou zakonité a relativné predvidatelné:
(a) jednak v souvislosti s vyvojovymi zakonitostmi individualniho profesionalniho
vyvoje, jehoz soucasti je i uceni praxi (srov. Day 1999, s. 2-6); (b) zménami v indivi-
dudlnim Zzivoté; (c) zménami v socialnim a organiza¢nim prostredi skoly (Lazarova,
Prokopova 2005), ale také dal$imi zménami (napf. politickymi a kulturnimi), jejichz
zdroje jsou mimo ucitele a skolu.

J. Lukas (2007; v tisku) cituje Sikesovou (1985), ktera ze svych vyzkumt vyvodila
tfi zakladni oblasti, které ovliviuji ucitele a jejich vyvoj: 1) vliv spolecnosti zahrnuji-
ci ekonomické, politické ¢i kulturni faktory; 2) vlivy spojené s chodem skoly, jakozto
instituce (pracovni kontext, zaci, vedeni skoly, pojeti role ucitele apod.) a 3) vlivy
spojené s osobnim zivotem ucitele (Zivotni zkusenosti, rodina, soukromé zajmy).
Celkové bychom tedy mohli shrnout, Ze model tfi subsystémi spolupodilejicich se
na vyvoji ucitele postihuje vSechny relevantni vlivy a zaroven i jejich provazanost.
Obecné bychom mohli tyto subsystémy oznacit jako 1) pedagogicky (profesni vyvoj
ucitele); 2) psychologicky (vyvoj ucitele jakozto jedince) a 3) socialni (vyvoj jeho
interakci s institucionalnim a socialnim prostredim).

Tyto pristupy nam nabizeji komplexnéjsi modely, pomoci kterych lze na vyvoj
ucitele a jeho pedagogického mysleni nazirat, rozumét mu a chapat ho. Na zakladeé
této znalosti pak lze vytvaret adekvatni podminky pro jeho rozvo;j.

3. Postoje uciteli ke tvorbé SVP a dalsimu vzdélavani

Jak zminuje D. Kovac (1985), ,,sotva bychom nasli takové lidské chovani, které by
nebylo filtrované a modulované postoji. Postoje jsou podle Osgooda, Suziho a Tan-
nenbauma (cit. dle Hayesova 1998) predispozice k reakci, které se od jinych stavii
pripravenosti lisi hodnoticim charakterem reakce, ke které predisponuji.

Proto se v nasi studii zaméfujeme na zkoumani postojii ucitelt jednotlivych pred-
métd k tvorbé SVP a ke vzdélavacim potiebam, které z této ¢innosti vyplyvaji. Pred-
pokladame, Ze vysledky nam naznaci zaroven i obecnéjsi postoje uciteld, jejich nazory,
motivy, pocity a ochotu vynalozit potfebnou energii a usili na pripravu a realizaci
kurikularni reformy. Postoje ucitelt povazujeme proto za jeden z rozhodujicich pre-
diktorti Gspésné realizace SVP a dalitho vzdélavani zaméfeného k tomuto tématu.
Domnivame se, zZe bez dikladné znalosti postojt riiznych skupin ucitelti a predev$im
emocionalni, kognitivni a konativni slozky téchto postojli, neni mozno tuto slozitou
a mnohodimenzionalni problematiku nejen chapat, ale ani uspésné ovliviiovat a ridit.
Vyplyva z toho i narocnost pripravit takové programy dal$iho vzdélavani, které by
akceptovali. Ucitelé konfrontuji nové pozadavky se svymi pocity, irovni vlastniho po-
znani, vzdélani a konkrétniho pedagogického chovani, které je ovlivnéno jejich vlastni
zku$enosti. Zkoumani postojl ucitele si zasluhuje podle nas vétsi pozornost, protoze
vyvolavaji motivaci, ktera zvySuje mobilizaci sil a energizaci organizmu, ale zaroven
jsou velmi rezistentni vii¢i zméné (srov. napt. Lazarova 2005, 2006).



116 J. BERAN, J. MARES, S. JEZEK

Zajimavy poznatek uvadi Rymes (1998), ktery rika, ze postoj, ktery clovek zau-
jima, se s hrozbou sankci a v podminkach vynucené konformity nemusi projevit
v chovani. Je otazkou, jaky tlak je mozné z centra na ucitele vyvinout, pokud nema
dojit k tomuto efektu. Musi nas proto zajimat, co zptisobuje shodu mezi postoji
a chovanim.

Arnold a kol. (2007) cituji Pratkanise a Tunera (1994), ktefi uvadeéji ¢tyfti faktory,
které podle nich zvysuji shodu mezi postoji a chovanim:

1. Je-1i objekt postoje dobre definovany a vyznamny.

2. Je-li sila postoje velka, tj. postoj se rychle v mysli vynori.

3. Jsou-li znalosti podporujici postoj rozsahlé a komplexni. ZvySuje to jistotu
dané osoby v jejich nazorech a jeji schopnost ucinné jednat vici objektu da-
ného postoje.

4. Jestlize postoj podporuje dulezité aspekty ,,Ja“

Zda se, byt je - jak upozornuje napt. Vasutova (2007) - proklamovano, Ze mira
uspésnosti kurikularni reformy bude pfimo umérna mire zainteresovanosti a zod-
povédnosti jejich aktért na vsech urovnich, ze hlavni titha zodpovédnosti zusta-
ne jako vzdy na bedrech skol a predevsim jednotlivych ucitelt. Naroky je mozno
postrehnout jiz z pouhého vyctu pojmd, které se vztahuji k pozadované proméné
ucitele: zména myslent, tviirce kurikula, pfesvédceni, schopnosti, usili, aktér zmény,
osobni angazovanost aj.

Pravé proto v tomto procesu hraji klicovou roli postoje k dalSimu vzdélavani,
nebot tradi¢ni zplsob profesni pripravy uciteltl tento akcent nezdiirazioval. Jaké
misto zaujima dalsi vzdélavani v individualnim profesnim uvazovani? Zptsob nase-
ho uvazovani ilustruje nasledujici obrazek.

individualni zivotni
historie

profesionalni ucitelska
historie konkrétniho ucitele

kultura Skoly ve
vztahu k profesnimu
rastu

!

postoje, hodnoty,
preference v uceni a k
vyucovaci praxi

faze kariéry

A

podpora ze strany

teditele, kolegli a
profesnich
organizaci

!

kvalita profesni piipravy a
dalsiho vzdélavani

.

efektivita uceni

vnéjsi vlivy: Skolska
politika, profesni
instituce, média

Obr. 1: Faktory ovlivnujici kvalitu postgradualniho vzdélavani ucitela

(dle Day 1999, s. 4)
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Day (1999, s. 16) shrnuje: ,,Mysleni a jednani ucitelii je vysledkem souhry jejich Zi-
votnich historii, jejich soucasné vyvojové faze, prostredi tiidy i skoly a Sirsiho socidlniho
a politického kontextu, ve kterém ucitelé pracuji.“V téchto souvislostech je také nutno
vnimat vysledky nasi empirické sondy. Vsechny tyto faktory je tfeba zvazovat pri
tvorbé systému dalsiho vzdélavani uciteld.

4. Vyzkumna sonda

Pedagogicka fakulta MU v Brné realizovala ve spolupraci se Strediskem sluzeb
$kolam a Zarizenim pro dalsi vzdélavani pedagogicko-psychologickych pracovniki
Brno na podzim roku 2006 priizkumné Setfeni zamétené na tvorbu a realizaci SVP,
v ramci kterého bylo osloveno 441 skol jthomoravského regionu.

Cilem prizkumu bylo: (a) zjistit oblasti tvorby SVP, které ulitelé jednotlivych
predmétt povazuji za problematické, (b) zjistit preferované formy ziskavani informaci
a formy dalstho vzdéldvdni z oblasti tvorby SVP a konecné (c) zjistit, zda je mozno
ucitele podle jejich postoji kategorizovat do skupin podle vyucovanych predmeétt
a témto skupinam priradit preferované formy vzdélavani.

4.1. Popis metody

S ohledem na velikost vzorku jsme zvolili formu dotazniku (celkem 23 polozek
konecné verze) elektronicky distribuovaného do jednotlivych §kol.

Pfiprava metody byla rozlozena do nékolika etap. V prvni etap¢ byla provedena
kritickd analyza verfejné diskuse k tvorbé skolnich vzdélavacich programi uverej-
novana v roce 2006 na strankach odborného tisku (Pedagogika, Ucitelské listy, Uci-
telské noviny, webové stranky Ceska $kola'® atd.). Druhym krokem byl piedvyzkum
realizovany formou rozhovori s nékolika rediteli skol, jehoz cilem bylo identifikovat
zakladni problémové okruhy vnimané ucitelskou verfejnosti v souvislosti s tvorbou
SVP. Rozhovory byly provedeny s péti fediteli ZS a dvéma fediteli gymnazii, ktefi
o problematiku SVP jevili z4jem a méli s tvorbou programu jiz urcité zkuSenosti.
Jeden z oslovenych fediteld byl feditel skoly, ktera tento program pilotné ovéruje
(ZS Lysice™).

Tretim krokem byla pfiprava jednotlivych polozek dotazniku, pficemz kriteri-
em vybéru byly jednak problémové okruhy uvadéné oslovenymi rediteli, jednak
formulace polozek, vychazejici ze struktury zakladnich pedagogickych pojm, po-
uzivanych v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani (dale RVP
ZV). Bylo stanoveno 23 oblasti ¢innosti ucitelt pti tvorbé SVP, které mohou byt
povazovany za problémové a slouzi i jako indikatory postoji ucitelt k procesu tvor-
by SVP na jejich kole. Doplitkovym kritériem bylo zjistovani preferovanych forem
dalsiho vzdélavani ucitelt ve vztahu k jednotlivym tematickym oblastem. Kone¢na
formulace polozek vznikla formou polozkové analyzy a expertniho posouzeni au-

18 Dostupné z www: <http://www.ceskaskola.cz/>

19 Dalsi informace dostupné z <http://www.zs lysice.cz/>
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Forma distribuce a administrace dotazniku byla Siroce konzultovana s pracovni-
ky Strediska sluzeb $kolam a Zafizenim pro DVPP Brno. Jako komunikacni kanal
byl pouzit e-mail feditelt $kol se zadosti o distribuci dotazniku uciteléim a o zaslani
vyplnénych dotazniki zpét distributorovi. Obsahem e-mailu byl priivodni dopis (ve
formatu .doc) a vlastni dotaznik (ve formatu .xls). Ukolem feditele $koly bylo piedat
dotaznik vzdy nejméné jednomu uciteli vybranych predméta (viz tab. 1).

Prvni stupen Druhy stupen
Cesky jazyk Cesky jazyk
Cizi jazyk Cizi jazyk
Matematika Matematika
Clovék a jeho svét Hudebni vychova
Hudebni vychova Vytvarna vychova
Vytvarna vychova Télesna vychova
Télesna vychova ICT
Jiny predmét (pokud vyucujete) D¢jepis
Vychova k obcanstvi
Fyzika
Chemie
Prirodopis
Zemépis

Jiny predmét (pokud vyucujete)

Tab. 1: Seznam predmétd, jejichz ucitelim byl na skolach dotaznik distribuovan

Ukolem konkrétniho respondenta (tj. ucitele vyucovaciho predmétu) bylo vy-
plnit na svém pocitaci jednoduchy formular v MS Excelu. Pozadované tudaje byly
ICO skoly, predmét, za ktery respondent dotaznik vypliioval, a 23 vyjmenovanych
oblasti (posledni polozka umoznovala respondentovi doplnit problémovou oblast
dle vlastniho vybéru) prace uciteléi v ramci ptipravy SVP, jez mohou byt vnimany

konkrétnim respondentem jako obtizné.

minek skoly

1. Postup a metodika pri analyze pod-|2. Analyza stavajici vychovné a vzdéla-

vaci koncepce skoly, u¢ebniho planu
a ucebnich osnov z hlediska SVP

tvorbé a realizaci SVP

3. Cinnost predmétové komise pfti|4. Stanoveni kritérii a metod pro zjis-

tovani ucinnosti vychovné a vzdéla-
vaci ¢innosti v ramci predmétu

cim zaka

5. Analyza obsahu vzdélavacich oblas- 6. Porovnavani vystupli predmétu
ti ve vztahu ke klicovym kompeten-

v jednotlivych roc¢nicich a v tematic-
kych celcich se stanovenymi cili SVP
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7. Kritéria vybéru zakladniho a rozdi-|8. Zajisténi aktudlnosti obsahu pred-
fujiciho uciva métu vzhledem k inovacim v oboru
9. Hled4ni mezipfedmétovych vztahii |10. Zaclenéni priifezovych témat do SVP
11. Metodika sestavovani ucebniho pla- | 12. Metodika sestavovani ucebnich os-
nu nov
13. Vyuka zaki se specialnimi vzdéla- | 14. Vzdélavani nadanych a mimoradné
vacimi potfebami nadanych zaka
15. Redeni problémového chovani zaki | 16. Sebehodnoceni vychovné a vzdéla-
vaci ¢innosti ucitele
17. Nové pristupy k hodnoceni zaka 18. Zaclenéni projektového vyucovani
do vlastniho predmétu
19. Vyuziti vyuky na pocitaci ve vlast- |20. Komunikace ucitele se soucasnou
nim predmétu populaci zakt
21. Komunikace ucitele s rodici 22. Spoluprace s ostatnimi uciteli a ve-
denim $koly pfi tvorbé a realizaci
Svp
23. Obava ze zvladnuti toho vSeho 24. Neéco jiného:

Tab. 2: Seznam problémovych oblasti pti tvorbé SVP predkladany respondentiim

Mira problemati¢nosti jednotlivych oblasti byla definovana na skale 1 - 5 (I -
zddné problémy az 5 - zdsadni problémy). Zaroven respondenti vybirali preferova-
nou formu dalsiho vzdélavani pro prislusnou oblast.

Moznosti byly nasledujici:

a) Ucastnil(a) bych se jednorazového seminare zaméreného vyhradné na tento

aspekt tvorby SVP,

b) Gastnil(a) bych se cyklu seminait zahrnujicich tento aspekt tvorby SVP

v rozsahu 3-4 setkani,

¢) postaci mi individualni vzdélavani podporované internetovym portalem (na-

priklad svp.muni.cz),

d) uvital(a) bych konzultacni a metodickou podporu v ramci vzdélavani celého

pedagogického sboru,

e) dejte mi pokoj se vzdélavanim, je to k nicemu.

Ukazku finalni verze dotazniku tak, jak ji vidéli ucitelé - viz obrazek 2.
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Pedagogicka fakulta MU, Oddéleni dalsiho wzdéldvani, Pofigi 7, B0300 Brno

Prizkum vzdélavacich potieb uéitel( v souvislosti s tvorbou ékolniho vzdélavaciho programu

IED Skaly ]
Piedmst| =l
Oblast Problémy Formy vzdélavani
1[{Postup a metodika pfi analyze podminek Skoly 124dné ||| Semindf A
2 Cyklus
z] Portal
4 || Poradenstyi
Szasadni ™| |Zadna [
2|Analyza stavajici vychovné a vzdélavaci koncepee Skoly, ugebniho 124dné ||| Semindf [
planu a uéebnich osnov z hlediska SYP 2 Cyklus
2l Portal
4 || Poradenstyi
Szasadni ¥ || Zadna [

Obr. 2: Ukazka casti finalni elektronické verze dotazniku ve formatu MS Excel

Dotaznik byl pilotné ovéfen na ZS Pavlovskd 16 v Brné, s cilem ovéfit praktickou
pouzitelnost dotazniku a celou organizaci sbéru dat. Pribéh pilotaze byl monitoro-
van formou pohovoru s reditelem skoly po provedené pilotazi.

4.2. Sbér dat

Distribuci a sbér dotaznika zajistovalo Stredisko sluzeb skolam a Zarizeni pro
dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikid Brno v listopadu a prosinci 2006. Vzhle-
dem k pomérné nizké navratnosti vyplnénych dotaznikd byl skolam zaslan moti-
vacni dopis vedouci odboru skolstvi Jihomoravského krajského uradu a dopis pro-
dékana Pedagogické fakulty.

Termin pro zaslani vyplnénych dotazniki byl dvakrat prodlouzen. Finan¢ni moz-
nosti projektu neumoznily telefonicky kontakt s oslovenymi skolami, ktery je i v od-
borné literatufe povazovan za ucinnéjsi (napf. Magnusson, Bergman 1990). Nizka na-
vratnost dotazniku mohla byt, podle naseho nazoru, ovlivnéna nasledujicimi faktory:
o celkova nechut uciteld vyplnovat jakékoliv dotazniky,

e doba realizace sbéru dat se kryla s mnozstvim jinych aktivit na skolach,

e vytizenost dotazovanych ucitel(; jednalo se o predsedy a cleny predmétovych
komisi,

e ochota ke spolupraci ze strany vedeni $kol; $koly jsou zahlcovany podobnymi
vyzkumy,

e kontroverznost vlastniho tématu a apriorni nechut rediteld a ucitelt tématu ve-
novat jeste dalsi Cas,

e negativni zkuSenosti skol s vyzkumy i programy dalsiho vzdélavani uciteld, reali-
zovanymi riznymi institucemi.

4.3. Vyzkumny vzorek

Zasadnim faktorem, ktery ovliviiuje validitu dale uvadénych vysledki je nizka
navratnost dotaznikil. Celkovy pocet oslovenych skol byl 441, pricemz se jednalo
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o nahodné vybrané skoly z databaze distributora dotaznikd. Vyplnéné dotazniky
zaslalo zpét jen 50 kol (11,3%). Tato skutecnost znacné omezuje zobecnitelnost
vysledkt prizkumu ucitelti jednotlivych predmétti, i kdyz mizeme prohlasit, ze
s ohledem na téma priizkumu se jedna o navratnost velice solidni. Nazor ,,ml¢ici
vetsiny“ vSak zastava i po tomto prizkumu skryt, i kdyzZ mame radu dtvoda pro
domnénku, Ze SVP je z pohledu oslovenych kol slozité a citlivé téma, které je tfeba
hloubé¢ji analyzovat.

Celkové v nasem priazkumu odpovidalo 731 respondentt, z toho 127 (17,4 %)
muzi, 584 (79,9 %) zen a 20 (2,7 %) respondentli gender neudalo. Priimérna délka
praxe uciteld v nasem vzorku je 15,3 let. Z nasich respondenti bylo 216 (29,5 %)
predsedy predmétové komise, 438 (59,9 %) cleny predmétové komise a 77 (10,5 %)
tento udaj neuvedlo.

Na nasledujicim obrazku je vidét zastoupeni respondentd ve vzorku podle vy-
ucovacich predmétii. Relativné nejvice bylo uciteld ceského jazyka (10,3 %), mate-
matiky (10,3 %) a vytvarné vychovy (7,2 %). Pocty uciteli ostatnich predmeétii ve
vzorku se pohybuji kolem 4 %. Nejmensi zastoupeni maji ucitelé dramatické vycho-
vy (0,2 %). 2 % odpovidajicich uciteld predmét neudalo viibec.

Platnych
Predmeét: Pocet Procent procent
Cesky jazyk 66 10,1 10,3
Anglicky jazyk 47 7,2 7,3
Némecky jazyk 35 5,4 5,5
Matematika 66 10,1 10,3
Prvouka 28 473 4.4
Vlastivéda 29 4,4 4,5
Prirodovéda 33 5,0 5,1
ICT 23 3,5 3,6
Déjepis 28 4,3 4,4
Vychova k obcanstvi |21 3,2 3,3
Fyzika 29 4,4 4,5
Chemie 25 3,8 3,9
Prirodopis 26 4,0 4,1
Zemepis 21 3,2 3,3
Hudebni vychova 48 7,3 7,5
Vytvarna vychova 46 7,0 7,2
Dramaticka vychova |1 2 2
Télesna vychova 46 7,0 7,2
Jiny predmeét 23 3,5 3,6
Celkem vyplnilo 641 98,0 100,0
Neudalo 13 2,0 0
Celkem 654 100,0

Tab. 3: Slozeni vzorku ucitelt podle predméta
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4.4. Vysledky a diskuse

Pro zpracovani vysledkl byly pouzity programy MS Excel 2003 (datovy soubor)
a SPSS v. 14.0 (statistické zpracovani dat — frekvence, Pearsoniv korelacni koeficient
a ANOVA). Vysledkova cast uvadi pouze vysledky, které vysly jako statisticky vy-
znamné (95% hladina vyznamnosti).

Po statistickém zpracovani udajii miizeme konstatovat, Ze pouzity dotaznik jako
takovy ma jednofaktorovou strukturu (i pres rozdilnost obsahové nabizenych té-
mat). Strucné feceno — odpovédi respondentli napfi¢ polozkami sleduji obecny
postoj k SVP jako celku ,,mdme problémy se zavddénim SVP<, piicemz postoje pro-
jevované v odpovédich respondentt se lisi jen v zavaznosti vnimanych problémii.
Cronbachovo alfa je pro dotaznik velmi vysoké - 0,94. Pro ucely zjisténi postoje
k SVP se tedy jedna o naprosto vyhovujici néstroj.

Pro konkrétni predstavu o tomto generalizovaném postoji uvadime nasledujici
graf.
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Prdmeérné hodnoceni
Obr. 3: Primérné hodnoceni ,,problémovosti“ SVP jako celku respondenty

Tentyz fenomén (tj. existenci generalizovaného postoje k SVP jako celku) Ize ilu-
strovat i nasledujicim grafem, ktery ukazuje primérné hodnoceni ,,problémovosti®
jednotlivych oblasti - velky vykyv v pravé ¢asti grafu je prameér odpovédi na otazku
¢. 23 ,0bava ze zvladnuti toho vseho®.
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Obr. 4: Mira vnimani problémt v jednotlivych oblastech tvorby SVP

Zajimavym poznatkem je zjisténi, Ze respondenti hodnoti témér vSechny oblasti
¢innosti (viz tabulka 2) jako malo problémové. Muze se jednat o pripad, kdy maji
tuto oblast skutecné vyreSenou, tak o moznost, ze danou oblast jesté neresili, nemaji
v konkrétni roviné promysleny obsah novych pojm, a tudiz problémy nevnimaji
nebo je neptiznavaji. Podle nasich informaci a zkuSenosti, které ziskavame pribézné
v ramci aktivit dal$iho vzdélavani ucitelt se priklanime k druhé varianté.

Mezi dalsi zajimavé vysledky mizeme zatadit zjisténi, Ze hodnoceni SVP jako
problému nesouvisi s délkou praxe uciteld, ani s délkou praxe na konkrétni skole.
Clenové predmétovych komisi ale vidi problémy o néco vyssi ve srovnani s predse-
dy (primér vyssi o 0,13).

Problémové okruhy, vnimané uciteli obecné jako nejvétsi

Mezi nejproblematictéjsi okruhy, percipované uciteli obecné negativné, patfi
otdzka 15 (,,ReSeni problémového chovéni z4kii“). Problémové chovani zaki je fe-
nomén, se kterym si ucitelé opravdu nevedi rady. Tato oblast pfimo nesouvisi s tvor-
bou SVP, jedn4 se o obecnou problematiku pedagogického procesu. V sadé ostatnich
dotazovanych oblasti slouzi jako kontrolni sonda, ktera dovoluje srovnat vnimani
ddlezitosti tvorby SVP s ostatnimi pedagogickymi procesy ve $kole. V tomto kon-
textu se da usoudit, Ze ucitelé jesté nespojuji problematiku chovani zaku s celkovou
filozofii a obsahem SVP. Hodnoceni této oblasti je v kontrastu s hodnocenim sou-
visejici oblasti ,,Komunikace ucitele se souc¢asnou generaci zaka“ Tuto nesourodost
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Ize vykladat jako potvrzeni teze, Ze ucitelé nedostatecné vnimaji nutnost zmeény role
ucitele ve tfidé a tim zmény klimatu tfidy.

Dal$im spole¢nym okruhem v souvislosti se SVP je ,Obava ze zvladnuti toho
véeho“ (otazka ¢. 23), coz naznacuje fakt ¢i skutecnost, Ze ucitelé jiz jsou si dobre
védomi komplexnosti celé problematiky zavadéni SVP ve gkole. Tento vysledek Ize
interpretovat také tak, ze si ucitelé pripadaji celkové pretizeni a snad i z tohoto da-
vodu nadpolovi¢ni vétsina uciteltl nepfijima zakladni filozofii kurikularni reformy,
protoze jim jednoduse chybi ¢asovy prostor pro jeji hlubsi promysleni, seznamovani
se s obsahem nové pouzivanych pojmi; ucitelé jsou obecné negativné ovlivnéni
¢asovym stresem z bliZiciho se terminu zpracovani tohoto dokumentu. Projevuje se
také absence §irsi spole¢enské diskuse a medidlnich ohlasti na zavadéni SVP. Kvalit-
né pripravené kurzy a metodické materialy vcetné diskusi s odbornymi pracovniky
vysokoskolskych pracovist (pedagogové, psychologové, oborovi didaktici) by mohly
vyznamnou meérou prispét k postupnému zlepsovani tohoto stavu. ZkuSenosti se
zavadénim kurikularnich reforem v jinych zemich ukazuji, Ze bez kvalitnich pod-
purnych systémi nelze reformu tGspésné realizovat.

Nejmensi problémy percipované uciteli obecné

Jako nejméné problematické se ponekud prekvapivé v odpovedich respondentt
ukazaly otazky, tykajici se vzajemné komunikace s zaky a rodic¢i. V nasem dotazniku
byly zastoupeny otazkou cislo 20 ,,Komunikace ucitele se soucasnou populaci zaka“
a otazkou cislo 21 ,Komunikace ucitele s rodici”. Dotazovani ucitelé nevidi problém
v komunikaci s zaky (s vyjimkou problémovych zakd - viz vyse), ani v komunikaci
s rodici. V béznych rozhovorech vsak tyto problémy ucitelé pomérné casto uvadéji,
coz se ukazalo i v odpovédich v ramci okruhu reseni problémového chovani zaka.

Podobné ucitelé odpovidali i na otazku cislo 22 ,,Spoluprace s ostatnimi uditeli
a vedenim $koly pfi tvorbé a realizaci SVP kterou rovnéz uéitelé nevidi jako proble-
matickou. Toto zjisténi nepovazujeme za prekvapivé, protoze nase poznatky ze skol
svédéi o tom, Ze ulitelé bez permanentni diskuse nemohou SVP vytvofit, takze na
komunikaci je logicky kladen mimoradné velky diraz. Otazkou k diskusi vsak z{istava,
zda v ramci naseho priizkumu nemohly byt odpovédi uciteld ¢astecné ovlivnény zvo-
lenym zptisobem distribuce dotazniku (vraceni vyplnénych dotazniki rediteli a zaro-
ven problematika socialni Zadoucnosti pozitivni odpovédi na tuto otazku).

Rozdily mezi uciteli jednotlivych predméti

Mezi uciteli riznych predméti se jako statisticky vyznamné ukazaly rozdily v od-
povédich na otazku ¢islo 9 ,,Hledani mezipredmeétovych vztaha®, kdy nejvétsi pro-
blém v této oblasti spatfuji ucitelé chemie, fyziky, prirodopisu a zemépisu. Je otaz-
kou, zda problémy pocituji ucitelé spise v dsledku snahy a pokusti mezipredmeétové
vztahy hledat, coz jim pfirozené problémy cini, nebo se spise z divodu apriori vni-
mané problematic¢nosti o tento pristup viibec nepokouseji. To je ale spiSe otazka
pro dalsi vyzkum. Ucitelé obcanské vychovy naopak v hledani mezipredmétovych
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vztaht vidi nejmensi problémy, coz vzhledem k vyse fecenému stejné tak mize zna-
menat, ze se prili§ o hledani mezipfedmétovych vazeb nepokouseji. Kompletni vy-
sledky uvadime v nasledujicim grafu.
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Obr. 5: Rozlozeni odpovédi respondentt na otazku 9 ,,Hledani mezipfedmétovych
vztaht“ podle predmétt

Dalsi rozdily mezi uciteli jednotlivych pfedmétii se ukazaly v odpovédich na
otazku cislo 18 ,,Zaclenéni projektového vyucovani do vlastniho predmeétu® Urcité
obavy z projektového vyucovani projevili ucitelé chemie, tésné je nasleduji ucitelé
tyziky a prirodovedy.
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Obr. 6: Rozlozeni odpovédi respondentl na otazku 18 ,Zaclenéni projektového
vyucovani do vlastniho predmétu podle predmeétt
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Statisticky vyznamné rozdily mezi uciteli jednotlivych predmeétii se ukazaly i v od-
povédich na otazku 19 ,,Vyuziti vyuky na pocitaci ve vlastnim predmeétu® Integrace
informacnich technologii vzbuzuje nejvic otazek u ucitela hudebni vychovy, télesné
vychovy a uciteldi prvouky. V této souvislosti patrné neprekvapi fakt, ze ucitelé ICT
to ve svém oboru za problém nepovazuji.
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Obr. 7: Rozlozeni odpovédi respondentil na otazku 19 ,,Vyuziti vyuky na pocitaci
ve vlastnim predmétu” podle predmeéta

Rozdily mezi uciteli podle jejich nazoru na formu dalsiho vzdélavani

Podle nézort na pomoc pti tvorbé SVP ve formé daliho vzdélavani, poradenstvi
¢i vzdélavaciho portalu se odpovedi ukazaly byt jako statisticky vyznamné pou-
ze v obecné roving, nikoli na urovni jednotlivych oblasti. Nejpreferovanéjsi forma
vzdélavani je internetovy informacni portal, nasledovany seminarem a poraden-
stvim. U¢itelé, ktefi by uvitali spise vzdéldvaci cyklus, vidi problémy s tvorbou SVP
jako veétsi, pricemz se jedna spise o méné zkusené ucitele (kratsi praxe), zatimco uci-
telé preferujici spiSe poradenstvi jsou zaroven ucitelé s delsi praxi. Primérna délka
praxe uciteld v naSem vzorku je 15,3 let.

Ze statistickych vysledk Ize usoudit, Ze moderni formy vzdélavani, jako je Portal,
jsou pristupné zejména pro ucitele, ktefi maji vztah k technice a tyto formy vzdéla-
vani jim necini potize. Tradi¢né se to tyka ucitelti ICT a matematiky, u ucitelt jazyka
se da usoudit, Ze je tento postoj podporen rozsifenim software pro vyuku jazykd na
skolach. Prekvapivé jsou tyto vysledky u uciteld ,,vychov®, kde tradi¢né prevladaly
prevazné formy vzdélavani s osobni komunikaci.
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5. Diskuse a zavéry

Pfes pomérné nizkou navratnost dotaznikd z oslovenych skol (11,3 %) Ize pova-
zovat vysledky za vyuzitelné. Celkové v nasem prizkumu odpovidalo 731 respon-
dentd, z toho 17,4 % muzd, 79,9 % zen a 2,7 % respondentd gender neudalo. Pri-
meérna délka praxe ucitelti v nasem vzorku je 15,3 let.

Pouzity dotaznik ma jednofaktorovou strukturu, tedy odpovédi respondent na-
pii¢ polozkami sleduji obecné postoje respondentt k SVP jako celku. Cronbachovo
alfa je vysoké - 0,94. Pro ucely zjistovani postojii k dalsimu vzdélavani v navaznosti
na piipravu SVP se tedy jednd o naprosto vyhovujici nastroj.

Vysledky ukazuji velké obavy uditeldt v souvislosti se SVP v obecné roviné (,,0ba-
vy ze zvlddnuti toho vseho — otdzka &. 23). Postoj k SVP jako problému nesouvisi
s délkou praxe uciteld, ani s délkou praxe na konkrétni $kole. Clenové predméto-
vych komisi ale vidi miru problémii o néco vyssi ve srovnani s predsedy predme-
tovych komisi. K nejvétsim problémovym okruhtim percipovanych uciteli obecné
negativné patti i ,feseni problémového chovdni Zakii".

Jako nejméné problematické se v odpovédich respondentt ukazaly otazky tykaji-
ci se vzdjemné komunikace, komunikace s rodici Zdkii i se Zdky samotnymi.

Mezi uciteli riznych predmét se jako statisticky vyznamné ukazaly rozdily v na-
zorech na ,hleddni mezipredmétovych vztahii“, kdy nejvétsi problém v této oblasti
spatfuji ucitelé chemie. Dalsi rozdily mezi uciteli jednotlivych predméti se tykaly
»zaclenéni projektového vyucovani do vlastniho predmeétu®. Urcité obavy z projekto-
vého vyucovani projevili ucitelé chemie, tésné je nasleduji ucitelé fyziky a prirodo-
védci. Statisticky vyznamné rozdily mezi uciteli jednotlivych predmeétt se ukazaly
i v nazorech na ,,vyuziti vyuky na pocitaci ve vlastnim predmétu”. Integrace informac-
nich technologii vzbuzuje nejvic otazek u uciteltt hudebni vychovy, télesné vychovy
a ucitelti prvouky.

Podle nézort na pomoc pti tvorbé SVP ve formé daldiho vzdélavani, poradenstvi
¢i vzdélavaciho portalu se ukazaly jako statisticky vyznamné pouze v obecné roviné,
nikoli na urovni jednotlivych oblasti. Ucitelé, ktefi by uvitali spiSe cely vzdélavaci
cyklus, vidi problémy jako vétsi a jedna se spise o méné zkusené ucitele s kratsi praxi,
zatimco ucitelé s delsi praxi preferuji spiSe poradenstvi (formou konzultaci a infor-
macniho portalu).

Povazujeme proto za velmi perspektivni zkoumat vnitfni skladbu postojt, tzn.
jeji komponentu kognitivni, emocionalni i behavioralni ¢i konativni a jejich vzajem-
ny vztah. Stejné jako odhalovat centralni, jadrové postoje, ale i postoje periferni a je-
jich subjektivni vyznamnost. Chapani a porozuméni osobnosti ucitele jako cloveéka
a profesionala, se neobejde bez poznani vyznamu a funkci postoj, které odhaluji
jejich vztah k chovani, pracovni motivaci a Zivotni spokojenosti.

e Na zakladé prezentovanych vysledkit miizeme konstatovat, ze ucitelé maji s prije-
tim kurikularni reformy (znacné) potize. Nase studie, ktera se zameérila na zkou-
méni problémii uciteli s tvorbou SVP a potieb vzdélavani z tohoto procesu vy-
plyvajicich, potvrdila nékteré zavéry verejné diskuze, probihajici v tisku, napft.
v Ucitelskych listech:
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Ucitelé nejsou na kurikularni reformu s predstihem pripraveni.

Reforma vyzaduje zménu mysleni ucitel(, coz neni kratkodoby proces.

Tuto zménu nelze naridit shora a k urc¢itému datu.

Mysleni (premysleni) uciteld je limitovano jejich zkusenosti.

Ucitelé neprovadéji reflexi svého pojeti vyuky ve vztahu k filozofii kurikularni

reformy a mozna i proto obtizné reflektuji konkrétni potfeby svého dalsiho vzdé-

lavani.

e Postoje, nazory a presvédceni aktivuji motivaci ucitele ke zméné mysleni a cho-
vani.

e Hrozi redlné nebezpedi, Ze SVP budou zpracovany formalné, a navic vznikne po-
cit, Ze reforma tim z vétsi ¢asti probéhla.

e Ukazuje se, ze ucitelé ani rodice po néjaké zasadni zméné nevolaji.

e Hrozi redlné nebezpedi, ze $koly pojmou SVP jako formalni dokument a ziskaji
tak pocit, ze reforma tim probéhla.

e Nebyla provedena kriticka analyza vzdélavani, ktera by vyustila do verejné dis-
kuze a ktera by iniciovala proces zmény v mysleni konzervativné smyslejicich
pedagogt.

e Bez kvalitniho systému dal$iho vzdélavani neni mozné provést kurikularni refor-

mu a dokonce ani udrzet Groven stavu soucasného.

Vyse uvedené zavéry podavaji presvédcivy ditkaz o tom, ze dosud nebyly v systé-
mu vzdélavani vytvoreny zakladni podminky potfebné k formovani takovych po-
stoju uciteld, které by napomahaly procestim kurikuldrni zmény.

Manak (2006, s. 25) vsak upozornuje, ze ,kurikulum neni petrifikovany vzdéla-
vaci konstrukt, neménny a jednoznacny fenomén urcujici vzdélavaci cinnost, ale Ze je
téz procesem, proménujicim se podle okolnosti a pozadavki edukacni praxe, v niz se
realizuje.“ Dodava, Ze jako vhodné fedeni se jevi chapat kurikulum jako dynamicky
proces, ktery se zakonité vyviji a méni v souvislosti s pisobicimi vlivy v situacich,
jimiz prochazi. Faze konstitutivni a realizacni jsou vnitfné propojené a vzajemné
se ovliviuji. A protoze ucitel je povazovan za hlavniho aktéra tohoto déni, je mu
treba vénovat pozornost nejen z hlediska utvareni jeho profesnich kompetenci, ale
i z hlediska vyvoje jeho osobnosti v §ir§im sociokulturnim kontextu. Zhodnotime-li
vSak vystupy nasi studie, nezbyva nez konstatovat, ze dalsi vzdélavani ucitelt a péce
0 jejich osobnostni riist miize byt skute¢né jednim z rizikovych faktort kurikularni
reformy.

Autofi studie dékuji Prof. PhDr. ]. Maresovi, CSc. a Mgr. ]. Lukasovi za podnéty a las-
kavé pripominky k clanku.
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Centrum zakladniho vyzkumu §kolniho vzdélavani
zprava o reSeni projektu LC 06046 za rok 2006

Nasledujici zprava strucné informuje Ctenare o reseni projektu v roce 2006. Pri-
pomindme, Ze v ramci prestizniho programu rozvoje védy a vyzkumu MSMT CR
ziskala Pedagogicka fakulta UK podporu pro projekt ,,Centrum zakladniho vyzkumu
skolniho vzdélavani®. Projekt byl pripraven v roce 2005, postoupil do verejné soutéze
a ziskal grant na dobu feSeni 31. 3. 2006 — 31. 12. 2010. Na programu Centra se po-
dileji védeckovyzkumna pracovisté dvou vyznamnych pedagogickych fakult, Ustav
vyzkumu a rozvoje vzdélavani Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze a Cent-
rum pedagogického vyzkumu Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v Brné. Praz-
ské pracoviste je koordinatorem celého projektu.

Centrum zahgjilo feSeni v bfeznu minulého roku, kdy se stabilizovaly resitelské
tymy, byla ustavena Rada Centra, konkretizovany dil¢i aktivity a vystupy.

V roce 2006 ve sledovatelské fazi projektu Centra byly prohloubeny teoretické
a metodologické zaklady vyzkumu skolniho vzdélavani na zakladé kritické analy-
zy relevantni mezinarodni i domaci literatury. Zpfesnéna byla metodologie feseni
projektu, publikovany vstupni studie ve vSech sedmi dil¢ich cilech v prvnim cisle
nového bulletinu Orbis scholae, vydavaného Centrem. Byly publikovany dvé zasadni
metodologicky orientované monografie, zabyvajici se: a) mezinarodnimi kompa-
racemi b) vyzkumem vyuky zaloZzenym na analyze videozaznamu. Dale byly pub-
likovany ctyfi monotematické sborniky, zamérené na klicové a aktualni problémy
skolniho vzdélavani: a) inspirace pro skolni vzdélavani ze zahrani¢i b) kurikulum
zakladni skoly c) vyzkum ucebnic d) osvojovani cizich jazykd v raném véku. Mezi-
narodni kolokvium organizované Centrem pfineslo nové poznatky o transforma-
ci a soucasnych problémech vzdélavacich systému ctyr zemi Visegradské skupiny
a konkretizovalo spole¢ny metodologicky ramec pro srovnavaci analyzu. Dale byly
provedeny sekundarni analyzy dat z dosavadnich empirickych vyzkumu vztahuji-
cich se ke vzdélavacim potrebam, percepci spravedlnosti ve vzdélavani s pilotazi
dotaznikového Setfeni. Pribézné vysledky byly prezentovany na mezinarodnich
konferencich EERA, APERA a na konferenci CAPV.

Reseni projektu Centra zékladniho vyzkumu $kolniho vzdéldvani v roce 2006 Ize
charakterizovat jako intenzivni rozvoj koordinovanych védeckovyzkumnych aktivit
s relevantnimi vystupy, ¢etnou publikacni produkci, prohlubovanim teoreticko-me-
todologické baze oboru, posilovanim mezinarodni spoluprace a védeckych kontak-
td s vyznamnymi pracovisti pedagogického vyzkumu v zahranici.

V prvnim roce feSeni byl stabilizovan integrovany fresitelsky tym obou praco-
vist. Zdokonaleny byly podminky realizace projektu, vybaveni pracovist technikou
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a zahranic¢ni literaturou. Rozsifeny a zdokonaleny byly také formy vzajemné i exter-

ni komunikace, védeckého diskurzu, prezentace a publikace vysledk reseni.

Diky pridélenému finan¢nimu grantu podporujicimu feseni projektu v ramci
rozpoctové kapitoly ,,Vysledky“ byly splnény vsechny zavazné planované aktivity:

e Vydano bylo prvni ¢islo bulletinu Orbis scholae, ktery predstavuje nové perio-
dikum zaméfené cilené na vyzkumy skolniho vzdélavani. Toto vydani umoznilo
prezentovat projekt jako celek (v ¢estiné i anglictiné) a publikovat tvodni studie
ke vSéem sedmi dil¢im cilim projektu.

e Prezentaci projektu v siti internet umoznuje zfizena webova stranka Centra.

e Planovana metodologickda monografie Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na
analyze videozdznamu (Janik, Mikova 2006) byla vydana v nakladatelstvi Paido.
Studie seznamuje s dosud u nas malo vyuzivanou vyzkumnou metodou a moz-
nostmi jejiho vyuziti (cil 7).

e Planované mezinarodni kolokvium pod nazvem Transformace zemi Visegradské
skupiny a jejich vzdélavaci systémy (Praha 6. - 7. 12.2006) vyrazné prispélo k po-
sileni mezinarodni dimenze feSeni projektu a obnovilo spolupraci se zemémi
stredni Evropy.

Kromé vyse uvedenych zdvazné planovanych aktivit byla realizovana rada dal-
$ich a byly publikovany dil¢i vysledky feseni uvedené blize v popisu reseni sedmi
dil¢ich cil, ktery nasleduje:

Dil¢i cil 1:

Reseni projektu Centra zakladniho vyzkumu v tomto diléim cili, zaméfené na
srovnavaci analyzu vzdélavacich systémut Visegradské skupiny, probihalo podle
planu, av§ak s personalnimi zménami vzhledem k dlouhodobému vaznému one-
mocnéni a umrti J. Kotaska, hlavniho fesitele tohoto cile. Vedeni feSitelského tymu
prevzala koordinatorka Centra E. Walterova, mezinarodni spolupraci koordinoval
D. Greger, participuje J. Vasutova, dalsi clenové Centra a doktorandi.

Analyza transformace vzdélavacich systému zemi Visegradské skupiny (dale V4)
na makrourovni predstavuje nezbytny obecny ramec pro komparace i pro vyzku-
my $kolniho vzdélavani na nizsich urovnich (lokality, skoly, tfidy). Hlavni cil v roce
2006 v tomto komponentu bylo shromazdéni a kriticka analyza mezinarodnich stu-
dii a vyzkumi, dokumentujicich disledky socialni transformace a zmény ve $kol-
nim vzdélavani po roce 1989 v dané skupiné i v jednotlivych zemich V4. Na zakladé
této analyzy byla zpracovana vstupni teoreticko-metodologicka studie Transformace
vzdéldvacich systémii zemi Visegradské skupiny: Srovndvaci analyza (Walterova, Gre-
ger 2006) a byly pfipraveny pracovni materialy pro jednani mezinarodni konferen-
ce. Vstupni studie vychazi z charakteristik kontextu, spolecnych a specifickych ryst
vzdélavacich systémi V4 v historii i v soucasnosti, navrhuje koncepci a postupy fe-
$ent, periodizaci transformac¢niho procesu a operacionalizaci komplexniho pfistupu
zalozeného na vicedimenzionalni analyze.

Soucasti feeni byla intenzivni komunikace se zahrani¢nimi partnery, reserse re-
levantnich mezinarodnich komparaci publikovanych v anglictiné a studijni pobyt
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koordinatorky v Némeckém ustavu pro mezinarodni pedagogicky vyzkum (DIPF)
ve Frankfurtu n. M., konzultace s garanty Centra, zejména s W. Mitterem a ¢lenem
Rady Centra B. von Koppem.

Vrcholnou aktivitou v roce 2006 bylo mezinarodni kolokvium (Praha, 6. - 7. 12.
2006), jehoz se zucastnili odbornici zastupujici vSechny zemé V4 a dalsi zahranic-
ni partnefi Centra. Kolokvium pfineslo nové poznatky o souc¢asném stavu, speci-
fickych problémech a rozdilnych prioritach vzdélavaci transformace i o vyhledech
dalsiho rozvoje vzdélavacich systémau.

Podstatnym vysledkem je dohoda o dal$im postupu feseni, zejména pak o struk-
tufe narodnich pripadovych studii a dimenzich komplexni analyzy. V pristim roce
budou zpracovany a publikovany expertni studie zaméfené na analyzu transfor-
macniho procesu, zahajeny prace a diskuse narodnich pripadovych studii a feSeny
metodologické otazky prufezové srovnavaci studie, ktera spolu s pripadovymi stu-
diemi bude souc¢asti monografie publikované v anglictiné jako hlavni vystup feseni
v roce 2008.

Dil¢i cil 2:

Hlavnim vystupem dil¢iho cile 2, ktery ma byt naplnén v roce 2010, budou tfi
analytické studie o vzdélavacich systémech Némecka, Svédska a Velké Briténie, jeZ
se vzajemne lisi typem skolské soustavy. Tyto studie budou zaroven obsahovat kom-
paraci s ceskym vzdélavacim systémem. Sirsim cilem a vychodiskem feseni celého
dil¢iho cile pak je prispét k rozvoji ceské srovnavaci pedagogiky a jeji metodologie.
Z tohoto divodu jsme také v prvnim roce Setfeni vypracovali rozsahlou monogra-
fickou studii Srovndvaci pedagogika: Vyvoj a promény v globdlnim kontextu (Waltero-
va 2006) a uvodni kapitolu v ramci sborniku resitelti vydanou v nakladatelstvi Ka-
rolinum, ktera je vénovana vyvoji ¢eské srovnavaci pedagogiky. Dale jsme provedli
reSersi odborné literatury v ceském jazyce, ktera je vénovana vzdélavacim systémim
tfi zminénych zemi nebo dil¢im problémtm vzdélavani v téchto zemich. Obsahova
analyza zahrani¢nich studii vénovanych komparaci vzdélavacich systéma rtznych
zemi se stala zakladem pro vypracovani navrhu struktury budoucich publikaci. Vy-
sledky této faze reseni dil¢iho cile 2 byly souhrnné publikovany v teoreticko-meto-
dologické studii v bulletinu Centra (Orbis scholae 1/2006).

Soucasti pripravnych krokd v feseni cile byla rovnéz staz v Institute of Interna-
tional Education na stockholmské univerzité, ktera umoznila konzultace s domaci-
mi odborniky i pfistup k primarnim pramentim pro pripravu studie o $védském
vzdélavacim systému, a ¢etné konzultace se ¢lenem rady Centra, dr. von Koppem,
o némeckém vzdélavacim systému. Ten také prislibil ucast na priprave studie o né-
meckém vzdéldvacim systému v Eeském jazyce; také jsme béhem pobytu ve Svédsku
ziskali spolupracovnika na pripravu studie o Svédském skolstvi. V této fazi jsme
rovnéz publikovali prvni dvé dil¢i srovnavaci studie porovnavajici jazykovou po-
litiku Némecka a CR ve vztahu k rané vyuce cizich jazykd (Jezkova 2006) a studii
o problémech $kolniho vzdélévani v Némecku a CR, zaloZenou na analyze vysledkt
mezinarodnich vyzkumt a reakci na né (Janik, Najvarova 2006).
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V nasledujicim roce reseni projektu budeme pokracovat v priprave dalsich kom-
parativnich studii a probéhne oponentura navrzené struktury publikace. Ve druhé
poloviné roku 2007 bude vytvorena prvni pracovni verze monografie o vzdélava-
cim systému Spolkové republiky Némecko, ktera bude vydana v roce 2008. V dal-
$ich letech budou nasledovat publikace o vzdélavacich systémech Svédska a Velké
Britanie.

Dil¢i cil 3:

Dil¢i cil 3 projektu Centra si klade za cil kriticky posoudit stav naplnovani princi-
pu spravedlivosti ve vzdélavani skolskymi systémy ve vybranych evropskych zemich
na zakladé dat z empirickych vyzkumu a navrhnout strategie v oblasti vzdélavani
podporujici socialni soudrznost ve spole¢nosti. Dosazeni kone¢ného cile je v soula-
du se zadavaci dokumentaci planovano na rok 2008, nicméné jiz v priibéhu prvniho
roku $etfeni bylo publikovano nékolik vystupt v ramci tohoto dil¢iho cile.

V prubéhu prvniho roku feseni jsme se soustfedili na tfi zakladni ukoly. Prede-
v$im jsme vymezili teoreticky ramec reseni dil¢iho cile a specifikovali jsme metodo-
logii jeho feseni. Vystupem této pripravné faze byla teoreticko-metodologické studie
publikovana v Orbis scholae 1/2006 a dale iivodni teoreticka studie o spravedlnosti
a kvalité ve vzdélavani publikovana ve sborniku resitelti vydaném v nakladatelstvi
Karolinum.

Druhy ukol predstavovaly konkrétni analyzy spravedlnosti ve vzdélavani. Pub-
likovali jsme analyzy spravedlivosti vzdélavacich systémt zemi EU na zakladé vy-
branych indikatort, sekundarni analyzy dat z mezinarodnich vyzkum i analyzy
vlastnich dat o percepci spravedlivosti vzdélavani u zakt povinné skolni dochazky
v 6 zemich EU, ale také studie popisujici rizné aspekty vzdélavani, které mohou
prispét k vétsi spravedlivosti vzdélavani na trovni skoly. Tyto studie vychazeji ze
srovnani ceského skolniho vzdélavani se vzdélavanim v dalsich vybranych zemich.
Tretim dtlezitym tkolem v roce 2006 byla pfiprava rozsahlého mezinarodniho do-
taznikového Setfeni, které je planovano na rok 2007.V priibéhu prvniho roku feSeni
jsme pripravili vyzkumné nastroje a provedli jejich pilotaz, a to vse ve spolupra-
ci s partnery z dalsich ¢tyf zemi EU podle spolecné metodiky. Byla také sepsana
zprava z pozorovani z pilotaze v ¢eském i anglickém jazyce a porizen soubor dat
z predvyzkumu.

V roce 2006 byl v ramci dil¢iho cile 3 publikovan jeden sbornik a 10 studii, se-
kundarni analyzy dat byly také prezentovény na konferenci CAPV 2006 a na mezi-
narodni konferenci APERA 2006 v Hongkongu.

V pristim roce feseni projektu bude hlavni aktivitou realizace mezinarodniho do-
taznikového Setfeni na rozsahlém vzorku zaki 8. rocniku povinné skolni dochazky
v péti zemich EU. V roce 2007 bude rovnéz zahajena priprava mezinarodni konfe-
rence ke spravedlnosti ve vzdélavani, ktera se uskutecni v roce 2008 v Praze.
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Dil¢i cil 4:

Reseni projektu v tomto diléim cili bylo zaméfeno jednak na mapovani stavu
poznani stavajicich potfeb na zakladé zjisténi dostupnych vyzkumi a sekundarni
analyzy sociologickych Setfeni pozadavki verejnosti na skolni vzdélavani, jednak na
metodologickou a organizac¢ni pripravu vlastniho empirického vyzkumu.

V roce 2006 byla provedena rozsahla sekunddrni analyza vysledki sociologickych
Setfeni pozadavki verejnosti na $kolni vzdélavani (a jejich dil¢ich skupin, tj. rodicd,
mladych lidi, zaméstnavatelt, expert) realizovanych v letech 1989-2006, konzulta-
ce s resiteli nékterych vyzkumi, obstarani a studium zavérecnych zprav. Tyto dilci
a vzajemneé izolované poznatky byly uvedeny do novych souvislosti, komparovany,
syntetizovany, byl proveden pokus o identifikaci trendi ve zménach postojt atd.
Vysledky byly publikovany v tvodni studii Vzdélavaci potieby pro 21. stoleti (Walte-
rové, Cerny 2006).

Byl proveden vybér respondentti pro planované kvalitativni $etfeni (formou po-
lostrukturovanych rozhovort) ve dvou kategoriich : 1) experti — vyzkumni pracov-
nici i decizni sféra a praxe, 2) ¢eské elity (podkategorie: predstavitelé védy, kultury,
neziskového sektoru, politiky, byznysu, médii, cirkvi a nabozenskych smért).

Dtraz byl kladen také na kritické studium soucasného stavu feSeni problému
v ostatnich zemich (zejména s diirazem na clenské staty OECD a skupinu Vise-
gradskych zemi), studium klicovych Country Reports za tyto zemé (projekt OECD
Understanding the demand for schooling), studium zakladni literatury k tématu (De-
mand-Sensitive Schooling. Evidence and Issues. OECD 2006), konzultace s prednimi
zahrani¢nimi experty ze zemi stfedni Evropy.

V pristim roce budou pripraveny nastroje pro kvalitativni i kvantitativni Setfeni
(otazky, dotaznik), které projdou interni i externi oponenturou a budou testovany
na mensim vzorku respondentt (pilotaz). Bude kladen didraz na Setreni pozadav-
ki reprezentantl Skolského managementu na $kolni vzdélavani a jejich nazort na
podobu a socialni funkci $koly v 21. stoleti. Zcela stéZzejnim a ¢asové naro¢nym
ukolem vsak bude zahajeni polostrukturovanych rozhovort s predstaviteli ceskych
elit a experti v oblasti vzdélavani, které predstavuji kvalitativni komponentu Setfeni
pozadavkd na Skolni vzdélavani.

Dil¢i cil 5:

Cilem tohoto dil¢iho cile je identifikovat systém faktord, které ovliviuji realné
fungovani ceské skoly, a odhalit potencial jejitho rozvoje. Jako zakladni vyzkum-
na strategie byla vybrana pripadova studie jako metoda zastreSujici rtizné dilci vy-
zkumné metody a konkrétni vyzkumné nastroje, které budou realizovany na vzorku
Sesti zakladnich skol.

V prvni etapé reseni se resitelsky tym soustredil na teoretickou-metodologic-
kou reflexi zahrani¢nich i domacich vyzkum $kolni reality. Ze zahranic¢nich zdroji
jako zakladni koncep¢ni ramec poslouzi projekt OECD Schooling for Tomorrow a za
klicové koncepty budou povazovany pojmy jako napt. dobrad skola, kvalitni skola,
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efektivni skola, ucici se skola, proces zmény, zlepSovini ¢i zdokonalovini skoly apod.
Jako dobré vychodisko se jevi také tzv. ramec autentického zlepSeni skol (Hargrea-
ves 1998, Hopkins 2001). V domacim prostfedi byly analyzovany vsechny dostupné
pripadové studie $kol a poté byla predevsim s ohledem na metodologicka hlediska
zpracovana komparace dvou pripadovych studii, které se zamérily na zakladni skolu
(Pol 2005, Walterova 2004). Lze navazat na bohaté zkuSenosti ziskané v ramci reali-
zace pripadové studie $koly ve vyzkumném zameéru Pedagogické fakulty UK Rozvoj
ndrodni vzdélanosti a profesionalizace ucitelii v evropském kontextu (1999-2004).

Na zakladé vyse zminénych analyz byl uc¢inén zavér, ze bude pripravena a realizo-
vana tzv. viceCetna pripadova studie (multi-case study), ktera umozni komparativni
pristup a zvysi moznosti zobecnéni vysledkl vyzkumu.

Jako dil¢i vystup byla v projektovém bulletinu Orbis scholae publikovana studie
Potencidal zmény v realité skoly: Strategie pripadové studie (Walterova, Stary 2006),
ktera v podstaté shrnuje vysledky teoretické reflexe dosavadniho stavu reseni i stra-
tegii dalstho postupu reseni.

V pristim roce bude pripravena, realizovana, vyhodnocena a oponovana pilotni
pripadova studie na jedné zakladni skole, ktera predvyzkumné overi konkrétni vy-
zkumné nastroje, a pripravi je tak pro terénni empiricky vyzkum na dalsich skolach.

Dil¢i cil 6:

V pribéhu roku 2006 byla provedena kriticka analyza literatury a mezinarodnich
dokument vztahujicich se k problematice kurikula. Vystupem je celkem 17 studii
a jeden sbornik, na jejichZ sepsani se podileli jak brnénsti, tak prazsti pracovnici.
Vzhledem k tomu, Ze tyto publikace vznikly v ivodni etapé feSeni projektu, jsou za-
méreny na mapovani klicovych probléma teorie, tvorby a vyzkumu kurikula. Pozor-
nost byla vénovéna také problémtim skolniho vzdélavani v Ceské republice i v za-
hranici, analyzovaly se problémy souvisejici s cili a obsahy vzdélavani ve vybranych
vyucovacich pfedmeétech, resp. vzdélavacich oblastech, a to zejména v oblasti cizich
jazyki a matematicko-prirodovédného vzdélavani. Vedle toho byly zpracovany dalsi
teoretické studie, v nichZ se vénovala pozornost vybranym tématim kurikuldrni
problematiky (paradigmata kurikularniho diskursu, role ucitele pfi praci s kuriku-
lem, kurikularni politika, trendy vyvoje vSeobecného vzdélavani, kompetence ve
strukture kurikula a dalsi). Vyznamny prispévek k feseni tohoto cile predstavuje
zkoumani ucebnic v riznych vyucovacich predmétech a oborech skolniho vzdé-
lavani. Studie k vyzkumu ucebnic, které fesitelsky tym publikoval, nabizeji prehled
o vyzkumech uéebnic realizovanych v Ceské republice a v zahranii, vénuji pozor-
nost metodologickym problémiim tvorby a vyzkumu ucebnice a prezentuji vysledky
vlastnich empirickych vyzkumu ucebnic.

Vysledky vySe uvedenych analyz byly priibézné prezentovany na konferencich
a seminafich doma i v zahrani¢i. Na PdAF MU v Brné byla usporadana konferen-
ce Foreign Language Acquissition at an Early Age, dale seminar Problémy kurikula
zdkladni skoly, seminar pracovni skupiny pro vyzkum ucebnic, seminare vénova-
né terminologickym problémim spojenym s kurikulem. Téchto odbornych akeci se
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vedle fesitelii tcastnili také doktorandi a pfizvani odbornici z Ceské republiky i ze
zahranici.

Syntetizujicim vystupem za rok feseni 2006 je studie Model tvorby kurikula vseo-
becného vzdelavani publikovana v Orbis scholae (Manak, Janik 2006).

V pristim roce budou badatelské a publikacni aktivity fesitel smérovat k vytva-
feni integrovaného modelu tvorby kurikula. Vysledky této prace budou pribézné
publikovany. Dale bude pokracovat vyzkum ucebnic, jehoz vysledky budou prezen-
tovany v monografii s nazvem Hodnoceni ucebnic. V souvislosti s feSenim projek-
tu Centra zakladniho vyzkumu skolniho vzdélavani bude usporadana konference
k problematice kurikula, z nizZ bude vydan sbornik pfispévkd na CD-ROM.

Dil¢i cil 7:

V souvislosti s feSenim cile byla v pritbéhu roku 2006 publikovana jedna mono-
grafie a 6 studii. V téchto publikacich jsou dokumentovany vize i aktivity resitelské-
ho tymu. V uvodni etapé feSeni projektu byly polozeny zaklady archivu vyzkum-
nych dat, ktera zde budou archivovana v rtiznych formatech, aby byla vyuzitelna
pro dalsi pripadné (re)analyzy. Dale byla vytvorena a pilotovana metodika analyzy
procest vyucovani a uceni (videostudie), ktera navazuje na predchozi vyzkumy re-
alizované Centrem pedagogického vyzkumu PdF MU. Hlavnim publika¢nim vystu-
pem je monografie Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozdznamu
(Janik, Mikova 2006), ktera popisuje metodiku videostudie v obecnych metodolo-
gickych souvislostech a na konkrétnim prikladu ilustruje moznosti jeji adaptace
vzhledem k oborové specifickym aspektiim vyuky fyziky v zakladni $kole. Dal$im
syntetizujicim vystupem za rok feseni 2006 je studie Zkoumdni procesii vyucovani
a uceni prostiednictvim videostudie, publikovana v Orbis scholae (Janik, Najvar 2006).
V prubéhu roku 2006 se pripravovala a ovérovala konkretizovana metodika CPV
videostudie cizich jazyki, ktera byla predlozena k externimu oponentnimu fizeni.
Zavéry oponentniho fizeni byly vyuzity ke zkvalitnéni metodiky.

V ramci feseni dil¢iho cile 7 byl usporadan cyklus metodologickych workshopt
vénovanych problematice vyzkumu zalozeného na analyze videozaznamu. Cilem
workshopti bylo zprostredkovat ziskané metodologické dovednosti a zkuSenos-
ti ¢clentim feSitelského tymu a studentim magisterskych a doktorskych studijnich
programt a dal$im zajemctim. Workshopy byly vénovany nasledujicim témattim:
Kategoridlni systémy a vyzkum vyuky zalozeny na analyze videozdznamus; Stav feseni
dilcich projektii — videostudie zemépisu a videostudie fyziky; Interview vedené nad vi-
deozdznamem - metodologicky postup zkoumani subjektivnich teorii ucitelil.

V pristim roce se bude pokracovat v analyzach zamérenych na vybrané aspekty
vyuky v rznych vyucovacich predmétech (napr. role médii ve vyuce fyziky a zemépi-
su se zvlastnim zretelem k ucebnicim, experimenty ve vyuce fyziky, subjektivni teorie
ucitelt fyziky a zemépisu). Dale bude proveden sbér dat v ramci videostudie cizich
jazykd. Vzhledem k tomu, ze ziskané vyzkumné vysledky umoznuji vstupovat do me-
zinarodné srovnavaciho vyzkumu, budou vystupy prezentovany v komparativni per-
spektivé na vyznamnych evropskych konferencich. Resitelsky tym ptipravuje ve spo-
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lupraci se zahrani¢nimi partnery spolecna sympozia k problematice videostudii na

vyznamnych evropskych konferencich, jako jsou EARLI 2007, ESERA 2007 a dalsi.
V souhrnu zdtraznujeme nasledujici prinosy feSeni projektu jako celku:

e Prohloubeni teoretickych a metodologickych zdkladt vyzkumu $kolniho vzdeé-
lavani na zékladé kritické analyzy relevantnich mezinarodnich i domacich stu-
dii a vyzkumu s publika¢nimi vystupy. Vstupni teoreticko-metodologické studie
byly publikovany spole¢né v bulletinu Centra.

e Prezentace péti zasadnich metodologicky orientovanych referati na vyznamnych
mezinarodnich konferencich (EERA, APERA) a jedenacti referatti na 14. konfe-
renci CAPV.

e Publikace dvou zasadnich metodologicky orientovanych monografii vztahujicich
se k: a) mezinarodnimu komparativnimu vyzkumu (Srovndvaci pedagogika: Vyvoj
a promény v globalnim kontextu, Walterova 2006) b) vyzkumu skolni vyuky v real-
ném prostredi tfidy (Videostudie: Vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozdizna-
mu, Janik, Mikova 2006).

e Publikace tfi kolektivnich monotematickych sborniki zaméfenych na klicové
a aktudlni problémy Skolniho vzdélavani: a) kritické hodnoceni zahrani¢nich
zkuSenosti a inspirace pro skolni vzdélavani ze zahranici (Greger; Jezkova, eds.,
Karolinum 2006); b) analyzu kurikula s diirazem na kurikulum zakladni skoly,
jeho tvorbu, realizaci a vyzkum (Manak, Janik, eds., Masarykova univerzita 2006);
¢) osvojovani cizich jazykl s dirazem na specifika raného véku (Hanu$ova, Naj-
var, eds., Masarykova univerzita 2006), publikace je vydana v anglickém jazyce.

e Vyuzivani empirickych dat, predev§im z mezinarodnich vyzkum, pfiprava
a realizace vlastnich empirickych vyzkumu spojené s roz§ifovanim repertoa-
ru vyzkumnych metod, zejména: a) v cili 3 provedeni pilotdZze mezinarodnich
vyzkumt percepce spravedlivosti vzdélavani u zakd v obdobi povinné $kolni
dochazky; b) v cili 4 provedena rozsahla sekundarni analyza vysledki sociolo-
gickych Setfeni pozadavki vefejnosti na $kolni vzdélavani z let 1989 - 2006; pri-
prava vlastniho vyzkumu, ktery bude realizovan kvantitativnimi i kvalitativnimi
metodami; v cili 7 ovéfovani a zkvalitnovani metodiky videostudie; zalozeni da-
tabaze videostudii.

e Prohlubovani mezinarodni spoluprace zejména se zemémi sousednimi (Sloven-
sko, Polsko, Madarsko, Rakousko, Némecko), nové navazovani pracovnich kon-
taktt s dal§imi evropskymi zemémi (Svédsko) a vyraznéjsimi vstupy do global-
niho diskurzu o vzdélavani. Jednim z dulezitych krokii v této spolupraci je prijeti
mezindrodniho projektu navazujiciho na cil 3, zaméfeného na srovnavaci analy-
zu vzdélavaci politiky ve vztahu ke znevyhodnénym skupinam zaki a studentt
(EUROPERP, ti¢ast 8 zemi EU).

e Poskytovani vysledki zakladniho vyzkumu skolniho vzdélavani praxi a ovérova-
ni v aplikacich (v rozvojovych projektech, ve vzdélavani uciteld, ve spolupraci se
skolami, v organizovani workshopti ap.).

e Reseni projektu Centra posililo vazby vyzkumu na doktorské studium. Vysled-
ky jsou vyuzivany v kurzech, seminarich a dilnach pro doktorandy. Doktoran-
di se také ucastni reSeni projektu Centra, event. projektii navazujicich. Témata
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doktorskych disertaci a semindrnich praci jsou orientovana na problémy, jimiz se

projekt prioritné zabyva.

Prvni rok reseni, presnéji 10 mésict, lze povazovat za uspé$né splnénou prvni
etapu realizace projektu potvrzujici zejména vyznam koordinovaného postupu ty-
mového feseni a nosnost vyzkumného pristupu, ktery upfednostiuje viceurovno-
vé analyzy Skolniho vzdélavani: mezinarodni komparace, analyzy na makrourovni
vzdélavaciho systému, vyzkumy $koly jako celku i vyzkumy vyuky na trovni tridy.

V nasledujicim roce se vyzkumny tym soustfedi vyraznéji na realizaci kompa-
rativnich a empirickych vyzkumt a produkci novych teoretickych poznatkd. Bu-
dou oponovany a publikovany analytické narodni studie zamérené na transformaci
vzdélavacich systému Ctyf zemi Visegradu, zpracovana studie o sou¢asném némec-
kém vzdélavacim systému. Realizovano bude hlavni $etfeni mezinarodniho vyzku-
mu zameéfeného na srovnani percepce spravedlivosti skoly u zakt z péti evropskych
tovani pozadavkil na vzdélavani se empiricky vyzkum zaméfi na potreby Skolskych
manazerd, budou také zahdjeny rozhovory s prestaviteli ceskych elit a s experty. Ve
vyzkumech skolni reality bude provedena pilotni pripadova studie ceské zaklad-
ni $koly a vytvoren model vicecetné studie pro vyzkum realného fungovani skoly
jako ucici se organizace. Vyzkum kurikula se soustfedi na vicetroviovy proces jeho
tvorby a na realizaci ve vyuce. Na zakladé standardizované metodiky budou porize-
ny videozdznamy vyuky v jednotlivych vyucovacich predmétech a budou analyzo-
vana ziskana data.

Soucasti feseni projektu bude organizace rady workshopi, z toho jeden bude me-
zinarodni (cil 1), dal$i budou orientovany zejména na reseni cilti 5 a 7, planovana je
konference zamérena na problémy tvorby a vyzkumu kurikula.

Skupiny resiteltl se zucastni s referaty prezentujicimi vyzkum Centra 13. svéto-
vého kongresu srovnavaci pedagogiky, konferenci EERA, ESERA, CAPV a dalsich.
Regulérné bude pokracovat spoluprace se zahrani¢nimi partnery, zejména v cilech
1, 2, 3, 7, v nichz je mezinarodni dimenze vyzkumu soucasti koncepce projektu
Centra. Pocita se také se stazemi doktorandt na pracovistich partnert v zahranici.
Publikacni vystupy budou mit v roce 2007 pfedevsim formu védeckych studii, elek-
tronickych sborniki a prispévki do odbornych ¢asopisti. Vyjdou tfi monotematicka
Cisla bulletinu Orbis scholae, vénovana vyzkumu kurikula, ucitelské profese a trans-
formaci vzdélavacich systému, posledni bude vydano v angli¢tiné.

Lze predpokladat, Ze za podminek, které zajistuje projektu finan¢ni grant a dosa-
vadni kapacita fesitelského tymu, bude Centrum vyrazné vstupovat do kontextu ces-
kého pedagogického vyzkumu jako pracovisté vyzkumu zakladniho i jako pracoviste
referencni a ucastnik aktualniho mezinarodniho diskurzu o skolnim vzdélavani.

Podrobnéjsi informace o projektu, jeho cilech a dil¢ich komponentech byly zve-
rejnény v Orbis scholae, ¢. 1/2006.

Informace o Centru Ize nalézt také na www.pedf.cuni.cz/uvrv/reces.

Eliska Walterova (7esitelka-koordindtorka projektu)
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Norska inspirace pro ¢eskou kurikularni reformu:
nékolik postrehii z mezinarodni konference
»La philosophie comme pratique éducative et culturelle:
une nouvelle citoyenneté“ UNESCO Pariz, 15.-16. listopadu 2006

U prilezitosti Svétového dne filozofie, ktery kazdoro¢né vyhlasuje UNESCO, se
v Parizi 15. - 16. listopadu 2006 konala konference nazvana ,Filozofie jako edu-
kac¢ni a kulturni praxe: nové obcanstvi® mapujici a reflektujici (staro)nové zpuasoby
uplatnéni filozofie objevujici se v nékolika poslednich desetiletich v nejriiznéjsich
kontextech, zejména pak ve vychovné-vzdélavaci praxi.

Na konferenci zaznéla fada podnétnych ptispévkia od 190 autori z 36 zemi*. Na
tomto misté si vzhledem k nasemu odbornému zajmu dovolime zvlasté poukazat
na jedno z péti vystoupeni v plénu konference* nazvané Philosophy in Norwegian
Schools, v némz Beate Borresen z Oslo University College referovala o projektu,
ktery v ramci $irsi reformy zakladniho a stfedniho $kolstvi zkouma moznosti imple-
mentace filozofie do kurikula norské primarni a nizsi sekundarni skoly. Pokusime se
stru¢né shrnout klicové momenty zminéného projektu.

Projekt vznikl z iniciativy norského Ministerstva skolstvi poté, co norsky parla-
ment v cervnu 2004 schvalil vladou predlozené principy a pravidla komplexni refor-
my primarniho a sekundarniho vzdélavani; tento dokument mimo jiné obsahoval
zamer ,,zajistit, aby déti a mladi lidé ziskali zakladni tivod do a zkusenosti s otazkami
a metodickym pristupem, které jsou obsazeny v pfedmeétu filozofie,“ a ,podnécovat
dalsi projekty zamérené na filozofii jako samostatny predmét i uplatnéni filozofie
v dalsich predmétech kurikula® (Bgrresen 2006).

Realizace projektu je usnadnéna dvéma skutecnostmi: (1) filozofie je v Norsku
pozitivné vnimana Sirokou vefejnosti, neni chdpana pouze jako akademicka dis-
ciplina a (2) myslenka uplatnéni filozofie ve smyslu filozofické praxe ve vyuce je
jiz delsi dobu systematicky rozvijena na Oslo University College v navaznosti na
(od roku 1997) povinny vyucovaci predmeét Krestanstvi, nabozenstvi a nazorové
orientace (KRL), a to ve spolupraci se zahrani¢nimi partnery i uciteli z praxe, pri-
¢em? tato aktivita je doprovazena zdjmem médii a zejména Reditelstvi pro vychovu
a vzdélavani (vykonny organ Ministerstva $kolstvi).

Norska vlada ma zajem opfit kurikularni reformu o vyzkumné poznatky. Cilem
projektu je zjistit, zda a v jaké podobé je mozné filozofii ve skolach uplatnit. Vysled-
ky projektu budou slouzit jako vychodiska pro rozhodnuti, zda by filozofie méla byt
do kurikula zaclenéna jako samostatny vyucovaci predmét.

Koordinaci projektu, zpracovani priibéznych zprav a zavérecné zpravy ma na
starosti skupina pracovniki z Oslo University College a z Reditelstvi pro vychovu
a vzdélavani. Realizaci projektu sleduje skupina slozena ze zastupcll ministerstva,

20 Anotace prispévkl prednesenych na konferenci: http://www.colloque-pratiques-philo.fr/
programme.pdf

21 Plny text prispévki prednesenych v plénu konference: http://www.colloque-pratiques-phi-
lo.fr/contributions.pdf
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regionalni a mistni $kolské spravy, profesorti pedagogiky a filozofie z University of
Oslo.

Projekt je realizovan v téchto krocich: (1) v zafi 2004 probéhl Gvodni seminar
za Ucasti pracovnikd Reditelstvi pro vychovu a vzdéldvéni a Ministerstva $kolstvi;
(2) do unora 2005 byly zpracovany dvé zpravy mapujici: filozofické prvky obsaze-
né v kurikulu zakladni a stfedni $koly (vypracovano na Oslo University College)
a zku$enosti s filozofil na skolach (informace shromazdily regionalni skolské urady
na zakladé podkladi z cca. 50 skol); (3) nasledovala priprava potfebnych materialti
a skoleni uciteld ucastnicich se projektu (43 ucitelti z 15 méstskych i venkovskych
kol z 9 regioni), dalsi skoleni jsou realizovana vzdy dvakrat za pololeti; (4) od
ledna 2006 probiha pokusné ovérovani na skolach: ucitelé béhem kazdého pololeti
odudi minimalné 10 hodin filozofie, pricemz béhem prvniho pololeti pouzivali do-
dané vyukové materidly, v dalsich pololetich si mohou tvorit materialy vlastni (tyto
museji byt schvaleny vedenim projektu); ucitelé kazdy mésic o realizovanych aktivi-
tach podavaji zpravu; (5) prace na skolach bude ukoncena v ¢ervnu 2007, zavérecna
zprava bude podana v fijnu 2007.

Literatura

BORRESEN, B.: Philosophy in Norwegian Schools [online]. Dostupné z www:
http://www.colloque-pratiques-philo.fr/contributions.pdf [cit. 21.2.2007]

Petr Bauman
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AUDIGIER F., CRAHAY M., DOLZ].
Curriculum, enseignement et pilotage
(Kurikulum, vyuka a Fizeni).

Bruxelles : De Boeck, Larcier, 2006. 276 s.

Sbornik stati vydany pod redakci pedagogt univerzity v Zenevé predstavuje sou-
bor teoretickych analyz a empirickych studii, které se soustfeduji na tfi problémové
okruhy vztahujici se ke kurikulu, jez jsou dnes v centru pozornosti pedagogickych
véd na celém svéte. Jednotlivé prispévky se sice odlisuji z hlediska koncep¢niho
i metodologického, ale jejich jednoticim zakladem je, Ze prispivaji k feseni zaklad-
nich otazek, které prolinaji problematiku tvorby kurikula. Do popredi vystupuje roz-
por mezi pristupem technologickym a hlediskem socialnim, rozpor mezi urednimi
predpisy a ucinnou edukacni praxi, rozpor mezi fizenim prostfednictvim ucebnich
prostredkil a fizenim na zakladé vysledkd vychovné-vzdélavaciho procesu. Studie
se vSak nezabyvaji kontroveznimi otazkami jednotlivych vyucovacich predmétt, ale
nabizeji obecnéjsi pohled na procesy a konflikty, jejichz prostfednictvim se kuriku-
lum transformuje. Tim se otevira cesta umoznujici uplatnit pri reSeni kurikularnich
otazek hlediska sociologicka, psychologicka, filozoficka a didakticka. Sbornik se ¢le-
ni na tfi ¢asti: 1.) Kurikulum ve vztahu ke spolecnosti; 2.) Efektivnost realizovaného
kurikula a 3.) Kurikulum a fizeni.

V obsahlém uvodu si iniciatofi a redaktori sborniku (M. Crahay, F. Audigier a J.
Dolz) kladou otazku, které stranky kurikula mohou byt predmétem védeckého vy-
zkumu. Aniz si ¢ini ndrok na vycerpavajici feseni, vytycuji tfi tematické okruhy,
které odrazeji napéti mezi predstaviteli instituci a riznymi teoretiky. Jsou to: 1.)
tvorba kurikula jako objektu napéti mezi stanoviskem technologickym a pozadavky
spolecnosti; 2.) napéti, které vznika mezi predstaviteli biosféry (rozumové lidské
¢innosti) a politiky na jedné strané a svétem praxe na strané druhé a 3.) napéti mezi
vyvijejicim se vychovné-vzdélavacim systémem a jeho fizenim.

Neuzaviraji se vSak ani pred dalsimi otazkami, které by si zaslouzily pozornost
vyzkumu. Je to napf. otazka, jak vlastné kurikulum ovliviuje uceni zaka apod.

Dalsim problémem, kterému se vénuji, je ujasnéni pojmu kurikulum. Analyzuji
rtizné definice kurikula a dirazné upozornuji na rozpor mezi zivotnimi zkusenostmi
a obsahem vyuky, ktery charakterizuji jako dualismus projevujici se napétim mezi
psychologickym subjektem a obsahem vyuky. V jejich pohledu je kurikulum inte-
lektualni nebo kulturni konstrukce (artefakt), jejimz cilem je ovlivnit proces vyuky,
ktery konkrétné probiha ve ridé. Toto pojeti kurikula ovSem vyvolava dalsi otazku,
totiz cemu vyucovat a jak organizovat uceni. Oteviraji se vSak jesté dalsi problémy,
napi. rozlideni jednotlivych urovni kurikula. Autori se priklanéji k Glatthornovu



143

clenéni (A. A. Glatthorn: Curriculem Renewal. Alexandria, 1987) a rozeznavaji Sest
urovni kurikula: 1.) kurikulum doporucené, 2.) oficialni, 3.) materializované (v pri-
ruckach a materialech), 4.) realizované (vyucované), 5.) testované a 6.) kurikulum
dosazené (osvojené).

V prvni ¢asti sborniku zaujme studie o narodnich kurikularnich politikach v po-
vinném evropském vzdélavani se zamérenim na nabidku homogenity a odliSnosti
(A. Delhaxhe). Konstatuje se, Ze vzriista autonomie mistnich uradd ve Skolskych
zalezitostech. Tim vic se vSak uplatnuje vzajemna konkurence a vznika problém, jak
zajistit stejnou uroven vzdeélani. Dalsi aktualni otazku otevira stat o vlivu ekonomiky
a politiky na zmény kurikula (M. Crahay, A. Forget). Autofi dochazeji k zavéru, Ze na
tvorbé kurikula by mély participovat v konstruktivnim duchu didaktikové, pedago-
gové i sociologové. K problematice definovani kurikula se vyslovuje také A. Miller,
ktery se vraci k J. Deweyovi a ukazuje, Ze zdliraznovanim situace ditéte mysli na jeho
budoucnost. Souhlasi s tim, Ze se upousti od jednostranného zvyraznovani kompe-
tenci, které se zjednodusené vytycovaly jen z hlediska subjektu, védomosti, procesu
nebo spolecnosti apod., a nerespektovala se jednota vSech téchto ciniteld. Stejné tak
nelze odtrhavat hledisko epistemologické od pozadavkl politickych a ekonomic-
kych. Vyvoj kurikula autor spojuje se stavem soucasné demokracie a zdliraznuje pri
jeho koncipovani i realizaci spolupraci déti (zak), vyucujicich, rodict, odpoved-
nych politiki, badateld, expertt atd.

Oddil sborniku zaméfeny na efektivitu realizovaného kurikula prezentuje Ctyti
studie, v nichz se sleduje dana problematika ve $kolach primarnich, stfednich i ve
vzdélavani dospélych. Zaujme vyzkum, ktery je zaméfen na vyuku francouzétiny na
stfednich §kolach (J. Dolz, M. Jacquin, B. Schneuwly). Sleduje se v ném, jak se teorie
kurikula a jeho planovani vytvari v interakci s pozorovanim toho, jak vyuka ve tridé
probiha. Nasledna didakticka analyza zpresnuje obsah i metodicka opatfeni ucitele,
coz umoznuje pritbéznou aktualni apravu ucebniho planu. Podnétna je stat o kuri-
kulu ve vzdélavani dospélych, zdaraznujici orientovanou aktivitu. Dochazi se k za-
véru, ze kurikulum ve vzdélavani dospélych by mélo vychazet z analyzy realné prace
ucastnikd (M. Neuwly-Bonte), coz méa ovSem dusledky v riizné urovni vyuky.

Posledni oddil sborniku hodnoti zpilisoby fizeni tvorby kurikula v nékterych ev-
ropskych statech. Napt. ve Spanélsku se zacalo se $kolskymi reformami v r. 1978
v souvislosti s prijetim nové ustavy a inovace kurikula se prohlubuji $kolskym za-
konem z r. 1990. Kurikularni reforma spociva na rozdéleni odpovédnosti na trovni
narodni samospravy a jednotlivych skol, pficemz vychodiskem jsou psychopeda-
gogické principy a sociokonstruktivisticka orientace. Dalsi reforma (2002) posilila
humanitni prvky kurikula a zdiraznila kvalitu vyucovaciho procesu. Velmi aktualni
otazku resi studie, ktera se zabyva zménou paradigmatu rizeni, jejiz podstata spoci-
va na demokratickém stylu prace instituci, na rozvoji novych pedagogickych profesi,
na decentralizaci, na novych formach managementu atd. S tim souvisi inovativni
pojeti vnitini a vnéjsi evaluace a tlak na transformaci edukacnich systémi. Jinym
aktualnim problémem se zabyva studie o soutézeni skol pfi naboru zakd, které se
promita do veskeré vychovné-vzdélavaci prace i do koncepce kurikula.

Struc¢ny prehled nékterych studii sborniku, ktery vydala védecka sekce pedago-
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gickych véd zenevské univerzity otevira okno do aktualni problematiky, kterou resi
odbornici ve frankofonni oblasti. Ukazuje se, ze jde o stejné problémy, které jsou
naléhavé i u nas, s tim rozdilem, Ze dané otazky jsou v téchto zemich vyhranénéjsi
a jejich feseni pokrocilo dale. U nas informace o praci francouzsky publikujicich
badateld jsou kusé, nebo dokonce chybéji, ackoliv je zfejmé, Ze jejich zkuSenosti
a vysledky by byly pro nas prinosné. Impozantni je edi¢ni ¢innost Pedagogické rady
univerzity a slozeni védeckého pedagogického komitétu, ktery cita 70 clenti z uni-
verzit Svycarska, Francie, Kanady, Belgie, Spanélska a Némecka.

Josef Mandk

COLIN J. MARSH
Key Concepts for Understanding Curriculum.

3.vyd. London and New York : Routledge Falmer, 2006. 274 s.

Kurikulum patfi mezi ty pedagogické koncepty, které jsou vymezovany ritizné
v riiznych pedagogickych pohledech, paradigmatech ¢i tradicich. Colin J. Marsh ve
své praci Key Concepts for Understanding Curriculum predstavuje koncept kurikula,
jak je chapan v angloamerickém didaktickém paradigmatu.

Autor oznacuje pét obecnych témat v problematice kurikula a podle nich for-
malné knihu déli na ¢asti: po Gvodni ¢asti nasleduji ¢asti planovdni a vyvoj kurikula
(Curriculum Planning and Development), Fizeni kurikula (Curriculum Manage-
ment), vyucovaci perspektivy (Teaching Perspectives), spoluprdce v otdzkdch kurikula
(Collaborative Involvement in Curriculum) a ideologie kurikula (Curriculum Ideo-
logy).

V uvodu autor nabizi Sest definic kurikula, pficemz kazdou kratce analyzuje
a zdUraznuje, v ¢em spociva jeji problemati¢nost.

Cést vénovana planovani a vyvoji kurikula je uvedena predstavenim problema-
tiky kurikularnich ramct (curriculum frameworks), které autor vnima jako nastroj
fizeni vyucovani i jako zdroj inspirace pro tvorivou vyuku. Zamysli se nad vyhoda-
mi a nevyhodami kurikularnich ramci a jako priklad prace s nimi uvadi situaci ve
Spojeném kralovstvi a v Australii. Dale je pozornost vénovana otazce cilli (objecti-
ves), vystupl (learning outcomes) a standardi (standards) ve vyucovani. V kapitole
vénované modiim vyucovani a uceni (teaching and learning modes) hovori autor
o nutnosti prizplisobeni stylu vyucovani ucitele stylim uceni zakd a zminuje se
o moznostech vyuziti modernich technologii ve vyuce. Jako priklady vyucovacich
modi nabizi kladeni otazek a kooperativni uceni. Rozsahla kapitola je vénovana
hodnoceni (assessment), znamkovani (grading) a vystavovani zprav a vysveédceni
(reporting). Zavérec¢na kapitola této casti je vénovana problematice zavadéni ku-
rikula (curriculum implementation) a autor ji uzavira priklady zavadéni kurikula
v Hong Kongu a Spojeném kralovstvi.

V uvodu casti vénujici se fizeni kurikula se autor pokousi vyjasnit vybrané dua-
lezité koncepty jako inovace (innovation), zména ve vzdélavani (educational chan-
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ge), ¢i rozsifovani (diffusion and dissemination), zabyva se strategiemi, taktikami
a modely zmén ve Skolnim kontextu. Samostatné kapitoly jsou vénovany roli, kterou
v fizeni kurikula sehravaji reditelé skol (school principals), a problematice decent-
ralizace $kolstvi (school-based management), kde autor uvadi priklady decentrali-
zacnich trendd ve Spojeném kralovstvi, Australii a USA. Dvé zavérecné kapitoly této
Casti se vénuji problematice evaluace skoly (school evaluations) a reformy kurikula
(curriculum reform). K ilustraci reformnich tendenci v kurikulu uvadi autor prikla-
dy ze Spojené¢ho kralovstvi a USA.

V ¢asti vyucovaci perspektivy se v ivodni kapitole autor vénuje jednotlivym
prvkiim ucebniho prostredi (learning environment), jako jsou velikost a tvar tridy,
rozmisténi zakovskych lavic, umisténi ostatniho nabytku, nasténky atp., a dal$im
psychickym a psychosocialnim faktortim, ovliviwjicim prostredi ve tfide, jako jsou
barvy, hluk, teplota atp. V zavérecné kapitole se potom vénuje problematice evaluace
prace ucitele (teacher appraisal).

Cést vénovana moznostem spoluprice v otazkich kurikula je uvedena kapitolou
zamérenou na moznosti spoluprace mezi uciteli. Nasledujici kapitola je vénovana
jednotlivym skupinam (politici, ucitelé, studenti, autofi ucebnic atp.), které maji vliv
na podobu kurikula. Autor se rovnéz zabyva problematikou akéniho vyzkumu (ac-
tion research). Zavérecna kapitola se vénuje vztahim a moznostem spoluprace mezi
ucitelem a rodici.

V zdvérecné casti se autor zabyva jednak teorii kurikula (theorizing), jednak
nékterym nejnovéjsim trendim v otazkach kurikula, a to genderové problematice
a vztahu postmodernismu a kurikula.

Vyznam publikace spatfujeme v tom, ze prehledné predstavuje jeden z pristupt
k pedagogickému konceptu, ktery se v ceském prostredi etabloval teprve nedavno.
Otevieny a na praxi orientovany pohled na kurikulum je bézny prave v anglicky
mluvicich zemich, odkud autor vyhradné cerpal ve snaze ilustrovat popisované jevy
na prikladech. Témata a zpracovani nékterych kapitol jsou proto tizce vazana na an-
gloamerické prostredi. Publikace vSak nenabizi zamy$leni nad zdsadnimi koncepty
v problematice kurikula v nejobecnéjsi roviné.

Petr Najvar, Veronika Najvarova

Sbornik praci Filozofické fakulty brnénské univerzity, fada
pedagogicka U, ¢é. 10.

Brno : Masarykova univerzita, 2005. 190 s.

Ustav pedagogickych véd Filozofické fakulty MU rediguje kazdoroéné sbornik
odbornych recenzovanych textd ¢lend ustavu, studentt obort Pedagogika, Socialni
pedagogika a poradenstvi a dalsich prizvanych autort. Sbornik vychazi na Filozofic-
ké fakulté Masarykovy univerzity v fadé pedagogické, ktera ma jiz delsi tradici po-
dobné jako napt. rada filozoficka, historicka, jazykova ¢i uménoveédni. V poslednich
Sesti letech se ustav zaslouzil o pravidelné kazdoro¢ni vydavani sborniku a v této
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tradici chce dale pokracovat. Sbornik sestava z hlavni monotematické casti, rubriky
dalsich prispévkd, studentskych praci, zprav z konferenci a medailonka vyznamnych
osobnosti pusobicich na pracovisti. Monotematicka hlavni ¢ast 10. ¢isla sborniku je
vénovana velmi aktudlnimu tématu zmény a inovaci ve vzdélavani.

V tvodnim prispévku Karel Rydl zdiiraznuje potrebu nadhledu, vnimani Siro-
kych souvislosti zmény, odstupu v pohledu na zmény a inovace. Vychazi ze dvou
zakladnich modelt organizace vzdélavani — modelu prosazovaného shora (napft.
stredni Evropa) a modelu prosazovaného zdola (napft. Skandinavie). Prvni z modeld
neni podle autorova kontroverzniho nazoru s to adekvatné reagovat na spolecenské
zmeény a je do budoucna neperspektivni. Autor také upozornuje na terminologické
problémy a odkazuje na své dalsi prace vztahujici se k této problematice. Vymezuje,
jak je dobré chapat inovujici skolu, a za nevhodny povazuje termin inovativni skola.
Inovaci nevnima jako stav, ale jako staly proces. Poukazuje na to, ze skute¢nych ino-
vaci v Schumpeterové plivodnim pojeti zasadnich zmén v fetézci ,,tvorivé destruk-
ce” probiha velmi malo a pojem inovace je chapan nevhodnym zptsobem jako ja-
kékoli zlepSovani. Problém transformace vzdélavani hodnoti jako velmi komplexni.
Zduaraznén je také tradi¢ni opodstatnény pohled na funkci skolského systému jako
udrzovatele tradic, nikoli nositele zmén.

Anita Trnavcevic ze slovinské univerzity v Koperu popisuje nékteré komplexni
problémy vzdélavani v souvislosti s globalizaci, internacionalizaci, evropeizaci ve
Skolach a Skolskych systémech a podfizenosti skolstvi ekonomice. Diskutovan je
problém evaluace kvality a efektivity a mezinarodniho méfeni vysledki vzdélavani,
které vedou ke standardizaci a internacionalizaci ve skolskych systémech. Inovace
nahlizené z tohoto pohledu prinaseji rizna rizika i pozitiva, které autorka zminuje
v zavéru svého prispévku.

Mel Ainscow z univerzity v Manchesteru se zamysli nad otazkou, jaké jsou moz-
nosti dalsiho posunu $kolskych systémi smérem k vétsi inkluzivnosti a jaké faktory
tento inkluzivni rozvoj §kol ovliviuji. Jako hlavni faktor posunu k vétsi inkluzivnos-
ti oznacuje dialog uvnitf komunity a partnersky vztah spravnich organa a Skol.

Na zakladé¢ pripadové studie 2 rediteli zakladnich $kol analyzuji Milan Pol a Petr
Novotny fizeni kvality a ukazuji vhodné sméry pristupu k rozvoji managementu
skoly. Rizen{ kvality feditelt je analyzovano a srovnévéano z hlediska konceptu tzv.
invitational leadership a z hlediska obsahového ramce fizeni kvality. Koncept invita-
tional leadership zdliraznuje vyznam subjektivniho kognitivniho zpracovani situaci,
které spoluformuje sebepojeti, postoje a chovani. Zdiraznuje také nasmérovani na
optimismus, respekt, diivéru a vzajemné podptrné aktivity. Do analyzovaného ob-
sahového ramce fizeni kvality je zahrnuta oblast vize kvality, smérovani ke kvalite,
ohled na potreby zaka jako zakladni orientaci zmén, prostor pro participaci, profes-
ni rozvoj zaméstnancd, interni komunikaci, zptsoby feSeni konflikti a problém,
prizpisobovani organizacni struktury a odpovédnosti a pravomoci aktualnim po-
tfebam rozvoje kvality.

Lenka Hlouskova odpovida prostfednictvim dotaznikovych vypovédi feditelt
skol o otevienosti $kol vii&i okoli na v Cesku zfidka kladenou, ale zajimavou otazku,
zda a jak inovacni potencial skol pochazejici z otevrenosti skol vici okoli prispiva
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k rozvoji kultury Skoly. Procentudlnimi c¢etnostmi zvolenych indikatort vyjadre-
ného a nevyjadfeného inovacniho potencialu (popis vybéru vzorku je k dispozici
v jinych publikacich) predklada zaveér, ze ,,v otevrenosti skol viici okoli se skryvai neza-
nedbatelny inovacni potencidl pro rozvoj kultury skoly (s. 77).

Klaas van Veen (univerzita Nijmegen, Nizozemi) se zabyva emocemi ucitelt
v kontextu reforem a snazi se teoreticky i na pripadové studii dvou ucitelt pri-
spét k porozuméni celému procesu. Vychodiskem a interpretacnim ramcem prace
je kognitivni socialné-psychologicka teorie emoci (odvozena od Lazarusovy teorie),
v niz je dopad reforem a emoci prozivanych uciteli chapan ve vtahu k jejich vlastnim
nazoriim a interpretaci situace. Z tohoto uhlu pohledu lze pripadny odpor ucitelti
ke zmeéné lépe pochopit. Zptlisob, jimz ucitelé reaguji na reformy ve vzdélavani, je
do zna¢né miry urcovan tim, jak ucitelé reformu vnimaji vzhledem ke své profesni
identité, tj. zda ji reforma (ze subjektivniho hlediska) posiluje ¢i ohrozuje.

Jifi Zounek a Martin Sebera se zabyvaji t¢ématem inovaci ve skolstvi zplisobenych
rozvojem informaénich a komunikaénich technologii (ICT). Ceské programové do-
kumenty v tomto ohledu vidi ucitele jako nositele inovaci. Autofi se proto zamysleji
nad informacni gramotnosti a postoji budoucich uciteld k inovacim, vychazi z ro-
gerovskych charakteristik typt osvojitelti inovaci a nabizi vysledky dotaznikového
Setfeni na vzorku potencialnich ucitelti (studenti pfedmétu ucitelské minimum na
Filozofické a Prirodovédecké fakulté Masarykovy univerzity v roce 2004). U zavéru
autort, ze vysledky mohou ,,cdstecné nabourat vZitou predstavu, ze ICT jsou doménou
muziu...“ (s. 103), je tfeba upozornit ¢tenare na slovo cdstecné, protoze jinak by tento
inspirativni, zajimavy a opodstatnény zavér byl formulacné zobecnovan vice, nez
dovoluje napft. pouzity zplisob vybéru vzorku, specificnost vzorku a zejména obsah
respondenty posuzovanych polozek, u kterych byly rozdily statisticky signifikantni.
Pripadné také pocet muzti ve vzorku ¢i specificnost dotaznikd, kde nezjistujeme,
co osoby skutecné délaji, co si mysli, ale to, co uvadi, ze si mysli, co preferuji atd.
Vyzkum autorti ukazuje, ze postoj zkoumanych zen k inovacim v oblasti ICT ve
Skolstvi je blizky postoji zkoumanych muzii a pouze ve dvou polozkach statisticky
vyznamné odli$ny (spise pozitivnim smérem).

Dalsi prispévek, jehoz autorkou je Bohumira Lazarova, se zabyva souvislostmi
osobnostnich faktort ucitele a jeho rezistence vici zméné. Diskutovany jsou ze-
jména otazky motivace, schopnosti, zivotni postoje. Faktor osobnosti hraje podle
autorky vyznamnou roli v inovaci praxe a rezistenci vici zméné, dilezity je proto
zejména osobnostni rozvoj ucitele.

Ve sborniku jsou také dalsi prinosna sdéleni zabyvajici se aplikaci tzv. zakotvené
teorie, ktera zacina byt i v pedagogice stale vice uplatiiovana. Zakotvena teorie pred-
stavuje specificky, propracovany kvalitativni vyzkumny design pouzivany v mnoha
socialné-védnich disciplinach. Klara Sedové na prikladu rodinné socializace détskeé-
ho divactvi ukazuje moznosti uplatnéni zakotvené teorie v pedagogickém vyzkumu
- vénuje se specifickym technikam kodovani, zejména diskutovanému axialnimu
kédovani. Roman Svati¢ek davé ¢tendftim moznost zamyslet se nad problematikou
kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumného diskursu, nad pravdou ve védé a nad
otazkou, zda je zakotvena teorie skutecné teorii a co nam vyzkumy realizované s po-
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moci zakotvené teorie mohou rici a co nikoli.

V rubrice studentské prace jsou prezentovany teoretické studie a vyzkumna té-
mata jako demokracie ve svédské Skole, nové podnéty v rozvoji osobnostni kompe-
tence budoucich ucitel(, vyznam zazitkové pedagogiky pro pedagogy a misto tviir-
¢tho psani v soucasnych vzdélavacich programech.

Ve sborniku lze nalézt také zpravy clent pracovisté ze zajimavych konferenci,
kterych se ucastnili. Obsahlejsi zpravy jsou vénovany mezinarodnim konferencim,
které Ustav pedagogickych véd zastitoval a které probéhly v Brné a Tel¢i. Jednalo se
o konferenci ENIRDEM (European Network for Improving Research and Develo-
pment in Educational Management) s tématem Zvladani rozmanitosti v souvislos-
tech fizeni skol a vzdélavani a konferenci OMEP (Svétova organizace pro predskolni
vychovu) s tématem Péce o nejmensi déti od narozeni do tfi let: vyzva pro rodinu
a komunitu.

V zavéru sborniku nalezne ¢tenar medailonky pripominajici osobnosti prof. Vla-
dimira Javy (1925-2005) a doc. Jana Supa (70. vyroci), ktefi na pracovisti pusobili
jako jeho vedouci.

Sbornik Ize hodnotit pozitivné - jako prinosny, zdarily a informacné obsahly. Na-
bizi tematicky zaméfené prispévky zabyvajici se z riznych thld pohledu hlavnimi
otazkami zmén a inovaci ve vzdélavani, a to jak na trovni systému, skol, rediteld, tak
v praci ucitelt. Cenné je, ze vétsina clanka vychazi z vyzkumi, v pripadé ceskych
autori realizovanych v dobé rtiznych vétsich ¢i mensich zmén v ceském skolstvi.
A ze mezi autory jsou zahranicni spolupracovnici pracoviste, clenové pracovisté
a studenti doktorskych a magisterskych studijnich programi. Sbornik by nemeél
uniknout pozornosti odborné verejnosti zainteresované na teorii zmény a inovaci
ve Skolstvi a vzdélavani.

Katefina Vickova

KRATOCHVILOVA,]J.
Tvorba skolniho vzdéldavaciho programu krok za krokem -
s pedagogickym sborem.

Brno : MU, 2006. 116 s.

Autorka recenzované publikace ziskala bohaté zkusSenosti jako ucitelka a reditel-
ka zakladni Skoly. Pozdé¢ji ptisobila téz jako lektorka v dal$im vzdélavani zameéreném
na pripravu skolniho vzdélavaciho programu. Své zkusenosti zurocuje v publikaci,
kterou adresuje uciteltim, pedagogickym sbortim a vedeni §kol ve snaze poskytnout
odpoveédi na otazky ,jak zacit, jak postupovat a jak dojit k cili“ pri tvorbé skolniho
vzdélavaciho programu (SVP). Publikace je cennd o to vice, ze doba, kdy viechny
zakladni skoly a osmileta gymnazia maji zahajit svoji vychovné-vzdélavaci ¢innost
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podle vlastniho $kolniho vzdélavaciho programu, doslova klepe na dvere.

Publikace je rozdélena do sedmi kapitol, které na sebe logicky navazuji. Prolina
ji myslenka, podle niZ pro novodobé kurikulum (Ramcovy vzdélavaci program pro
zakladni vzdélavani — RVP ZV) neni cilem ucivo, ale dité. Jana Kratochvilova svo-
ji publikaci poskytuje nabidku jedné z mnoha moznych cest pfi tvorbé skolniho
vzdélavaciho programu. Jedna se o cestu, ktera ma tu vyhodu, Ze je autorkou na
radé pedagogickych sborti ovérena, a to jak ve skolach materskych a zakladnich, tak
i na gymnaziich. Jadro publikace predstavuje ¢tvrta kapitola pojednavajici o dil¢ich
krocich tvorby skolniho vzdélavaciho programu. V zavéru jednotlivych kapitol je
k dispozici nastin kompetenci, kterymi by méli byt vybaveni absolventi ucitelskych
fakult i ucitelé z praxe, aby byli schopni se na tvorbé a realizaci $kolniho vzdélava-
ciho programu podilet.

V prvni kapitole autorka pripomina, ze Skolni praxi ¢eka dlouhé obdobi, v némz
se ukaze, zda je Skolni vzdélavaci program natolik kvalitni, aby prinasel pozitiv-
ni vysledky. Tvorba a realizace SVP pak zélezi predevsim na samotnych uitelich.
V nasledujici kapitole Jana Kratochvilova zdtraznuje, Ze ke zmeéné kurikula dochazi
nejen v ¢eském Skolstvi, ale soucasné v kontextu evropském. Dtiraz je kladen nejen
na obsahovou stranku uciva (jak tomu bylo v minulosti), ale nezbytnou soucasti
nové koncepce by mély byt odpovédi na otazky, ,kdo si ma své poznatky osvojit,
jak a pro¢ si je ma osvojit®. Pro priblizeni této tematiky se autorka odvolava napt. na
prace V. Spilkové, E. Walterové a dalsich.

Pro uspésnou tvorbu Skolniho vzdélavaciho programu musi byt vytvoreny urci-
té predpoklady. Navrh toho, co by se mélo v pedagogickém sboru délat pro prijeti
zmén, je prezentovan formou stru¢ného prehledu. Autorka zdtraznuje, ze pro sprav-
né pochopeni ideji RVP ZV je dilezita znalost celého dokumentu, nikoliv jen jeho
dil¢ich casti (napt. aprobacnich obort ucitele). K seznament se s timto dokumentem
doporucuje rozvinuti bohaté diskuse na skolach a v pedagogickych sborech, ktera
povede k hlubsimu porozumeéni a k rozvoji spoluprace celého pedagogického sbo-
ru. V publikaci nabizi konkrétni doporuceni pro osvojeni si tymové prace, véetné
pozadavku na jmenovéani vhodného koordindtora tvorby SVP na skolach. Uvadyi, Ze
zménu kurikula by mél provazet vznik nové role ucitele, ktery by disponoval nejen
znalostmi oborovymi, ale také zkuSenostmi vyuzitelnymi v pedagogické praxi. Mél
by umét vytvaret vhodné podminky a procesy uceni, odhadovat individualitu zakd,
nebo byt jejich poradcem. Dilezité je také vyrazné posileni svobody ucitel(, ktera
souvisi s vétsi zodpovédnosti pfi naplnovani cild a dosahovani klicovych kompe-
tenci.

Ve treti kapitole Jana Kratochvilova priblizuje fazi ,analyzy skoly“ jako pred-
stupen tvorby skolniho vzdélavacitho programu. ,Analyza Skoly“ je nezbytnym
a osvédéenym vychodiskem pro naslednou tvorbu SVP, a to zvlasté pokud zohled-
nuje podminky $koly. Autorka predstavuje vybrané metody a nastroje pro ,analyzu
$koly“ (SWOT analyza, metoda dotaznikd, metoda rozhovoru, analyza vzdélavacich
vysledkl a obsahova analyza textu, pozorovani), pficemz vyuziva konkrétnich pri-
kladt z praxe, které danou tematiku vhodné dopliuji a priblizuji.

Ctvrta kapitola je nejobsahlejsi a piedstavuje jadro celé publikace. S odvolanim na
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vlastni zkuSenosti v ni autorka seznamuje, jak zacit s tvorbou Skolniho vzdélavaci-
ho programu. Vénuje pozornost pripravé koncep¢nich materiald seminafi, v nichz
je tfeba postupovat od obecného ke konkrétnimu. Nabizi vlastni navrh postupu
tvorby skolniho vzdélavaciho programu a autentické materialy, které slouzi ¢tena-
fim jako inspirace. V jednotlivych podkapitolach charakterizuje ,jak na to®, pricemz
postupuje od zpracovani identifikacnich udaju $koly, pres zakladni charakteristiku
skoly, charakteristiku SVP, uéebni plany, ucebni osnovy, az po hodnoceni a evalu-
aci. Tyto podkapitoly jsou dale ¢lenény na dil¢i témata vztahujici se k postupné
tvorbé SVP - napt. spoleéné postupy na tirovni $koly, rozvoj kli¢ovych kompetenci
zakd, zabezpeceni vyuky zakll mimoradné nadanych, zaclenéni prifezovych témat,
vzdélavaci obsah vyucovaciho predmétu. V textu, ktery predstavuje dil¢i témata,
vynikd diiraz na jednotnou formu usporadani textu i na grafickou upravu. Najdeme
v ném také odkazy na odbornou literaturu a na webové stranky. Dale autorka sezna-
muje s postupem prace v jednotlivych dil¢ich tématech a definuje jejich cile, na néz
navazuji priklady prinosu popsané ¢innosti. Prezentuje poznatky k obsahové naplni
¢innosti, které pfimo navadeéji, jak resit konkrétni problémy, jaka volit vhodna slova
nebo myslenkové operace pii jednotlivych krocich. Kazdé z dil¢ich témat vzniku
$kolniho vzdélavaciho programu je doplnéno priklady z praxe, véetné zasvéceného
komentare autorky s diirazem na pozitiva i negativa citované ukazky. Priklady jsou
opatreny popisem, jak se postupovalo, eventuelné prekladaji postup vhodnéjsi. Té-
mata jsou doplnéna obrazovymi ukdzkami pracovnich materidld vybranych skol,
které vznikly pfi realizaci tvorby SVP.

Pata kapitola je urcena predevsim vedeni skol a vyzyva vedouci pracovniky ve
Skolstvi k tomu, aby uciteliim poskytli dostatek ¢asu a vhodné prostredi k tvorbé
$kolniho vzdélavaciho programu. Autorka popisuje nékolik moznosti pro vytvoreni
pracovni pohody, klidu a soustfedéni na praci v ucitelskych sborech.

Sest4 kapitola struéné shrnuje mozné problémy a poukazuje na narocnost tvorby
SVP ve $kolach s malym pedagogickym sborem, tzn. v malotiidnich $kolach, ve
$kolach neuplnych s 1. stupném, nebo ve $kolach s jednou tfidou v ro¢niku. Autorka
doporucuje jak spolupraci s jinymi podobnymi skolami, tak spolupraci jednotlivct
- uciteld.

Posledni kapitola se vénuje profesni ptipravé studentl ucitelstvi a SVP a pred-
klada prehledné zpracovanou sumarizaci zakladnich kompetenci studenta ve formé
tabularniho prehledu.

Zavér publikace tvori seznam pouzité literatury a pomérné obsahla prilohova
cast, ktera predstavuje velmi cenné zdroje doplnujici predeslé kapitoly. Autorka napf.
nabizi réizné druhy dotaznikd, které je mozno pfi tvorbé SVP pouzit, véetné ndvodd,
jak je vyuzit, eventuelné jak postupovat pfi jejich vyhodnocovani. Cenné jsou také
prilohy vénované jednotlivym kompetencim a moznostem jejich rozvijeni, stejné
jako priklady vystupl nékterych predmeétt na konkrétnich skolach.

Recenzovana publikace je urcena predevsim ucitelim, pedagogickym sbortim
a vedeni kol, které se potykaji s tvorbou SVP a nevi zcela presné, jak na to. Miize
byt soucasné voditkem také pro ty, kteri Skolni vzdélavaci program tvori nebo maji
jiz vlastni program vytvoreny a touzi po jeho zlepseni. Pomoci miize také uciteltim,
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kteri hledaji stale nové napady a moznosti sebevzdélavani. Vzhledem k tomu, ze
autorka ma bohaté zkusenosti z praxe, je publikace doplnéna praktickymi radami
a navody, jak postupovat ,krok za krokem®, aby byl vysledkem skolni vzdélavaci
program.

Dana Hibelova
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