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Editorial

Kurikularni reforma - téma jiz mnohokrat rozebirané, nejen na strankach tohoto
casopisu. Zaznélo jiz mnoho kritiky, padla rada otazek, jak ¢i zda vibec v reformé
pokracovat. Presto jsme se odvazili toto téma otevrit jesté jednou, abychom zjistili,
zda jesté Zije a zda stale vzbuzuje pozornost vyzkumniki. Vycet prispévku tohoto
tematického Cisla doklada, ze ano. Alespon tedy v ceskych a slovenskych zemich.

Problematice kurikularni reformy v Ceské republice a na Slovensku deset let poté
se vénujeme se zamérem ,otevrit staré rany“ a bilancovat, jaké vyzvy pro badatele
a pro soucasnou Skolu toto téma nyni prinasi. Vyraz ,,bilance“, z latinského bilanx
(dvoji miska), nam tak obrazné poslouzi jako zastresujici klicové slovo vystihujici
téma tohoto Cisla, které ma s odstupem casu i zvazit klady a zapory spojené s kuri-
kularni reformou v obou zemich.

V recenzované Casti ¢isla mizeme nalézt studie, jez pohliZeji na vyvoj vybranych
pedagogickych fenoménu ve vazbé na nové kurikularni dokumenty, a také texty,
které sleduji stav kurikularni reformy skrze jedny z jejich hlavnich aktérd - ucitele.
Soubor prispévki charakteristickych bilanénim zamérenim tak prinasi podnéty a vy-
zvy k diskusi o soucasném ,,poreformnim“ stavu. Cilem cisla vsak neni analyzovat
stézejni koncepty reformy a teoreticky prispivat k jejich rozpracovani (jak jiz bylo
mnohokrat uc¢inéno), nybrz pohlédnout zblizka na vybrané aspekty edukacni reality,
jez mohou otevrit nové otazky a inspirovat dalsi vyzkum i praxi.

Jelikoz kurikularni reforma v Ceské republice proila v uplynulém desetileti po-
dobnymi fazemi jako reforma ve Slovenské republice - od predstaveni dvoulrovno-
vého kurikula, pres jeho ,,zrychlenou® implementaci v praxi aZ po snahy o revize
kurikula v soucasnosti, je nasnadé nastolit zminéné otazky spolecné pro obé tyto
kulturné blizké zemé. Prispévky pochazejici jak od ceskych, tak i slovenskych autor(
vsak nejsou prezentovany spolecné za icelem srovnavani obou zemi, ale spise k za-
mysleni nad dopady reforem, které mohou byt obou zemim podobné. Tato podobnost
muzZe byt podminéna nasi spolec¢nou historickou zkusenosti formujici spolec¢enské
védomi i podobné pristupy k problematice narodni vzdélanosti. | navzdory odliSnym
metodikam vyzkumu to v tomto Cisle dobre vystihuji texty zamérené na vyzkum
aktérd kurikularnich reforem, které poukazuji na ambivalentnost v postojich uci-
teld Ceskych a slovenskych zakladnych skol k pribéhu a dopadim reforem. Obecné
lze konstatovat, ze ucitelé jsou pro-reformné naladéni, ale nejsou spokojeni s tim,
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jak byla kurikularni reforma ze strany aktérG statni vzdélavaci politiky pripravena,
jaké nastroje jejiho zavadéni byly zvoleny a predevsim jakou podporu ve stadiu
jeji implementace ze strany statu dostali. Proto ucitelé v prevazné mire kurikularni
reformu v jejim souc¢asném stadiu povazuji za nedokoncenou.

Teoreticko-prehledovou cast Cisla otevira studie Jany Poupové zamérena na pro-
blematiku vyuky o védé a jejich déjinach. Upozornuje na jeji vyznam v ramci pfiro-
dovédnych predmétd. Pri konfrontaci soucasnych Ceskych kurikularnich dokumentu
se stavem v zahranici (anglofonnich zemich) si klade otazky, jaké pozadavky by
mély byt na vyuku o védé a jejich déjinach kladeny. Studie tak pouze neobjasnuje
tento fenomén a neupozornuje na mozné deficity v ceském prostredi, ale rozebira
hlediska, ktera je treba zvazit jak pri tvorbé kurikularnich dokument( a ucebnich
textd, tak i v pedagogické praxi.

Podobné bilancuje prehledova studie Martiny Kosturkové, Janky Ferencové a Va-
lentiny Sut’akové vyvoj jiného fenoménu - kritického mysleni. JiZ vice neZ deset let
je zdlraznovana potreba rozvoje této stézejni dovednosti vzdélavanych jedinca.
Pohledem do slovenskych odbornych casopist autorky vsak zjistuji, Ze slovenska
odborna verejnost stavu, bariéram i moznostem rozvoje kritického mysleni vénuje
pouze okrajovou pozornost.

Empirickou Cast Cisla otevira text Jakuba Havlicka, ktery analyzuje obsah ramco-
vych vzdélavacich programu z hlediska prezentace ,,svétovych naboZenstvi“. Upo-
zornuje na problémy, které tematizace nabozenstvi v analyzovanych dokumentech
muze prinést - zejména formovani pausalizujicich, stereotypnich predstav o nabo-
zenskych tradicich a identitach. Nejde jen o to, jaké obsahy z oblasti religionistiky
by mély byt soucasti kurikularnich dokumentu a jakou formou by mély byt prezento-
vany. Text vyvolava zavaznou otazku presahujici jedno obsahové téma: nakolik tvurci
kurikula pro danou vzdélavaci oblast reflektuji a zohlednuji aktualni stav diskurzu
ve spolecenskych védach.

Prvni ze série text( zamérenych na vyzkum aktér( kurikularni reformy je studie
autorského kolektivu Karoliny Peskové, Tomase Janka, Tomase Janika a Michaely
Spurné, ktefi zkoumaji postoje ¢eskych ucitell k reformé a jejimu zavadéni retro-
spektivné z hlediska klicovych momentu ucitel( prozitych v pribéhu reformy. Mezi
uciteli byly nalezeny individualni rozdily v postojovych trajektoriich - lze identifiko-
vat jak odpurce probéhlé reformy, tak i ucitele s pozitivnim pohledem na reformu,
nebo uditele, ktefi se jiz k reformé stavi neutralné. U jednotlivych uciteld miZeme
blize sledovat, Ze r(zné proZivané okolnosti a podminky pfi zavadéni reformy mély
rizny (pozitivni az negativni) dopad na proménu jejich postoju.

Studie Beaty Kosové a Mariana Trnky komplexné analyzuje nazory a postoje uci-
teld tykajici se slovenské kurikularni reformy. Konkrétné se snaZi objasnit, do jaké
miry ucitelé akceptuji aktualni podobu kurikularnich dokumentd, jak interpretuji
podstatu kurikularnich zmén a jaké jsou jejich zkusenosti z procest implementace.
Autori nabizeji vysledky kvantitativniho i kvalitativniho vyzkumu a blize komparuji
pohledy respondentt podporujicich a odmitajicich reformu. Vysledky odhaluji fakto-



Editorial

ry (divody), které stoji za témito postoji, a vykazuji podobnost se zjisténimi ceskych
autor( publikujicich v tomto tematickém Cisle.

Uvedené poznatky o nazorech a postojich aktér pak dopliuji zjisténi Petry Frid-
richové a Vladimira Poliacha, kteri se blize zabyvaji hodnocenim dalsich vybranych
aspektu kurikularni reformy v SR uditeli. Snazi se zodpovédét klicovou otazkou, zda
se ocekavani uciteld promitla do Skolni reality. Zaroven ukazuji, Ze pfijeti nebo
odmitnuti reformy se odviji od naladéni uciteld na zménu.

Dva zavérecné prispévky s tématem Cisla souviseji volnéji. V sekci Varia je to
studie Dominika Dvoraka a Michaely Dvorakové, kteri porovnavaji pojeti vyuky his-
torie na primarnim stupni vzdélavani ve tfech novych ¢i nedavno revidovanych kuri-
kulech z anglicky mluvicich zemi - Anglie, Australie a Spojenych stati americkych.
Zvolenymi priklady chtéji prispét k porozuméni obecnéjsi otazce, jaké je postaveni
faktickych a konceptualnich znalosti v ucivu urcité discipliny v dobé, kdy reformatori
zdlraznuji spise obecné ¢i oborové kompetence. Nerecenzovanym prispévkem také
volné spjatym s tématem zmén a reforem je v zavéru tohoto Cisla recenze Vandy
Dluholucké. Predstavuje knihu kolektivu $panélskych autort Santina et al. s ndzvem
Reflexiones sobre el sistema educativo (Reflexe spanélského vzdélavaciho systému),
ktera umoznuje nahlédnout obraz zmén dynamicky se vyvijejiciho vzdélavaciho sys-
tému a prinést tak podnéty pro Ceskou a slovenskou vzdélavaci politiku.

Zavéry predlozenych studii naznacuji, ze deset let od spusténi kurikularnich re-
forem zfejmé nedostacuje pro jejich prijeti uciteli a Uspésnou realizaci v praxi.
Obecné lze Fici, ze mnozi ucitelé se s probéhlymi kurikularnimi zménami stale jesté
neztotoznili. Studie odkazujici na zapadni vzdélavaci trendy upozornuji také na
dalsi problémy souvisejici s reformami - deficity kurikularnich dokumentd samych
i bila mista soucasného vyzkumu a diskursu odborné verejnosti. Otazkou tak zlsta-
va, zda jedna kurikularni reforma muze docilit komplexni edukacni zmény po vice
jak Ctyriceti letech nadvlady komunistické vzdélavaci politiky (srov. Hamot, 1997).
Zrejmé je zapotrebi vice Casu a Usili, které by zadoucimu stavu napomohly. Jak
konstatuje Klein (1994), reformni proces je nekonecny - jedna faze reformy nasle-
duje druhou. Kazda z nich ma sice jiné zaméreni, ale prvotni pozadavky reformy
jakoby nikdy nezmizely. Kurikularni reformy tak s nami stale ziji a je na nas, jak se
my szijeme s nimi.

Karolina Peskovd a Stefan Porubsky
hostujici editori
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Vyuka o védé a jejich déjinach:
Cesko versus Zapad'

Jana Poupova
Univerzita Karlova, Prirodovédecka fakulta, katedra ucitelstvi a didaktiky biologie

Abstrakt: Studie se zaméruje na problematiku vyuky o védé a jejich déjinach. Vy-
chazi z instrumentalniho pojeti déjin védy, tj. v historii spatfuje nastroj umoznujici priblizit zakim
stézejni pouceni o védé. Stat upozornuje, ze porozuméni védeckému pohledu na svét (jeho prinosu
i limitdm) je vyznamnym cilem vyuky pFirodovédnych pfedmétu a Ze Fada zemi doporucuje vyuzivat
déjiny védy v ramci tzv. vyuky prirodnich véd v souvislostech. Studie popisuje, jaké pozadavky na
vyuku o védé uvadéji Rdmcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdéldvdni (RVP ZV) a Ramcovy
vzdéldvaci program pro gymndzia (RVP G), a v§ima si, zda je pro jejich naplnéni doporucovana vy-
uka déjin védy. Zjistény stav je diskutovan v porovnani se situaci ve vybranych anglofonnich zemich
(jmenovité Velké Britanii, USA a Kanadé), kterou zachytily materialy Mezinarodniho sdruzeni pro
vyuku déjin, filozofie a védy (IHPST) a dokumenty EU. Ze studie vyplyva, Ze se eska vyuka o védé
orientuje predevsim na osvojeni obvyklého postupu prirodovédného badani. Vztahu védy a spolec-
nosti je vénovano pomérné malo pozornosti, zamysleni nad povahou védeckého poznani se od nasich
74kl nepozaduje vibec. K zlepseni této situace doporucuje autorka zacit ve vyuce vyuzivat déjiny
védy. Toto opatreni by si vyzadalo zohlednit déjiny véd nejen v kurikularnich dokumentech, ale také
v u€ebnicich a pri vzdélavani uciteld.

Klicova slova: vyuka o védé, povaha védy, déjiny védy, ramcovy vzdélavaci program

Learning About Science and its History:
Czech Republic vs. the West

Abstract: This study deals with learning about science and its history. It is based
on an instrumental conception of the history of science; i. e. history of science is believed to be very
instructive as far as the nature of science is concerned. To give pupils insight into the benefits as well
as the limits of the scientific way of thinking is considered to be a very important goal of science
education. In order to achieve this goal many countries recommend teaching the history of science
as a part of the so-called STS education. This article describes how Czech curriculum refers to this
issue at both the primary and secondary school levels. The Czech situation is discussed in comparison
to that of several English-speaking countries (Great Britain, USA and Canada). Documents of the
International History, Philosophy and Science Teaching Group and of the European Union were used
for this purpose. The study shows that Czech education deals especially with scientific methodology
and does not pay enough attention to interactions between science and society nor to the nature
of scientific knowledge. Teaching history of science is recommended to improve this. It is necessary
to embody the history of science not only into curriculum documents, but also into textbooks and
teachers’ educational programmes.

Keywords: learning about science, nature of science, history of science, framework educational
programme

1 Tato publikace byla podporena programem Univerzitni vyzkumnd centra UK (UNCE/HUM/024).
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Jana Poupova

V mnoha zemich Evropy se v kurikularnich dokumentech setkavame s pojmem priro-
dovédnd gramotnost (Marsak et al., 2011). Prirodovédna gramotnost obnasi aktivni
osvojeni pojmového aparatu pouzivaného k popisu studovanych jev(, ovladnuti me-
tod prirodovédného badani a ziskani povédomi o propojenosti metodologie s eti-
kou védecké prace a o interakci prirodnich véd a ostatnich lidskych aktivit (Faltyn,
Nemcikova, & Zelendova, 2010). Jedno z nejrozsahlejsich mezinarodnich setreni
zamérenych (nejen) na prirodovédnou gramotnost PISA (Programme for Internati-
onal Student Assessment) poklada za prirodovédné gramotného Clovéka, ktery je
»schopen premyslet a jednat ve vsech vécech souvisejicich s prirodnimi védami
a jejich principy a je schopen a ochoten zapojit se do vécné debaty o prirodnich
védach a technologiich® (Blazek, 2017, s. 7). Mezi stéZzejni dovednosti, které by
mél prirodovédné gramotny jedinec ovladat, PISA pocita: vysvétlovat jevy védecky,
vyhodnocovat a navrhovat prirodovédny vyzkum a védecky interpretovat data a du-
kazy. Osvojeni téchto dovednosti zavisi na zakovych znalostech obsahového, pro-
ceduralniho a epistemického razu. Zatimco proceduralni znalost zahrnuje obvyklé
postupy védeckého badani, epistemicka se tyka posouzeni vysledk( védeckého vy-
zkumu, vhodnosti postupu ¢i podloZenosti zavérd, tj. vyzaduje adekvatni pochopeni
role teorie, hypotézy a pozorovani (tamtéz, s. 7-8).

Z uvedeného vyplyva, ze pro rozvoj prirodovédné gramotnosti zak( je zapotrebi
vénovat ve Skole pozornost nejenom obsahu jednotlivych védeckych obord, ale také
obecnéjsim principim fungovani védy. Pro ucivo, které ukazuje povahu védecké
prace v Sirsich souvislostech, se v anglicky psané literature uziva vyraz Nature of
Science (NOS). Vyuka o povaze védy obvykle spociva v propojeni historického, filo-
zofického a sociologického pohledu na védecké badani (McComas, 2014). Pro takto
zamérenou vyuku budeme dale v textu pouzivat souslovi vyuka o védé.

Navzdory Siroce pojimané prirodovédné gramotnosti se k vyuce prirodnich véd
dlouho pristupovalo tak, jako by jejim hlavnim cilem bylo predat Zakim vybrany
soubor védomosti urceny k zapamatovani (DeBoer, 2014). Pozadavek, aby se Zaci ne-
seznamovali jen s poznatky, které véda nashromazdila, nybrz i s povahou védy jako
takové, se dostal do kurikularnich dokument( az na prelomu osmdesatych a devade-
satych let 20. stoleti. Pritom myslenka, Ze by se spis neZ o vysledcich badani mélo
vyucovat o ném samém, je pomérné stara. Prvné se objevila jiz v poloviné 19. stoleti
(Jenkins, 2014). Doporuceni vyucovat o fungovani védy a jeji povaze Slo tehdy ruku
v ruce s navrhem vyuzivat k tomuto Gcelu déjiny véd. Idea, ze by se k vyuce o védé
hodily vybrané historické kauzy a pribéhy ze Zivota védcl, se vyraznéji prosadila
za prvni svétové valky ve Velké Britanii a nasledné po druhé svétové valce v USA
(Taylor & Hunt, 2014). V obou pripadech ale oslovila spiSe odborniky nez radové
ucitele a celkem rychle zapadla. Jiny zpusob, jak zak(m pribliZit fungovani védy,
prinesla Sedesata léta 20. stoleti. Anglickym stredoskolakim bylo tehdy umoznéno
zvolit si téma a samostatné na ném provést vlastni vyzkum (tzv. Extended Project
Qualification). Co obnasi prace védce, tedy zazili ,na vlastni k(zi“. Kritikové toho-
to pristupu ale upozornovali, Ze se vyuka o védé neda beze zbytku nahradit jejim
provozovanim (tamtéz).



Vyuka o védé a jejich déjinach: Cesko versus Zapad

Pokud se ztotoZnime s nazorem, ze je treba zaky s povahou védy seznamovat, je
nutné si ujasnit, jaka tato povaha je. Porovname-li americké kurikularni dokumenty
Benchmarks for Science Literacy (1993) a National Science Education Standards
(1996), které vyuku o védé jako jedny z prvnich pozadovaly, ukaZe se, ze povahu
védy mohou vystihovat protichiidna tvrzeni. Pro priklad uved'me alespori nasledujici
dvojice vyroku objevujici se v uvedenych dokumentech (Good & Shymansky, 2001,
s. 59):

o Pro védu je typicka neustala proména. x Pro védu je typicka kontinuita.

« Co pozorovatel predpoklada, ze uvidi, také obvykle vidi. x Nezavisly vyzkum
téhoz problému brani zkreslovani vysledku vlivem pozorovatele.

o Védecké obory se lisi predmétem studia, pouzivanymi technikami i vystupy. x

Vsechny obory sdileji spolecny védecky zaklad.

Vyse zminéna hesla o povaze védy mohou pulsobit dojmem prazdnych slogant
a pro zaky nejspis budou v obecné podobé nepochopitelné. Proto mezi odborniky
na vyuku o védé panuje presvédceni, ze je ucelné tuto problematiku vyucovat na
konkrétnich prikladech, jejichZ zdrojem jsou déjiny véd.

Vyuzivame-li déjiny véd jako nastroj pro pochopeni principl védecké prace, hovo-
fime o instrumentalnim argumentu pro jejich vyuku (Rutherford, 2001). Vyuka déjin
véd ale prinasi i jina pozitiva. Budoucim védcim umoznuje vyhnout se vyzkousenym
slepym ulickam a zbytec¢nému poznavani jiz poznaného (Jangl, 2002). Ve skolnim
prostredi jsou déjiny véd uzite¢né i tim, Ze propojuji jednotlivé prirodovédné pred-
méty a vnaseji do nich emoce, kterych se v nich jinak nedostava (Barth, 1999).
Nicméné déjiny véd maji i svoji vlastni hodnotu. Nékteré historické udalosti totiz
predstavuji milniky ve vyvoji mysleni, a maji proto vyznam samy o sobé. Jejich
znalost je regulérni soucasti prirodovédné gramotnosti. V tomto pripadé hovorime
o kulturnim argumentu ve prospéch vyuky déjin véd (Rutherford, 2001).

Vyuka o védé a jejich déjinach zacala byt vice propagovana na konci 20. stoleti
mj. kvali zretelnému poklesu zajmu americkych i evropskych zaka o prirodni védy.
Za jeden z prostredkd k opétovnému zvyseni obliby byl pokladan vétsi diraz na
spolecenské souvislosti prirodnich véd (Bennett, Lubben, & Hogarth, 2007). Tento
pristup, doporucovany i Evropskou unii, se oznacuje jako vyuka prirodnich véd v sou-
vislostech (Science-Technology-Society, STS). Spadaji do ni nasledujici témata: pri-
rodni védy a zivotni prostredi (udrzitelnost), prirodni védy a technika v kazdodennim
Zivoté, prirodni védy a lidské télo, véda a etika, zasazeni prirodnich véd do jejich
spolecenskych a kulturnich souvislosti, déjiny prirodnich véd a filozofie prirodnich
véd (EACEA, 2011). V anglicky psané literature se pro néktera z uvedenych témat
pouzivaji ustalené zkratky: konkrétné HOS - History of Science, HPS - History and
Philosophy of Science, HPSS - History, Philosophy and Sociology of Science.

Prvni tri témata (prirodni védy a zivotni prostredi, prirodni védy a technika v ka-
zdodennim zivoté, prirodni védy a lidské télo) zohlednuji prakticky vsechny zemé
EU, a to na Urovni primarniho i sekundarniho vzdélavani. Posledni Ctyri témata by-
vaji jako Gc¢inny nastroj pro seznameni s povahou védy doporucovana predevsim na
Grovni sekundarniho vzdélavani. Jmenovité védu a etiku zohlednuje na primarni
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Urovni zhruba tretina evropskych zemi, na sekundarni Grovni polovina; na zasazeni
prirodnich véd do jejich spolecenskych a kulturnich souvislosti bere ohled na pri-
marni Urovni polovina evropskych zemi, na sekundarni Grovni témér vsechny staty;
déjiny prirodnich véd zohlednuje necela polovina zemi na primarni, resp. vice nez
polovina na sekundarni trovni; na filozofii prirodnich véd obraci zretel na primarnim
stupni tretina, na sekundarnim stupni polovina evropskych zemi (tamtéz). Mimo
Evropu vénuji velkou pozornost vyuce historickych, filozofickych a spolecenskych
aspektud védy zejména USA (Wang & Schmidt, 2001).

Podnétem pro sepsani této studie byla osobni zkusenost autorky - stredoskolské
ucitelky s vytvarenim SVP, ktera v ni vyvolala prvotni dojem, Ze poznani povahy
védy jako takové neni v RVP dostatecné zdlraznéno. Tento impulz vedl k hlub$imu
prostudovani kurikularnich dokumentd a k zajmu o to, jak uvedenou problematiku
resi jiné zemé. Jak konstatuje studie Dibattisty a Morgese (2014), ne vsechny evrop-
ské dokumenty dostatec¢né zdlraznuji potfebu vyuky o védé, navic mnoho oficialné
doporucovanych prvk( vypadava pri tvorbé lokalnich kurikul. Autofi zmifnované stu-
die uvadéji recké, francouzské, britské Ci italské iniciativy, které se tento stav snazi
zvratit, ve stredni Evropé jsou vsak v tomto ohledu aktivni pouze nékteré némecké
univerzity.

Tato stat’, nachazejici se na pomezi teoretické a prehledové studie, se opira
o instrumentalni pojeti déjin védy, tj. déjiny chape jako vhodny prostredek k vy-
uce o védé. Jejim hlavnim cilem je popis a nasledna diskuse, jak je vyuka o védé
a jejich déjinach uchopena v kurikularnich dokumentech (v Rdmcovém vzdéldvacim
programu pro zdkladni vzdéldvdni - RVP ZV a v Rdmcovém vzdéldvacim programu
pro gymndzia - RVP G). Cilem studie tedy neni analyza kurikularnich text( v pravém
slova smyslu. Cilem je zodpovédét otazky koncepcniho charakteru: Je v RVP ZV a RVP
G zminén pozadavek na vyuku o védé? Pokud ano, v souvislosti s jakymi vzdélavaci-
mi oblastmi a obory je vyuka o védé zminovana? Jaké konkrétni pozadavky kladou
RVP ZV a RVP G na vyuku o védé? Doporucuji RVP déjiny véd jako prostredek vyuky
o védé?

Vedlejsim cilem studie je diskutovat Ceské poZadavky na vyuku o védé s pozadav-
ky zemi, jejichz kurikula vyuce o védé vénuji znacnou pozornost. (Pro srovnani byly
zvoleny USA, Kanada a Velka Britanie z divodu vysvétlenych v kapitole 1.) Tento cil
autorka zvolila proto, Ze neexistuje jednotny, mezinarodné uznavany pohled na to,
co by mélo byt soucasti vyuky o védé. Chybéjici seznam pozadavkd proto nahradila
souhrnem narokl zemi, jeZ maji ve vyuce o védé dlouhou tradici. Z tohoto srovnani
by mélo vyplynout, které pozadavky na vyuku o védé v Ceskych kurikularnich doku-
mentech chybi.

Na zakladé téchto zjisténi autorka s oporou o relevantni odborné zdroje teoretic-
kého, koncepcniho i empirického charakteru navrhuje vlastni doporuceni pro praxi
i tvorbu kurikularnich dokumentd. Zamérem je tak reagovat na vyzvy spojené s do-
znivajici kurikularni reformou v ramci tematického zaméreni tohoto cisla Casopisu.

Prvni kapitola textu shrnuje podstatu zaméreni této studie, zdivodruje volbu
zkoumanych zemi a zdroj( informaci. Druha popisuje, jak je vyuka o védé a jejich
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dé&jinach zohlednéna v Cesku, tieti porovnava pristup Ceska a vybranych zemi k té-
matu a zamysli se nad opatrenimi, ktera by bylo treba prijmout, aby vyuka o védé
a jejich déjinach ziskala v ¢eskych skolach vétsi prostor.

1 Zaméreni studie

V textech Rdmcowvy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni (RVP ZV; MSMT, 2017)
a Rdmcovy vzdéldvaci program pro gymndzia (RVP G; VUP, 2007) hledala autorka
pasaze, které odkazuji na historické, filozofické a sociologické aspekty védy (HPSS).
Jednalo se o zminky vztahujici se k nasledujicim tématim: k vlivu véd a techno-
logii na spolecnost, k plsobeni spolecnosti na védy a technologie, k déjinam véd
a technologii, k povaze védeckého poznani a principim védeckého badani (Wang &
Schmidt, 2001).

Ramcové vzdélavaci programy byly zvoleny z toho divodu, ze predstavuji zaklad-
ni dokument, podle néhoz ucitelé vytvareji skolni vzdélavaci programy (SVP), které
nasledné ridi jejich vyuku. RVP tedy skolam pro vyuku o védé vymezuji zakladni
manévrovaci prostor. UCivo, které k problematice povahy védy pozaduje RVP ZV,
chape autorka jako zaklad, jejz by o védé méli védét vsichni Zaci, a to bez ohledu na
jejich dalsi studijni ¢i védecké ambice. V RVP G predpoklada vétsi prostor pro vyuku
o védé vzhledem k tomu, Ze se od absolvent(l gymnazii ocekava studium na vysoké
Skole, ke kterému je pokrocilejsi predstava o fungovani védy potrebna.

Pozadavky na vyuku o védé a jejich déjinach byly hledany v pojeti a cilech vy-
uky vzdélavacich oblasti Clovék a pfiroda, Clovék a spolecnost, Matematika a jeji
aplikace, Informacni a komunikaéni technologie a Clovék a svét prace. Dotykaly se
obsahu predmétu prirodovédnych (uciva biologie, pfirodopisu, chemie, fyziky) i ji-
nych (matematiky, IVT, zemépisu a déjepisu).

Vedle vyse popsaného hlavniho cile sledovala studie jesté jeden dopliujici: chtéla
poukazat na chybéjici pozadavky na vyuku o védé v ¢eskych kurikularnich dokumen-
tech. Pro tento Ucel bylo vyuzito srovnani s Velkou Britanii (resp. Anglii), USA a Ka-
nadou. Cilem nebylo porovnavat tyto zemé mezi sebou, nybrz je vyuzit jako protipol
Ceska. Tato trojice totiz vénuje vyuce o védé a jejich déjinach znacnou pozornost
(Dibattista & Morgese, 2014). Kontrast mezi souhrnem jejich pozadavki na vyuku
0 védé a obdobnymi ¢eskymi pozadavky mize ukazat, které konkrétni aspekty vyuky
0 védé Ceské kurikulum opomiji. S ohledem na takto vymezeny doplnujici cil nebyla
u téchto tfi zemi provadéna detailni analyza kurikularnich dokumentda.

Velka Britanie, USA a Kanada predstavuji homogenni skupinu. Spojuje je sku-
tecnost, Ze se jedna o vyspélé anglofonni zemé, jejichz vzdélavaci soustava se od
Ceské velmi lisi. Jde o staty s tradicné decentralizovanym vzdélavacim systémem,
kde je v posledni dobé patrna snaha o urcité sjednoceni (Greger, Groschlova, &
Jezkova, 2006). Vsechny tfi zemé spojuje dlouha tradice vyuky o védé pomoci dé-
jin, proto mohou byt jejich zkusenosti pro Cesko cenné. Uvedené staty spojuje
také skutecnost, Ze v mezinarodnim Setreni prirodovédné gramotnosti PISA (2015)
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dosahly lepsiho vysledku nez Cesko: USA se umistily v pasmu prameérnych vysledkd
s bodovym ziskem 496, Velka Britanie a Kanada v pasmu nadprimérnych vysledk(
se ziskem 509, resp. 528 bodu. Primér zemi OECD odpovidal 493 bodiim, coz byla
také hodnota, které dosahlo Cesko (Blazek & Piihodova, 2016). Poméfujeme-li tedy
tyto zemé s Ceskem, jde o srovnavani dosti odlisnych systémd. Pokud bychom je po-
mérovali mezi sebou, jedna se o komparaci nejméné odlisnych systému (Rabusicova
& Zaleska, 2016).

U vyse zminénych zemi se ¢lanek opira o studie organizace International History,
Philosophy and Science Teaching Group (IHPST), ktera sbira informace o pristupu
k vyuce o védé (véetné jejich déjin Ci filozofie) v jednotlivych zemich svéta. Vyuzité
studie vzdy analyzovaly situaci v jedné konkrétni zemi. Jako doplikovy zdroj byly
vyuzity publikace organizace Eurydice shromazd'ujici informace o vzdélavacich sou-
stavach ¢lenskych zemi EU. V textu ¢lanku je u sledovanych zemi vzdy uveden doku-
ment, o néjz se dana zemé opira, a principy, které s ohledem na vyuku o védé uvadi.

2 Vyuka o védé a jejich d&jinach v Cesku

RVP ZV (MSMT, 2017) vyuku o védé ani déjiny véd pfimo nezmifuje. Nicméné né-
které dovednosti, které jsou pro védecké badani typické, jsou soucasti klicovych
kompetenci: konkrétné jde o kompetence k uceni (samostatné pozorovani a expe-
rimentovani, porovnavani vysledkd, vyvozovani zavérl apod.) a k FeSeni problému
(vyhledavani informaci, volba vhodného postupu, obhajeni vlastniho postupu apod.).
V charakteristice vzdélavaci oblasti Clovék a pfiroda je vyslovné zdiiraznéno,
Ze by si zaci méli osvojit dulezité dovednosti, které souvisi se zkoumanim prirody:

Jedna se predevsim o rozvijeni dovednosti soustavné, objektivné a spolehlivé pozoro-
vat, experimentovat a mérit, vytvaret a ovérovat hypotézy o podstaté pozorovanych
prirodnich jevii, analyzovat vysledky tohoto ovérovani a vyvozovat z nich zavéry. Zaci
se tak uc¢i zkoumat pFiciny prirodnich proces, souvislosti ¢i vztahy mezi nimi, klast si
otazky (Jak? Proc? Co se stane, jestlize?) a hledat na né odpovédi, vysvétlovat pozorova-
né jevy, hledat a resit poznavaci nebo praktické problémy, vyuzivat poznani zakonitosti
pFirodnich procesti pro jejich predvidani &i ovliviiovani. (MSMT, 2017, s. 62)

V ucivu prirodopisu je v souvislosti s praktickym poznavanim prirody uvedeno
téma vyznamni biologové a jejich objevy (tamtéz, s. 73). Jde ale o izolovanou zmin-
ku, Zadné ocekavané vystupy s ni nejsou spjaté.

V déjepisu (vzdélavaci oblast Clovék a spole¢nost) najdeme jedno misto, které
alespon néjak odkazuje k déjinam védy, resp. techniky. Jedna se o ocekavany vystup
modernich déjin, podle néhoz ma zak poukazat na konkrétni situace, kdy byla ve
svétovych valkach zneuzita technika (tamtéz, s. 56).

Dalsi vzdélavaci oblasti, ktera s vyukou o védé souvisi, je Matematika a jeji apli-
kace. V ni se Zaci uci spravné mérit, zaokrouhlovat namérené hodnoty, porovnavat
je a dale s nimi pocitat. UCi se analyzovat tabulky a grafy a obdobné grafické vy-
stupy samostatné vytvaret. Vyuka matematiky ma mj. za cil vést zaky k logickému
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mysleni, vécné argumentaci, stru¢nému vyjadrovani pomoci matematickych sym-
bolll a schopnosti adekvatné vyuZivat vypocetni techniku (tamtéz, s. 30). Pro vyuku
o védeé je zasadni také pozadovany nacvik rozboru problému, volby vhodného postu-
pu, naplanovani dilcich krok smérujicich k vyreseni problému a kontroly dosazenych
vysledkd. V neposledni radé jde i o vyjadrovani skutecnosti matematickym zapisem,
rozpoznani prinosu i limitd zvoleného matematického modelu a uvédomeéni, Ze Zadny
model nevystihuje celou skutecnost.

K vyuce o védé prispiva také vzdélavaci oblast Informacni a komunikacni tech-
nologie, a to pozadavkem, aby Zaci v zajmu vétsi vérohodnosti zjisténych informaci
vyuzivali vice informacnich zdroju (tamtéz, s. 38).

V nékterych tematickych okruzich se vyuky o védé dotyka i vzdélavaci okruh
Clovék a svét prace. Jde predevsim o praci s laboratorni technikou, pfi niz zak voli
vhodny postup a pomucky pro konkrétni pokus, vytvari protokol a prezentuje v ném
dosazené vysledky a z nich vyplyvajici zavéry (tamtéz, s. 103).

RVP G (VUP, 2007) apeluje na koly, aby se nesnazily predat studenttim co nejvétsi
objem diléich poznatku, nybrz aby jim nabidly patfi¢nou strukturu védéni (tamtéz,
s. 8). Rada zasad védecké prace je vtélena do podoby klicovych kompetenci: jedna
se zejména o kompetence k FeSeni problému (pozadavek, aby studenti uméli vytva-
ret hypotézy, ovérovat je, formulovat argumenty, posoudit prinos a rizika urcitého
reseni apod.), které jsou doplnény jednotlivymi kompetencemi komunikativnimi
(umét s porozuménim pouzivat odborny jazyk) a kompetencemi k uceni (kriticky
pristupovat ke zdrojum informaci).

Podle vzdélavaci oblasti Clovék a priroda by studenti gymnazia méli samostatné
a ve vétsi mire nez zaci zakladni skoly hledat zakonitosti a souvislosti mezi prirodni-
mi jevy (tamtéz, s. 25). Jak naznacuje nasledujici citace, od student( gymnazii se
ocekava seznameni s metodologii prirodovédného poznavani, jeji osvojeni a vyuzi-
vani. Zamysleni nad tim, co je pro prirodovédny pristup ke svétu charakteristické,
se od nich ale nevyzaduje:

Prirodovédné discipliny jsou si velmi blizké i v metodach a prostredcich, které uplatnuji
ve své vyzkumné cinnosti. Pouzivaji totiz vzdy soubézné empirické prostredky (tj. sou-
stavné a objektivni pozorovani, méreni a experimenty) a prostredky teoretické (pojmy,
hypotézy, modely a teorie). Kazda z téchto slozek je pritom v procesu vyzkumu nezastu-
pitelna, vzajemné se ovliviuji a podporuji. Zaci maji mit proto co nejvice prileZitosti
postupneé si osvojovat vybrané empirickeé i teoretické metody prirodovédného vyzkumu,
aktivné je spolu s prirodovédnymi poznatky ve vyuce vyuzivat, uvédomovat si dulezi-
tost obou pro prirodovédné poznani, predné pak pro jeho objektivitu a pravdivost i pro
feseni problémll, se kterymi se ¢lovék pfi zkoumani prirody setkava. (VUP, 2007, s. 26)

Také dalsi pasaz dosvédcuje, ze RVP G pozaduje hlavné osvojeni prirodovédec-
kého pristupu k problémdm, at’ uz se jedna o odbornou kritiku, ¢i nakladani s Udaji:

Gymnazialni prirodovédné vzdélavani musi proto téz vytvaret prostredi pro svobodnou
diskusi o problémech i pro ovérovani objektivity a pravdivosti ziskanych nebo predlo-
zenych prirodovédnych informaci. Lze toho dosahovat tim, Ze si zaci osvojuji napr.
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pravidla verejné rozpravy o zpUsobech ziskavani dat ¢i ovérovani hypotéz, rozvijeji si
schopnost predlozZit svij ndzor, poznatek ¢i metodu k vefejnému kritickému zhodnoce-
ni, u¢i se nevnimat oponenta pouze jako nazorového protivnika, ale i jako partnera pri
spolecném hledani pravdy. K zakladnim moralnim normam prirodovédného poznavani
patri predevsim pozadavek nezkreslovat data ziskavana ve vyzkumu a nevyuzivat jeho
vysledky pro vytvareni technologii a dalSich praktickych aplikaci, které by mohly posko-
zovat zdravi ¢lovéka &i nevratné narusit prirodni a socialni prostiedi. Zakim je tak za-
potfebi na konkrétnich pfipadech ukazovat negativni disledky zkreslovani vyzkumnych
dat &i vyuzivani vysledkd prirodovédného vyzkumu pro Gcely potencialné ohrozujici
¢lovéka a dalsi slozky pFirody. (VUP, 2007, s. 26)

Vzdélavaci oblast Clovék a spolecnost si mj. klade za cil podporovat Gctu k intelek-

tualnimu bohatstvi lidstva (tamtéz, s. 38) a vést studenta k pochopeni proménlivosti
pohledu na svét v rlznych fazich jeho vyvoje (tamtéz, s. 39). Nicméné v ocekava-
nych vystupech najdeme pouze jediny pozadavek, ktery souvisi s déjinami véd.
Student ma identifikovat nové myslenky z obdobi renesance a novovéku a posoudit
jejich dopad (tamtéz, s. 44).2

V charakteristice vzdélavaci oblasti Matematika a jeji aplikace se pripomina, ze

je matematika spjata s mnoha vyznamnymi historickymi osobnostmi (tamtéz, s. 21).
S ohledem na vyuku o védé ma tato oblast stejné cile jako zakladni vzdélavani:

Matematické vzdélavani napomaha rozvoji abstraktniho a analytického mysleni, rozviji
logické usuzovani, uci srozumitelné a vécné argumentaci s cilem najit spise objektivni
pravdu nez uhajit vlastni nazor. Tézisté vyuky spociva v osvojeni schopnosti formulace
problému a strategie jeho Feseni, v aktivnim ovladnuti matematickych nastroju a do-
vednosti, v péstovani schopnosti aplikace. Matematika prispiva k tomu, aby zaci byli
schopni hodnotit spravnost postupu pri odvozovani tvrzeni a odhalovat klamné zavéry.
(VUP, 2007, s. 22)

Vzdélavaci oblast Informatika a informacni a komunikacni technologie po stu-

dentech mj. pozaduje zlepSovani orientace v mnozstvi informaci a vyuzivani tech-
niky pro jejich pokrocilejsi zpracovani i pro modelovani prirodnich jevd (tamtéz,
s. 62-63).

2

Pokud by chtél stredoskolsky ucitel hledat inspiraci k vyuce o védé pomoci jejich déjin na meto-
dickém portalu RVP (www.rvp.cz), zjisti, Ze materiald na toto téma je zde poskrovnu, pficemz
vétsina byva zamérena na urcitého védce. V lété 2017 byly v sekci Clovék a priroda, uréené pro
gymnazia, k dispozici dva ¢lanky (Schrédinger, Gamow a Kaku: Jak ucit fyziku zajimavéji?, F. A.
Kekulé) a jeden DUM (Jak dostaly jednotky sva jména). Pomineme-li dva materialy o ¢eskych
cestovatelich (Po stopdch F. A. Elstnera, Po stopdch Hanzelky a Zikmunda v Africe), nebyl zde
zadny e-learning a ucitel mohl vyuzit pouhych Sest odkaz(i na webové stranky (Souhrnné vyddni
celoZivotniho dila Charlese Darwina; Slavni matematici, fyzici a vyndlezci; Albert Einstein;
Ernest Rutherford; Déjiny kartografie; Nobelova cena - oficialni strdnky).
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3 Diskuse - porovnani situace v Cesku a zahranici,
doporucené zmény

Jak vyplyva z vyse citovanych pasazi RVP, pozadavky ¢eského zakladniho vzdélani
na vyuku o védé se zaméruji na to, aby si zaci osvojili zakladni dovednosti typické
pro prirodovédné badani. To je samo o sobé velky cil, ktery podle minéni autorky
nema smysl komplikovat poZzadavkem na reflexi tohoto zplsobu poznavani, a proto
popsany stav poklada za odpovidajici pro zakladni Skolu. Ocekavala by ale, ze na-
roky kladené na gymnazisty budou v tomto ohledu vétsi. Gymnazialni RVP nicméné
opét pozaduje predevsim to, aby byli studenti pfi zkoumani prirodnich jevd schopni
postupovat podle obvyklych védeckych postupt (byt’ ve vétsi mife a samostatnéji nez
zaci zakladni skoly). Oproti zakim zakladni skoly by méli mit povédomi o moralnich
zasadach, které musi védci pri vyzkumech respektovat, a o odpovédnosti, kterou
maji vaci spolecnosti a Zivotnimu prostredi. Hlubsi reflexe zpUsobu badani se ale od
student( neceka a ani se nepozaduje, aby si uvédomovali neukoncéenost védeckého
poznani a jeho proménlivost v Case. Mizeme tedy fici, Ze naroky gymnazialniho
vzdélavani jsou oproti zakladni skole navyseny, ale nikoli dostatecné.

Zajimavé je srovnani situace ve vyuce o védé v Cesku a v anglofonnich ze-
mich - USA3, Kanadé# a Velké Britanii>. Hlavni pouceni o védé, s nimiz by se britsti,
americti a kanadsti zaci méli ve skole setkat, shrnuje tabulka 1 (podle McComas,
2014; Metz, 2014; Taylor & Hunt, 2014). Pozadavky téchto zemi mizeme roztfidit
do nasledujicich okruh: zaci by si méli uvédomovat nejistotu védeckého poznani
(radek 1) a jeho proménlivost v Case (fadek 5). Oba tyto pozadavky reflektuji povahu
védeckého poznani, v ¢eském prostredi, bohuzel, chybi. Dalsi okruh pozadovany
v uvedenych zemich se orientuje na védu jako na spolecenskou aktivitu, jmenovité
fadek 3 upozorfiuje na potfebu spoluprace védcl, Fadek 6 na spolecenské dopady
vysledku védy a radek 4 na vztah védy k technologiim.

3 Nejnovéjsim dokumentem vztahujicim se k vyuce véd v USA je Framework for K-12 Science
Education: Practices, Crosscutting Concepts and Core Ideas (vydany NRC v roce 2012). Doporu-
Ceni uvedena v tomto dokumentu byla z velké Casti zaclenéna do vzdélavacich standard( Next
Generation Science Standards (NGSS), které ma vétSina statd USA v umyslu pFijmout. Rozdily
v kurikularnich dokumentech jednotlivych statl jsou nicméné porad velké (McComas, 2014).

4V Kanadé vznikl poc¢atkem devadesatych let dokument Common Framework of Science Learning
Outcomes zamysleny jako voditko, podle kterého si budou provincie upravovat své vlastni vzdé-
lavaci standardy. Jako jedno z dulezitych témat tento dokument zavedl vztah védy, technologie,
spolecnosti a prostredi, tzv. STSE (Metz, 2014).

5 Velka Britanie ma z evropskych zemi za sebou nejdelsi fadu pokust o zaélenéni déjin véd do vyu-
ky. Zavazny dokument pro anglické a velSské skoly, ktery jako prvni pozadoval vyucovat i o povaze
védy a jejich déjinach, byl schvalen roku 1989. Avsak z jeho pozdéjSich Uprav tyto pozadavky
témér zmizely. Reformni navrh anglického kurikula byl schvalen roku 2004 (s pozdéjsimi specifika-
cemi AQA GCSE Science Specifications a OCR Twenty First Century Science Specification) a ve vyu-
ce véd rozlisuje jednak oblast znalosti a porozuméni, a jednak povédomi o tom, jak véda funguje
(Taylor & Hunt, 2014). Nicméné v tom, co se z této problematiky ma konkrétné vyucovat, nepanu-
je v redlu shoda. (Pouceni o védé, ktera byla v prizkumu mezi britskymi védci, historiky, filozofy,
sociology védy a uciteli prirodovédnych predmétl oznacena za stézejni, shrnuje tabulka 1.)
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Tabulka 1 DaleZitd pouceni, ktera by méli Zdci mit o védeé (shrnuti obsahu vybranych koncepcnich

dokumenti)

USA

Velka Britanie Kanada

Cesko

1 Védecké zavéry
jsou do urcité miry
nejisté.

2 Velky vyznam ma
experimentovani.
Véda spociva
na empirickych
dukazech.
Pozorovani a z nich
vyvozené zaveéry jsou
dvé rlzné véci.

3 Ve védé je zasadni
spoluprace.

Cast soudobého

védéni je velmi

dobre podlozena,

zatimco o jiné se

da pochybovat.

V budoucnu se

nase poznani mize

zménit, bud’ kvali

novym dikazim,

nebo kvili nové

interpretaci starych

dukaz(.

74k ma popsat
procesy, pomoci
nichz se véda

a technika snazi
pochopit prirodni
Ukazy.

Ve védé se vyuziva
experimentd,

k dolozeni néjakého
tvrzeni obvykle
nestaci provést jen
jeden experiment.
Ziskané udaje je
treba interpretovat.
Stejné udaje mohou
vést k riznym
interpretacim.
Védci maji vychozi
predpoklady,
vytvareji si hypotézy.
Ve védé se pouziva
mnoho riznych
metod a pFistup(.
Je nezbytné si
neustale klast otazky
a hledat na né
odpovédi. Dalezité
jsou predstavivost

a kreativita.

Védci Casto

pracuji v tymech
(multidisciplinarnich
a mezinarodnich).
Nez jsou urcité
zavéry prijaty, jsou
kriticky posuzovany
védeckou komunitou.

Véda vyuziva
empirické

i teoretické metody,
které se navzajem
doplnuji.

Védci kriticky
hodnoti dostupné
informace, formuluji
hypotézy a nasledné
je ovéruji.

Udaje by nemély byt
zkreslovany.

Védci vystavuji své
zavéry odborné
kritice, pri které
vécné argumentuji.




Vyuka o védé a jejich déjinach: Cesko versus Zapad

4 Véda a technologie 74k ma rozlisovat
nejsou totéz. mezi védou
a technologii

z hlediska jejich cild,
vysledkd a hodnot.
Ma vysvétlit jejich
vzajemnou interakci.

5 Védecké poznanise  Zak ma popsat

vyviji. vyvoj védeckych
teorii a technologii
v historii.

6 74k méa analyzovat Védecké poznatky by
socialni zalezitosti nemély byt vyuzivany
vztahujici se v neprospéch lidstva.
k aplikacim védy
a technologii,
pripadné k jejich
omezenim. Ma
vysvétlit vyhody
a nevyhody urcitého
reseni z hlediska
jeho udrzitelnosti.

Pozn.: Upraveno podle McComas (2014) - pohled americkych kurikularnich dokumentd (pouceni uva-
déna ve vice nez 80 % statnich kurikul), Taylor a Hunt (2014) - nazor britské odborné verejnosti, Metz
(2014) - kanadské ocekavané vystupy. Formulace nejsou v ptivodnim znéni, byly kraceny. Pouceni
pro Cesko formulovala autorka ¢lanku na zakladé citovanych pasazi z RVP G (2007).

Tabulka 1 doklada, ze pozadavky na vyuku o védé jsou v jednotlivych zemich
formulovany odli3n&. Sest vy$e vymezenych oblasti nepokryva kompletné ani jedna
ze zminénych zemi. Z pozadavk( je nejvice akcentovano povédomi o védeckych
metodach a charakteru védecké prace (fadky 2 a 3). V Cesku nabada k ukazovani
(negativnich) potencialnich dopad( védeckych vytvoru na spole¢nost pouze gymnazi-
alni RVP, potrebu spoluprace spise naznacuje, nez Ze by ji primo zminoval. Obdobné
problematika vztahu védy a technologii se da z textu RVP G spis vytusit, nez ze by
byla skutecné zohlednéna. USA, Velka Britanie i Kanada uvadéji shodné pouze jediny
pozadavek. Aby Zaci znali obvykly postup ziskavani idajl a vyvozovani zavéru z nich
(radek 2). Jde o zpusob védeckého poznavani, a to je pravé hlavni oblast, na kterou
se soustredi oba Ceské RVP.

Vyse uvedené potvrzuje kratkou zminku ve zpravé Eurydice (EACEA, 2011), podle
které je v ¢eském skolstvi zohlednéna mj. problematika vztahu védy k Zivotnimu
prostredi, k bézné uzivanym technologiim, k fungovani lidského téla a k etickym
zalezitostem, ale socialni kontext védy, filozofie a déjiny véd nikoli. Pritom evropské
dokumenty jiz relativné dlouho reflektuji krizi ve vyuce prirodnich véd a technickych
obort (European Commission, 1995; Gago et al., 2004; Rocard et al., 2007) a vedle
dirazu na praktické cinnosti, problémovou a badatelskou vyuku nabizeji jako pro-
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tiopatfeni vice si vS§imat socialnich souvislosti védy a zlepSovat povédomi ucitell
o tomto tématu (EACEA, 2011). Je $koda, Ze Cesko tuto vyzvu ve svych RVP ignoruje.

S ohledem na vySe zminéné povazuje autorka za vhodné historické, filozofické
a spolecenské aspekty védy do stfedoskolské vyuky vyraznéji zaclenit, a to nejlépe
vyuzivanim prikladd z déjin véd ve vyuce prislusnych predmétl (v biologii, chemii,
fyzice, zemépisu ¢i déjepisu). Naukové predméty ale byvaji z hlediska vzdélavaciho
obsahu velmi konzervativni (Janik et al., 2010). Mame-li stru¢né shrnout hlavni ar-
gumenty ve prospéch prijeti nového uciva, mizeme uvést toto:

Zmény v kurikulu se daji zdlvodriovat bud’ konjunkturalné, nebo principialné
(Stech, 2013). Konjunkturalné motivované zmény maji pFinést prospéch, jsou vedené
napriklad snahou zlepsit vysledky dané zemé v néjakém mezinarodnim testovani,
motivovat Zaky ke studiu urcitych obord nebo vyhovét pozadavkim zaméstnavateld
na profil absolvent(. PoZzadavek na vyuku déjin véd mizeme konjunkturalné obhajit:
jiz v Sedesatych letech prokazala prace L. Klopfera a W. Cooleyho (1961), Ze vyuka
prirodnich véd v jejich historickych souvislostech zvysuje zajem zaku o prirodovédny
vyzkum, navic existuje vazba mezi skutecnosti, ze prirodni védy Zaky bavi, a jejich
vysledky v prirodovédnych testech (EACEA, 2011).

Principialni zdGvodnéni se opira o hodnoty, které dana spolecnost poklada za za-
sadni. PFedavané ucivo by mélo tyto hodnoty nést samo v sobé (Stech, 2013, s. 616).
| z principialniho hlediska nové ucivo obstoji: pozadovanou cennost v pripadé vyuky
o védé a jejich déjinach mizeme spatfit v metakognitivnim nadhledu, ktery reflexe
védeckého pohledu na svét prinasi.

Shodneme-li se, Ze je vytvoreni vétsiho prostoru pro vyuku o védé (ve smyslu
HPSS) potrebné, je treba zvazit nasledujici opatreni:

Vyuku o védé je nutné vice zohlednit ve stredoskolskych kurikularnich dokumen-
tech. Proto je nezbytné si nejprve ujasnit, co konkrétné se ma v ramci této proble-
matiky vyucovat. PFi vybéru ponauceni, ktera by méla skola Zakum zprostredkovat,
je mozné se inspirovat v zahranicnich kurikularnich dokumentech (napr. ve vyse
zminovanych americkych), nebo po vzoru Anglie provést mezi odbornou verejnosti
(védci, uciteli, didaktiky, historiky, filozofy a sociology védy) prizkum, jehoZ vysled-
kem by byl souhrn stéZejnich pouceni o védé.

Za predpokladu zachovani stavajici struktury RVP G by méla byt ve vzdélavacim
obsahu zddraznéna opomijena témata: vliv véd a technologii na spolecnost, puso-
beni spolecnosti na védy a technologie, povaha védeckého poznani a jeho déjinny
vyvoj. Promitnout by se méla nejen do uciva, ale také do ocekavanych vystupd, a to
ve vsech dotcenych vzdélavacich oblastech.

Zaclenéni vyuky o védé do kurikularnich dokument( je zasadni, nicméné samo
o0 sobé nepostacujici opatreni. Jak velky mize byt rozdil mezi zamyslenym a rea-
lizovanym kurikulem, ilustruje situace v Italii: reformni dokument PECUP (Profilo
educativo, culturale e professionale dello studente) od vyuky vyzaduje zohlednéni
historického rozméru védéni, presto ucitelé déjinam véd moc prostoru nevénuji.
Chybi jim odpovidajici materialy, navic sami déjiny véd prilis neovladaji, protoze
tato problematika nebyla povinnou soucasti jejich studia (Dibattista & Morgese,
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2014). Ze nejde pouze o specifikum Italie, dosvédcuje také osobni zkusenost ucitell
z Francie a Némecka, tj. ze zemi, které maji ve svych kurikularnich dokumentech
vyuku o védé pomoci jejich déjin zohlednénu. | oni konstatuji, Ze jsou na vysoké
Skole pro budouci uéitele déjiny véd pouze volitelné, ze ucebnich materiald z dé-
jin véd neni dostatek (Fauque, 1999), a proto pedagogim chybi potfebné znalosti,
déjiny véd neradi uci a obvykle jim vénuji jen minimum pozornosti (Barth, 1999).

Od otazky, co o védé vyucovat, se tedy dostavame k otazce, jak vyuku v praxi
zajistit. Jak bylo v Gvodu vysvétleno, jako vhodny nastroj k vyuce o védé byly opa-
kované doporucovany déjiny véd. Prvni pokusy probéhly v Anglii jiz za prvni svétové
valky, zahy vsak ztroskotaly na neznalosti u¢itel( (Heilbron, 1999). | nedavna britska
zkuSenost potvrzuje, ze pedagogové témto tématdm moc nerozumi, a kdyz uz se
o vyuku o védé pokusi, obvykle se omezi jen na jeji socialni aspekty (Taylor & Hunt,
2014). Je tedy zrejmé, ze maji-li ucitelé déjiny véd vyucovat, musi byt s pozadova-
nou problematikou obeznameni (Wang & Schmidt, 2011).

Nékteri autori proto nabadaji organizovat kurzy, kde by se ucitelé z praxe s déji-
nami véd seznamili (Dibattista & Morgese, 2014). Cilovou skupinou by méli byt nejen
ucitelé prirodovédnych predmétd, ale i vyucujici déjepisu, ktefi dosud déjiny véd
opomijeji (Barth, 1999). V Cesku porada obdobné seminare cilené i na stiedoskolské
ucitele Spolecnost pro déjiny véd a techniky (Folta, 2002), ve vétsim méritku se ji
ale nedari k tématu pritahnout pozornost.

Je také treba vzit v Uvahu, Ze jednorazové seznameni s problematikou stézi za-
jisti jeji pochopeni, natozpak ovlivnéni ucitelovy prace ve vyuce. Pozadovany efekt
prinese spis dlouhodoby kontakt s déjinami véd. Systémovym resenim by proto mohla
byt osvéta zamérena na ty, kteri se na ucitelskou drahu teprve pripravuji. Déjinam
véd ale, bohuzel, neni ve studijnich planech ucitelskych obor(i vénovana valna po-
zornost: napriklad v akademickém roce 2016/2017 byly ve studijnich programech
ucitelskych aprobaci na Prirodovédecké fakulté Univerzity Karlovy (www.natur.cuni
.cz) déjiny véd pouze mezi volitelnymi predméty.

To, ze nejde o Ceské specifikum, nybrz o celoevropsky jev, dolozila konference
evropskych akademii véd sdruzenych do uskupeni ALLEA, ktera se konala v roce 1998
ve Strasburku (Folta, 1999). Konference jasné ukazala, ze d&jiny véd mivaji okrajové
postaveni i na vysokych skolach, priéemz na stredoskolské Urovni byva jejich vyuka
véci osobniho nadseni jednotlivych pedagogl (tamtéz; Jangl, 2002). Je mozné, ze
preplnénost studijnich pland bude i nadale branit, aby déjiny véd ziskaly své misto,
nicméné podle nazoru J. L. Heilbrona (1999) by bylo naprosto legitimni vypustit
nékteré specializované prenasky, aby pro né vznikl dostatecny prostor. Lépe vyuzit
potencial déjin véd se nedari ani navzdory Cinnosti organizaci International History,
Philosophy and Science Teaching Group (http://ihpst.net) a European Society for the
History of Science (www.eshs.org).

Kromé zmény ve vysokoskolské pripraveé uciteld by kvalitnéjsi vyuce o védé pro-
stfednictvim jejich déjin pomohla dostupnost ucebnich podkladi (Jangl, 2002).
Nejvétsi mnozZstvi vyukovych materiald je v angli¢tiné. Pro mladsi generaci ucitell
by nemél byt problém jim rozumét, nicméné tézko muzeme ocekavat, Ze si budou
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cizojazy¢né materialy sami upravovat do podoby vyuzitelné v jejich vlastni vyuce.
Re3enim muze byt bud’ vytvoreni ucebnich materiall $itych na miru ceskému pro-
stfedi, anebo prevzeti a Uprava cizojazy¢nych materiald, které by uéiteldm mohl
zpristupnit napriklad portal RVP.

Z dlouhodobého hlediska je treba také zvazit obsah ucebnic (McComas, 2014).
Jak konstatuje D. Fauque (1999), ve francouzskych ucebnicich fyziky a chemie byvaji
pouze strucné biografické poznamky o vyznamnych védcich a linearni vycet jejich
objevid. Obdobny stav odhalil i prizkum portugalskych ucebnic fyziky (Leite, 2002).
Nicméné ucitelé byvaji s timto stavem srozuméni a vydavatele nic nenuti déjinam
véd v ucebnicich vénovat vice péce (Fauque, 1999).

Nedostatky, které se v ucebnicovém podani vyvoje védy nejcastéji objevuji, uka-
zuje na prikladu Ceskych ucebnic biologie Hajkova (2017): ucebnice se soustredi
prevazné na zjisténa fakta, prabéhu védeckého badani vénuji jen necetné zminky,
obvykle mimo hlavni text. Malokdy jsou popsany okolnosti, které dany objev umoz-
nily, vétsina ucebnic jen konstatuje, Ze k objevu doslo. Ucebni texty Casto opomijeji
jak vyvoj souvisejicich technologii, tak nové pristupy k vykladu jiZ znamych jeva.
Objevy vétsinou spojuji s vyjimecnym jednotlivcem, o jehoz intelektualnim zazemi
a predchudcich si z textu nelze udélat patfi¢nou predstavu. Toto zjisténi koresponduje
se skutecCnosti, ze ani jeden ze sledovanych Ceskych RVP neupozoriuje na tymovy
charakter védecké prace (radek 3 v tabulce 1), nezabyva se vztahem mezi védou
a technologiemi (fadek 4) ani nezddraznuje proménlivost a vyvoj védy (fadek 5).
Pokud se ucebnice snazi zachytit vyvoj védy, a nikoli jen jednotlivé nesouvisejici
epizody z historie, vyvolava obvykle jeho popis dojem postupného hromadéni
poznatku, které naprosto neproblematicky Usti v soucasny védecky pohled na svét
(tamtéz). Tim se opomiji dalsi aspekt vyuky o védé, ktery chybi i ve sledovanych
RVP - nejistota (nedefinitivnost) védeckého poznani (fadek 1 v tabulce 1).

Shrneme-li vyse uvedené, vyuka o védé a jejich déjinach se mize v kazdodenni
vyuce prosadit jen tehdy, budou-li pro ni vytvoreny odpovidajici podminky. Nejprve
je nutné si ujasnit, co by méli Zaci o védé védét, tyto pozadavky zanést do kurikular-
nich dokumentU a zaroven na jejich vyuku ucitele po obsahové i metodické strance
pripravit (at’ jiz formou dal$iho vzdélavani, véts$im ddrazem na filozofii a déjiny véd
ve studijnich programech ucitelskych obort, nebo zpristupnénim vhodnych vyuko-
vych materialu).

4 Zaveér

Uvazime-li, Ze jsou v dnesni dobé védecké vymoZenosti a technologie béznou sou-
casti naseho svéta, je vyznam prirodovédné gramotnosti zfejmy. Soucasti prirodo-
védné gramotnosti je také porozuméni povaze védy (jejim principim, moZnostem
i limitim). K predani tohoto typu informaci vyuziva rada zapadnich zemi déjin véd.
Historie totiZz obecnym pouckam o védé poskytuje konkrétni priklady, diky nimz jsou
pro zaky srozumitelné. Zamérem tohoto clanku bylo upozornit na ignorovani déjin
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véd v Ceskych kurikularnich dokumentech. Tento stav kontrastuje s pristupem sledo-
vanych anglofonnich zemi, v nichz ma vyuka o védé pomoci déjin tradici.

Pozadavky Ceskych RVP ZV a RVP G se soustfedi predevsim na osvojeni zasad, kte-
ré védci pri badani dodrzuji. Ostatni pozadavky, které byvaji soucasti vyuky v Anglii
a Angloamerice, ¢eské kurikulum bud’ neobsahuje vibec (napf. povédomi o promén-
livosti a nedefinitivnosti védeckého poznani), nebo je zahrnuje v nedostatecné mire
(povédomi o vztahu svéta védy a spolecnosti).

Vzhledem k tomu, Ze ve vyse uvedenych Ceskych dokumentech o déjinach véd té-
mér nenajdeme zminku, pokladame za vhodné tento vzdélavaci obsah v nové Upravé
Ceského kurikula zohlednit. Upozoriiujeme vsak, ze samotné dopsani uciva do RVP
nestaci. Aby mohli ucitelé vyuce o védé a jejich déjinach vénovat adekvatni pozor-
nost, je nezbytné je v této problematice proskolit (resp. pro ni vytvorit prostor ve
vysokoskolském studiu budoucich uéitell) a Skoldam poskytnout dostatek vhodnych
ucebnich materiald.
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Abstrakt: Kurikularna reforma, ktora bola na Slovensku oficialne uvedena do
edukacnej praxe $kol prijatim nového Zakona ¢. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky
zakon), oficialne vytvorila priestor aj pre rozvoj kritického myslenia. Jeho dokladné skimanie je
jednym z predpokladov pre efektivnejsie rozvijanie uvedenej sposobilosti v edukacnej praxi Skol.
Prehladova studia sa zameriava na ukotvenie problematiky v odbornej oblasti na Slovensku. Cielom
je integrovat’ doterajSie poznatky a analyzovat stav badania za obdobie 2008-2017 v slovenskej
Casopiseckej literatUre. Metodoldgia vychadza z odporGcani Maresa (2013) o systematickom mapo-
vani prispevkov (n = 72) v oblasti kritického myslenia. Za najvacsi nedostatok povazujeme absenciu
empirickych a experimentalnych stidii v relevantnych vedeckych ¢asopisoch. Navyse z kritickej
analyzy prispevkov vyplyva, ze aj po vySe desatro¢nom avizovani o nutnej potrebe rozvoja kritické-
ho myslenia, ako sposobilosti budicnosti, v slovenskej edukacii je jej pozornost stale na periférii.

Klacové slova: kurikularna reforma, kritické myslenie, analyza Casopiseckych prispevkov

Critical Thinking as an Important Part
of the Curriculum Reform in Slovakia:
Examining the Phenomenon in the Slovak Journals

Abstract: The curriculum reform in Slovakia, which was officially put into educa-
tional practice of schools by adopting the new Act No. 245/2008 Coll. on Upbringing and Education
(The School Act) has also officially created space for the development of critical thinking. Thorough
examination is one of the prerequisites for more effective development of the mentioned capability
in the educational practices in schools. The review study focuses on specification of the issue in the
professional area in Slovakia. The aim is to integrate the hitherto gained knowledge and to analyze
the state of the research in 2008-2017 in the Slovak academic journals. The methodology is based
on Mares’s advice (2013) on systematic mapping of articles (n = 72) in the areas of critical thinking.
However, the most significant shortcoming is considered the absence of empirical and experimental
studies in relevant scientific journals. In addition to this, the critical analysis of the articles show
that in spite of more than ten years of urging for the development of critical thinking as the capabil-
ity of the future, its position in the Slovak education system is still peripheral.

Keywords: curriculum reform, critical thinking, analysis of journal contributions
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Zmena politického rezimu na Slovensku po roku 1989 vyvolala potrebu zaoberat sa
sposobom fungovania Skolstva a vytvorila priestor pre zavadzanie inovacii do vzdelava-
cieho systému. Jednou z vyznamnych myslienok reformy bola orientacia vzdelavania
na rozvoj tzv. klicovych sposobilosti ¢i prenositelnych zrucnosti 21. storocia, medzi
ktoré patri napr. kritické, tvorivé myslenie, komunikativne a d'alSie socialne spdso-
bilosti. Ich formovanie v procese skolskej edukacie predpokladalo viaceré systémoveé
zmeny, ku ktorym vsak nedoslo. Ako vyznamny je potrebné spomenut’ aj fakt, ze na-
sledkom nesystémovych krokov, rychleho striedania vlad a pod., dochadzalo k ochab-
nutiu entuziazmu ucitelov. Od uéitela sa ocakavala nova rola ako tvorcu kurikula, na
ktor( nebol pripraveny (Kosova, 2017; Orosova & Klimkova, 2016; Pavlov & Snidlova,
2013; Rovnanova, 2015). Dalo sa preto predpokladat, Ze v praxi déjde len k formal-
nym inovaciam, bez skutoc¢nej zmeny. Uvedené sa nevyhnutne premietlo do nie prilis
pozitivneho stavu nasho skolstva a negativnych vysledkov ziakov slovenskych skol
v klicovych oblastiach, ktoré by mali byt podla oficialnych dokumentov rozvijané.
Jednou z nich je aj kritické myslenie, ktorého vyznam je deklarovany v réznych na-
rodnych i medzinarodnych dokumentoch, Statny vzdelavaci program SR nevynimajuc.

V tomto kontexte povazujeme za potrebné uviest’ podstatné sUvislosti vyvoja kri-
tického myslenia na Slovensku aj pred rokom 2008. Problematiku je potrebné vnimat’
komplexnejsie. Nie je mozné odtrhnit sledované obdobie od celkového kontextu.
Prvotné vizie podpory rozvoja kritického myslenia na Slovensku boli iniciované zdola
(na mikrourrovni) zaciatkom 90. rokov 20. storocia, kde sa ucitelia od materskych az
vysokych skol zdruzovali okolo mimovladnych organizacii. Tie zastresovali medzina-
rodné projekty smerujlce k ovplyviovaniu edukacnych stratégii ucitelov (Porubsky
et al., 2014). Znamy je projekt Orava - IOWA z roku 1994 pre zavadzanie konstruk-
tivisticky orientovaného vyucovacia prevazne v zakladnych a strednych Skolach. Na-
sledkom tychto vplyvov v roku 1994 Ministerstvo skolstva iniciovalo tvorbu projektu
Konstantin (Ministerstvo skolstva a vedy SR, 1994) kde okrem iného dokument poza-
duje, aby 15-20 % uciva bolo venovanych rozvoju hodnotiaceho a tvorivého myslenia
(Ministerstvo Skolstva a vedy SR, 1994). Jednym z prvych zaujmov o problematiku
kritického myslenia v SR bol grant v roku 1994 (Kollarikova, 1995). ISlo prevazne
o teoretické spracovanie problematiky pracovnikmi Pedagogickej fakulty Univerzity
Komenského v Bratislave spolu s odbornikmi z Univerzity v Severnej lowe?, kedze
tomuto druhu myslenia sa na poli vedy a Skolskej praxe na Slovensku nevenovala
iadna pozornost. Dalsie vizie vyUstili v projekte Milénium (Turek, Zelina, & Rosa,
2000). Za toto obdobie nachadzame minimum odbornych poznatkov k problematike
kritického myslenia (napr. Gavora, 1995; Petrasova, 2000).

Skolskym zakonom z roku 2008 bola kurikularna reforma na Slovensku oficialne
uvedena do edukacnej praxe sSkol s cielom nastartovat zmeny, ktoré by viedli aj
k podpore kritického myslenia. Od ucitelov sa v tomto smere ocCakavala nova rola
ako spolutvorcov kurikula, na ktord vsak neboli pripraveni. Ligos (2008) konstatoval,

2 Spomenieme autorov, ktori podporili myslienku vychovy ku kritickému mysleniu medzi prvymi
na Slovensku: Z. Kollarikova, P. Gavora, M. Lapitka, Kurtis S. Meredith, Jeannie L. Steeleova
a M. Zelina (ako recenzent a odborny poradca v oblasti inovovania edukacie).



Kritické myslenie ako dolezita sucast’ kurikularnej reformy na Slovensku

ze v intenciach rozvoja klucovych kompetencii pre celozivotné vzdelavanie cloveka
v 21. storoci sa pri dosahovani hlavnych cielov (napr. primarneho, sekundarneho,
vyssieho sekundarneho gymnazialneho vzdelavania) predpoklada pouzivanie tych
ucebnych postupov a pristupov, ktoré podporuju rozvoj kritického myslenia (SPU,
2015a). Rovnako su v profile absolventa jednotlivych stupnov vzdelavania premiet-
nuté kompetencie aj vo vztahu ku kritickému mysleniu. Napr. absolvent vyssie-
ho sekundarneho gymnazialneho vzdelavania dokaze kriticky zhodnotit’ informacie
a ich zdroj, tvorivo ich spracovat a prakticky vyuzivat. Tieto kompetencie, zrucnosti
a schopnosti ma mat rozvinuté na Grovni svojich moznosti (SPU, 2015b). Zelina
(2008) poznamenava, ze jednou zo zakladnych zasad reformy Skolstva je komplexny
rozvoj poznavacich funkcii ziaka, kde je Sest’ Urovni rozvijania poznavacich kompe-
tencii Ziaka. Na piatej Urovni je to prave oblast’ kritického hodnotiaceho myslenia
Ziakov a v Siestej Urovni rozvoj tvorivosti Ziakov. Prirodzene, Ze v tomto smere bolo
potrebné nielen vyskolit' uciteloy, ale aj poskytn(t’ im kvalitné metodické materialy.

V doésledku chybajlcej systémovej podpory so strany Statu postupne ochabovali
snahy iniciativnych ucitelov o zavadzanie inovacii do vyucovacieho procesu. Uvedené
sa odrazilo aj v rovine systematického teoreticko-empirického stidia problematiky
kritického myslenia.

Predkladana prehladova stidia ma snahu nahliadnut’ do problematiky kritického
myslenia v edukacnej praxi na Slovensku. Zameriava sa na skimané komponenty
v pedagogicko-psychologickych a didaktickych poznatkoch predstavenych odbornou
verejnost'ou v Casopiseckej literatlre na Slovensku. V ponati zahrani¢nych autorov
ide o dlhodobo skiimany fenomén v troch hladiskach - filozofickom, kognitivno-psy-
chologickom a edukacno-vednom. V Slovenskej proveniencii vnimame tito proble-
matiku skor na periférii, aj napriek jej dlhodobym proklamaciam.

Cielom textu je hladat odpoved’ na otazku, aka pozornost je venovana problema-
tike kritického myslenia v Casopiseckej literatlre po tom, Co sa jeho rozvoj oficialne
zaviedol do Statneho vzdelavacieho programu ako jedna z cielovych poziadaviek
v edukacii. Predmetom zaujmu bola identifikacia tematiky, charakter a oblast’ skima-
nia, diagnostika stavu kritického myslenia edukantov a edukatorov, identifikacia bariér
a moznosti rozvoja kritického myslenia a experimentalne zasahy v skimanej oblasti.
Predmetom analyzy boli prace teoretického, empirického a aplikacného charakteru
publikované v odbornych a vedeckych domacich casopisoch za poslednych desat rokov.

1 Kritické myslenie ako pojem

Pojem kritické myslenie je odvodeny z korenov starovekého Grécka: kriticos (Co
znamena v kazdom rozsudku) a kriterion (Co znamena normu). Etymologicky slovo
znamena vytvaranie kritického Usudku zalozeného na normach (Paul & Elder, 2003).
Vyvoj problematiky kritického myslenia v zakladnej filozofickej rovine je badatelny
v spisoch Sokrata, Platona, Aristotela, Tomasa Akvinského a pod. (Center for Critical
Thinking, 2006) aj v dielach novsich filozofov (Ennis, 1985; Kant, 1979; Lipman,
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1988; Paul, 1992). Druha linia vyvoja kritického myslenia je psychologicka (Bailin,
2002; Bransford & Stein, 1984; Bruner, 1960; Feuerstein et al., 1996; Halpern, 1998;
Lewis & Smith, 1993; Sternberg, 1986); neskor sa pridruzila aj pedagogicka (Bloom
et al., 1956; Kennedy, Fisher, & Ennis, 1991). To viedlo aj k r6znorodosti chapania
tohto pojmu. V tabulke 1 su predstavené vybrané definicie prevazne zahranic¢nych
odbornikov vyplyvajuce z povodnych tradicii.

Tabulka 1 Definicie kritického myslenia vyplyvajlce z pévodnej linie - pristupu

Linia - smer

Autor

Kritické myslenie...

Filozoficky pristup

Ennis (1985)

Lipman (1988)

Scriven a Paul
(1987)

McPeck (1990)

Facione (1990)

Paul (1992)

Bailin (2002)

... reflexné a rozumné myslenie; schopnost zamerana na
to, ¢omu verit’ alebo co robit'.

... Zrucné a zodpovedné myslenie, ktoré ulahcuje dobry
Usudok, pretoze sa opiera o kritéria, je citlivé na kontext
so schopnost'ou sebaregulacie.

... intelektualne disciplinovany proces aktivne a Sikovne
konceptualizovat, aplikovat, analyzovat, syntetizovat’
a/alebo hodnotit’ informacie zhromazdené z pozorovania,
skUsenosti, Uvah alebo komunikacie. Je zalozené

na univerzalnych intelektualnych hodnotach, ktoré
presahuju rozdelenie predmetu: jasnost, presnost,
konzistencia, relevantnost’, spolahlivé dokazy, dobré
dévody, hibka, $irka a spravodlivost.

... schopnosti a zru¢nosti zapojené do ¢innosti aj so
sebareflexiou.

... autoregulacny Usudok, ktory vedie k interpretacii,
analyze, hodnoteniu a zaverom, ako aj k vysvetleniu
dokazov, koncepcii metodik, kritérii alebo kontextovych
Gvah, na ktorych je Gsudok zalozeny.

Autor diskutuje o kritickom mysleni v kontexte
dokonalosti myslenia.

premyslanie o niecom urc¢itom; kvalitné myslenie, ktoré
spliia zadané kritéria alebo $tandardy primeranosti
a presnosti.

Kognitivno-
psychologicky
pristup

Glaser (1941)

Watson
a Glaser (1990)

Sternberg
(1986)

... zahra tri veci: 1) postoj - pripravenost premyslat’,

2) znalost metod logického skiimania a uvazovania,

3) urcita zrucnost’ pri uplatiiovani tychto metod.

... kombinacia schopnosti, znalosti a postojov,
umoznujuce jedincovi interpretovat, dedukovat,
rozpoznavat' predpoklady, hodnotit’ argumenty a dospiet’
k zaverom.

... procesy, stratégie a zrucnosti pouzivané na riesenie
problémov, rozhodovanie a ucenie novych konceptov.

Zrucnosti - metakomponenty, komponenty vykonnosti
a komponenty na ziskavanie vedomosti.
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Kognitivno- Schafritz, ... mentalny proces, ktorym jednotlivec ziskava a hodnoti
psychologicky Koppe a Soper  rdzne informacie, pri¢om je schopny vyvodzovat logické
pristup (1988) a objektivne Usudky.
Halpern (1998) ... pouzivanie tych kognitivnych zrucnosti a stratégii,
ktoré zvysuju pravdepodobnost’ Zelaného vysledku.
Williams et al. ... schopnost’ vytvarat predpoklady a prehodnocovat
(2003) argumenty.
Willingham ... Nezaujaté uvazovanie, tvrdenie opierajlce sa o dokazy
(2007) so schopnost'ou vyvodzovat' zavery a riesit’ problémy.
Ruisel (2008) ... vedecké myslenie, formalna a neformalna logika,

pravdepodobnostné myslenie, hodnotenie kvality
informacii, generovanie a vyber alternativ a cielov
a analyzovanie argumentov umoznujlcich vytvarat
adekvatne zavery.

Pedagogicky, resp. Bloom et al. ... analyza, syntéza a hodnotenie - tri najvyssie Grovne
vzdelavaci pristup  (1956) Kennedy povodnej Bloomovej taxonémie podla niektorych autorov
et al. (1991) sCasti reprezentovali kritické myslenie.

Popredni odbornici sa koncom 20. storocia dohodli na kognitivnych oblastiach,
ktoré by mali byt zahrnuté do definicie kritického myslenia. Lai (2011) ponUka pre-
hlad relativne akceptovanych komponentov kritického myslenia:

- analyza argumentov alebo dokazov (Ennis, 1985; Facione, 1990; Halpern, 1998;
Paul, 1992; Watson & Glaser, 1990);

- hodnotenie (Case, 2005; Ennis, 1985; Facione, 1990; Lipman, 1988; Watson & Gla-
ser, 1990;);

- rozhodovanie alebo riesenie problémov (Ennis, 1985; Halpern, 1998; Willingham,
2007);

- urcenie zaverov pomocou induktivneho alebo deduktivneho uvazovania (Ennis,
1985; Facione, 1990; Paul, 1992; Watson & Glaser, 1990; Willingham, 2007).
Zaroven boli identifikované aj dalSie schopnosti relevantné ku kritickému mys-

leniu: pytanie sa a odpovedanie na dotazy pre objasnenie (Ennis, 1985); identifika-

cia predpokladov (Ennis, 1985; Paul, 1992); interpretacia a vysvetlovanie (Facione,

1990); predvidanie (Tindal & Nolet, 1995); vidiet obe strany problému (Willingham,

2007) a iné.

Vacsina vedcov zastavala nazor, Ze definicia kritického myslenia by mala obsaho-
vat’ aj dispozicie (oznacované odbornikmi ako postoje a navyky mysle). Lai (2011)
konstatuje, ze odbornici najcastejsie uvadzaju tieto: otvorenost’ (Bailin et al., 1999;
Ennis, 1985; Facione, 1990; Halpern, 1998); ochota hladat dovody (Bailin et al.,
1999; Ennis, 1985; Paul, 1992); tUzba byt dobre informovany (Ennis, 1985; Facione,
1990); flexibilita (Facione, 1990; Halpern, 1998); reSpektovanie (Bailin et al., 1999;
Facione, 1990) a iné.

Aj ked' v sGcasnosti filozofické, kognitivno-psychologické a pedagogické diela po-
skytuju Siroku Skalu definicii kritického myslenia, pre nas je inSpirativna definicia
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Ruisela (2008), podla ktorého ide o synonymum pre kvalitné alebo zrozumitelné
myslenie zahriujlce tieto zlozky:

1. motivaciu pre narocnost’, ktor( vyvolava kritické myslenie;

2. poznatky o schopnostiach kritického myslenia;

3. tréning Struktlry pre ulahcenie transferu medzi stvislostami;

4. metapoznavaci monitoring.

K aplikacii tychto zloziek do vyucovacieho procesu je potrebna sthra afektivnej,
kognitivnej aj konativnej dimenzie. V afektivnej dimenzii je mozné suhlasit s kom-
ponentmi, ktoré vyssie uvadza Lai (2011). Ruisel (2008) vsak podava ucelenejsie
a komplexnejsie vysvetlenie, kde konstatuje, Ze kritické myslenie vyzaduje prime-
ran( motivaciu k zvladnutiu narocného psychického Usilia vyplyvajuceho z konkrét-
nych kognitivnych a afektivnych aktivit. Predpoklada sa antidogmatizmu a flexibilita,
ochota hodnotit’ informacie objektivne a pochopenie rozdielov medzi racionaliza-
ciou a usudzovanim. Tieto nekognitivne aspekty kritického myslenia predpokladaji
schopnost’ a motivaciu posudzovat’ problém z mnohorakych perspektiv a tolerovat
nejasnost’ a neurcitost'.

V kognitivnej dimenzii uprednostinujeme komponenty kritického myslenia podla
Faciona (1990): 1) interpretdcia (kategorizacia, pochopenie dolezitosti, objasne-
nie vyznamu); 2) analyza (skimanie myslienok, identifikacia a analyza argumen-
tov); 3) hodnotenie (posUdenie tvrdeni a argumentov); 4) inferencia (usudzovanie,
spochybnovanie dokazov, hladanie alternativ, vyvodzovanie zaverov); 5) explandcia
(predstavenie zaverov, odévodnenie postupov a prezentacia zaverov); 6) autore-
guldcia (sebahodnotenie a sebakontrola). Z hladiska rozvoja kritického myslenia
edukantov v praxi sa nam tento model osvedcil najlepsie, pretoze pomaha edukan-
tovi prejst celym procesom kritického myslenia od kontaktu s informaciou, schop-
nost'ou s Nnou pracovat' v Sirsich stvislostiach, dospiet’ k rozhodnutiu s odvolanim na
relevantny argument (ako po formalnej, tak aj po obsahovej stranke) az po autore-
gulativnu zlozku.

Aby ucitel lahsSie zabezpedil transfer medzi stvislostami a metapoznavacim mo-
nitoringom, vyzaduje sa spravna aplikacia réznych metdd a foriem podporujlcich
rozvoj kritického myslenia. Ruisel (2008) konstatuje, ze ak sa kritické myslenie ne-
vhodne uplatiuje v novych sivislostiach, nie je vzdy Uspesné. Preto sa obvykle vyza-
duju stratégie, ktoré tento proces ulahcuju (aplikacia prikladov a vyber poznatkoy,
ktoré mozu posobit’ ako vybavovaci klic). Usudzovanie, rieSenie problému a ucenie
sa zavisia od kapacity kodovat a manipulovat s pribuznymi poznatkami. Cielom
struktUrneho tréningu je naudit jednotlivca, aby si uvedomil, kedy moze platne
vyuzit' svoje schopnosti. Vykonnou a regulacnou funkciou kritického myslenia ja
metapoznavanie. Je zaloZené na hodnoteni vlastnych poznavacich schopnosti a ich
vyuziti pri vyvodzovani zaverov o Urovni vlastného myslenia a ucenia sa. Aby sme
k tomu dospeli ako jedinci, potrebujeme ucebné prostredie s novou paradigmou
pristupu ku kultivacii osobnosti, na ktor( upozoriuje najnovsia studia prof. Zelinu
(2017). Kritické myslenie je potrebné vnimat komplexnejsie a nezaobide sa bez
tychto komponentov:
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- autoregulacia - prelomovou pracou v tejto oblasti podla Zelinu (2016) je Boe-
kaerts, Pintrich, & Zeindner, 2000; Boekaerts, 2005; zaroven odpori¢ame poznat-
ky Zelinu (2017);

- metakognicia - premyslanie o vlastnom mysleni (Cross & Paris 1988; Cavojova,
2016; Facione, 1990; Kuhn, 1991; Martinez, 2006 a i.);

- tvorivost' - vyzaduje schopnost’ kriticky hodnotit intelektualne produkty, rovnako
sa vyzaduje otvorenost’ a flexibilita, ktoré si povaZované za zakladné charakte-
ristiky tvorivého myslenia (Bailin, 2002; Bonk & Smith, 1998; Ennis, 1985; Paul
& Elder, 2006; Thayer-Bacon, 2000; Zelina, 2008, 2016);

- mimokognitivne faktory: motivacia - motivovany ¢lovek ma vacsiu pravdepo-
dobnost’ vytrvat' v situaciach, ktoré si vyzaduju kritické uvazovanie (Bean, 1996;
Dewey, 1916; Facione, 1990; Halpern, 1998; Novack, 1960 a i.); spolupraca -
korene nachadzame v Piagetovskom prekonani kognitivneho konfliktu (Piaget &
Inhelderova, 1970) a Vygotského zony najblizSieho vyvoja (Vygotskij, 1970). Tieto
ponatia zdoraznuju vyznam socialnych interakcii pre podporu kognitivneho rozvo-
ja (Abram et al., 2008; Bailin et al., 1999; Dillenbourg et al., 1996; Knapik, 2014,
2015, 2016; Thayer-Bacon, 2000;) a pod.

2 Vychodiska formulacie vedeckej otazky

Kritické myslenie sa v historikom kontexte objavuje v roznych teériach viac ako
2500 rokov. Aj ked' prace znamych filozofov a psychologov st dostupné, stale dis-
ponujeme minimom poznatkov o kritickom mysleni v podmienkach Slovenska na
rozdiel od zahranicia, kde problematika je predmetom vedeckého badania uz nie-
kolko desiatok rokov. Efektivitu podporujicu kognitivne schopnosti a postoje cloveka
spojené s myslenim skimali Ennis (napr. 1985); Schievella (1968); Gardner (1983);
Marzano (1997 a i.); Scriven (1985); Sternberg (1986 a i.); Paul (1987); Facione
(1990); Schaffer (1995) ai. V 80. rokoch 20. storocia bol v USA velky zaujem o ludi so
schopnostou kriticky uvazovat'. V réznych navrhoch a politickych usmerneniach USA
bola vyslovena poziadavka, ze demokraticka spolocnost potrebuje vychovat kriticky
mysliacich (udi (Glaser, 1985).

Potrebu kritického myslenia dokazujl viaceré fakty. Prvé priecky v Citatelskej
gramotnosti zaznamenavaju krajiny (Sanghaj-Cina, Singapour, Taiwan, Korea, Fin-
sko...), kde kritické myslenie a kreativita prostrednictvom motivacie a aktivneho
zapojenia edukanta je jeden z najdolezitejSich prvkov Uspesného vzdelavacieho
systému (Bagalova, Bizikova, & Fatulova, 2014). Spomenieme aj merné prostriedky
v danej oblasti, ako napr. California Critical Thinking Skills Test (Facione, 1990),
Cornell Critical Thinking Test (Ennis, Millman, & Tomko, 1985; Ennis & Millman,
2005), Lawson’s Psychological Critical Thinking Exam (Lawson, 1999), The Halpern
Critical Thinking Assessment (Halpern, 2012); Critical Thinking Basic Concepts and
Understandings Online Test (Elder, Paul, & Cosgrovem, 2013) a i. Za dblezité pova-
Zujeme aj efektivne zahranicné programy na podporu rozvoja kritického myslenia,
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napr. Specificky program STELLA - pre vyucCovanie dejepisu a chémie; SPELT - pre
vyucovanie matematiky, jazyka, vied o spoloCnosti alebo uceleny program CORT -
zostaveny de Bonom (Gavora, 1995); programy filozofického myslenia Lipmana; Pro-
jekt urychlenia rozumového vyvoja prostrednictvom vyucby prirodnych vied (CASE -
Cognitive Acceleration through Science Education); tréningovy program Dimenzii
ucenia sa Ci Programy instrumentdlneho obohacovania vytvorené Feuersteinom
a jeho spolupracovnikmi (cit. podla Fisher, 1997; Adey & Shayer, 1994; Feuerstein
et al., 1996; Marzano et al., 1997) alebo model rozvoja kognitivnych komponentov
kritického myslenia (Facione, 1990). Zaujimavé su aj vysledky analyzy zahranicnych
empirickych vyskumov (Kosturkova, 2016).

Problematika kritického myslenia sa zvlast zdéraznuje v ramci vysokoskolského
vzdelavania a procese europeizacie, ktory zacina Sorbonskou deklaraciou v roku
1998 o harmonizacii Eurépskeho vysokoskolského systému (ENQA, 2009)3. Vetrakova
(2014) konstatuje, ze dosiahnutie porovnatelnej Urovne vo vzdelavani v regional-
nom, narodnom a eurdpskom priestore vyvolava potrebu prijat’ vseobecne platné
standardy vysokoskolského vzdelavania. Oficialne boli prijaté prostrednictvom rady
odbornikov Joint Quality Initiative (Iniciativa spolocnej kvality; JQI, 2004) v Dubline
2001 (ENQA, 2009). Vyspecifikovali sa charakteristiky Uspesnych absolventov jed-
notlivych stupnov vzdelavania v tychto aspektoch (nazyvané Dublinské deskriptory):
ziskané vedomosti a porozumenie, uplatnovanie vedomosti a porozumenie, schop-
nost’ formulovat zavery (Usudok), schopnost komunikovat’ vedomosti a porozume-
nie, schopnost’ dalSieho vzdelavania. Déraz je kladeny na rozvoj tzv. prenositelnych
zrucnosti (Lesakova, 2009). Medzi ne patria predovsetkym komponenty kritického
myslenia.

Sprievodné javy spojené s informacnou exploziou, globalizaciou a postmodernou
spolocnostiou priam ziadaju absolventov danych stupfov vzdelavania s rozvinutym
kritickym myslenim na pozadovanej Urovni. Svetové ekonomické forum (World Eco-
nomic Forum; d'alej WEF) v Davose v roku 2015 definovalo 6 najdolezitejsich oblasti
Cloveka potrebnych pre budlcnost: schopnost komplexne riesit’ problémy, kritické
myslenie, tvorivé riesenie problémov, ludsky manazment, koordinacia s ostatnymi
a emocionalna inteligencia (WEF, 2017). Kritické myslenie sa objavuje hned’ na dru-
hom mieste najpozadovanejsich buducich kvalit ¢loveka. Odbornici si uz dlhsiu dobu
uvedomuju jeho potrebu. Zaroven boli definované stabilné zrucnosti pre buddcnost,
ktoré su uvedené v tabulke 2. Z nich prevazna vacsina tvori komponenty suvisiace
s kritickym uvazovanim.

3 Harmonogram bolonského procesu: Sorbonska deklaracia (1998); Bolonska deklaracia (1999);
Prazské komuniké (2001); Berlinske komuniké (2003); Bergensky summit (2005); Londynske komu-
niké (2007); Leuvenské komuniké (2009); Budapest' a Vieden (2011); Bukurest (2012); Jerevan
(2015).



Tabulka 2 Stbor schopnosti potrebnych vo vsetkych pracovnych obalstiach

Kritické myslenie ako dolezita sucast’ kurikularnej reformy na Slovensku

Schopnosti
(Abilities)

Zakladné zrucnosti
(Basic Skills)

Dalsie zrucnosti

(Cross functional Skills)

Kognitivne schopnosti
Kognitivna flexibilita
Kreativita

Logické zdovodnenie
Citlivost' problému
Matematicka Gvaha
Vizualizacia

Fyzické schopnosti
Fyzicka sila

Rucna zrucnost’

a presnost’

Zrucnosti obsahu
Aktivne ucenie
Ustne vyjadrenie
Citanie

s porozumenim
Pisomné vyjadrenie
IKT gramotnost’
Procesné zrucnosti
Aktivne pocuvanie
Kritické myslenie
Monitorovanie seba
ainych

Socidlne zrucnosti
Koordinacia

s ostatnymi

Emocna inteligencia
Schopnost’ jednat’
Presvedcenie
Orientacia na sluzby
Skolenie a vyucba
ostatnych

Systémové zrucnosti
Rozsudok

a rozhodovanie
Analyza systémov

Zrucnosti riesenia
problémov
Komplexné riesenie
problémov

Zrucnosti riadenia
zdrojov

Riadenie finanénych
zdrojov

Riadenie spoloc¢nosti
Materialové zdroje
Manazment l(udi
Manazment Casu

Technické zrucnosti
Udrzba a oprava
vybavenia
Programovanie
Kontrola kvality
Navrh technoldgie
Riesenie problémov

Zdroj: WEF (2017, p. 20)

Je zrejmé, ze od absolventov daného stupna vzdelavania sa bude vyzadovat' apli-

kacia rozvinutych sposobilosti v d'alSom vzdelavani a nasledne v praxi. Celosvetové
trendy sa postupne po roku 1989 prenasaju aj do slovenského skolstva. ESte konkrét-
nejSie v ramci transformacnych zmien a schvalenim Skolského zakona v roku 2008
sa oficialne vytvoril priestor aj pre rozvoj kritického myslenia. Z toho vyplyva for-
mulovany problém, ako sa premieta problematika kritického myslenia do vedeckej
¢innosti odbornikov na Slovensku registrovanej v ¢asopiseckej literatire za obdobie
rokov 2008-2017.

3 Metodolégia prehladovej studie

Metodologia Setrenia bola postavena na systematickom mapovani (systematic map;
Mares, 2013), ktorého zamerom bol prehlad vysledkov prispevkov v oblasti kritického
myslenia.

Cielom prehladovej stidie je integrovat doterajsie poznatky a analyzovat’ stav
badania v kritickom mysleni na Slovensku za vybrané obdobie v domacej casopi-
seckej literatdre. V prehlade bol zaujem sustredeny na oblasti kritického myslenia
suvisiace s edukacnou praxou:
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- zistit, kolko vedeckych a odbornych clankov slvisiacich s kritickym myslenim

registrujeme v domacej Casopiseckej literatlre za obdobie rokov 2008-2017,

- identifikovat oblast skimania a charakter prispevkov,

- zistit, ktoré témy (resp. komponenty) s predmetom zaujmu zverejnenych pri-
spevkovy,

- zistit', na ktoré cielové skupiny su prispevky orientované,

- zhodnotit’ celkovy stav v problematike v kontexte vizii a reality.

Vychodiskom pre vymedzenie rozsahu reserse bol samotny jav kritické myslenie.
Urcujacim kritériom bolo klucové slovo kritické myslenie. Zakladny subor tvorili
vsetky vystupy ku kli¢ovému pojmu kritické myslenie a critical thinking v doma-
cej Casopiseckej literatlre v SR za roky 2008 az 2017 prostrednictvom rozsireného
vyhladavania v Centralnom registri evidencie publikacnej ¢innosti (d'alej CREPC).
Predmetom vyhladavania boli kategorie ADD, ADN, ADF, BDD, BDN, BDF. Ked’Ze exis-
tuji v ¢asopisoch aj prispevky autorov z mimouniverzitného prostredia, vyuzili sme
rozsirené vyhladavanie ku kli¢ovému pojmu pomocou portalu www.kis3g (kategoria:
casopisy). Zo zoznamu sa vyradili tie tituly, ktoré boli sucast'ou prvého vyhladavania
pomocou CREPC. Prvotnému vyhladavaniu zodpovedalo 137 prispevkov. Po prestu-
dovani titulov a abstraktov, kritickému citaniu boli podrobené ¢lanky, ktoré sa zdali
relevantné vo vztahu k skiimanej problematike. Stidie redundantného charakteru
boli vylicené. Do prehladovej stidie bolo nakoniec zaradenych 72 prispevkov publi-
kovanych v odbornych a vedeckych ¢asopisoch, studie evidované v profesijnych da-
tabazach a prispevky vydané v popularno-naucnych casopisoch, tie presli procesom
dokladnej analyzy (vid'. tabulka 3).

Analytické kategorie boli stanovené prostrednictvom kodovacej tabulky podla Ma-
resa (2013, s. 444), s doplnenim vlastnych kategorii pre potreby prehladu: 1) autor
a rok vydania prace, 2) oblast’ skimania, 3) charakter prispevku, 4) vyskumna otaz-
ka, 5) klucové pojmy, 6) pouzita metodoldgia, 7) hlavné zistenia a zavery, 8) cielova
skupina.

Najskor sa analyzovalo 5 prispevkov s cielom tvorby vyssie uvedenych analytickych
kategorii, nasledovala kontrola z pohladu nezavislého vyskumnika s cielom overenia
spravnosti postupu. Procesom analyzy nasledne presli vsetky prispevky zaradené do
vyberového stboru (n = 72). Nezavisly vyskumnik po ukoncéeni analyzy nahodne vybral
5 prispevkov a postupil ich kontrole. Analyza prebiehala od maja 2017 do septembra
2017. Tabulka 3 predstavuje sUpis Casopiseckej literatlry analyzovanych prispevkov.

Dopliujlcou informaciou je obrazok 1 prezentujlci orientaciu prispevkov na
cielové skupiny. Najvacsi pocet prispevkov bol venovany sekundarnemu vzdelava-
niu (n = 26; 36,11 %) a terciarnemu vzdelavaniu (n = 16; 22,22 %). Vo vseobecnej
rovine sa vyskytlo 12 prispevkov (16,67 %), pri ktorych nebolo mozné urcit blizsiu
Specifikaciu cielovej skupiny. Predskolsk( a elementarnu edukaciu reprezentovalo
10 prispevkov (13,90 %), ucitelom bolo venovanych 7 prispevkov (9,72 %) a jeden
prispevok rodi¢om (priblizne 1,38 %).
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Tabulka 3 SUpis Casopiseckej literatlry analyzovanych prispevkov

Easopis Pocetnost’
(n)

Acta Humanica 2
Communication Today 3
Didaktika 5
Disputationes Scientificae Universitatis Catholicae 1
in Ruzomberok

Dobra skola 6
Edukacia 5
Filozofia 2
Fyzikalne listy 1
Geografia Cassoviensis 1
Human Affairs 1
Journal of Language and Cultural Education 1
Manazment Skoly v praxi 5
Muzy v skole 1
Nasa skola 7
Notes 1
Pan ucitel 2
Pedagogicka revue 2
Pedagogické rozhlady 5
Pedagogika.sk 2
Predskolska vychova 1
Psycholodgia a patopsycholdgia dietata 1
Quark 1
Rodina a Skola 3
Romboid 1
Slavonic Pedagogical Studies Journal 1
Slovencinar: Casopis SAUS 1
Slovenska literatlra: revue pre literarnu vedu 1
Slovensky jazyk a literatdra v skole 2
Studia psychologica 2
Technika a vzdelavanie 1
Technolégia vzdelavania 1
University review 1
Vychovavatel 2

Spolu 72
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Prispevky orientované na ciel’ové skupiny

predskolska a elementarna edukacia

| |
sekundarne edukacia 1 1
terciarna edukacia |
ucitelia
rodi¢ia

bez $pecifikacie ciel'ovej skupiny 1 1

T T
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Obrazok 1 Frekvencia prispevkov vo vztahu k identifikovanym skupinam

V ramci interpretacie sme zvolili neutralny vyklad, kde boli interpretované jed-
notlivé prispevky tak, aby neskreslili nazory vyskumnikov. Zakladom bolo zachytit
vybrané aspekty skiimanej problematiky v kontexte transformacnych zmien od ofi-
cialneho zavedenia rozvoja kritického myslenia do edukacnej praxe na Slovensku.

4 Vysledky a diskusia k problematike skiumania
kritického myslenia na Slovensku

0d oficidlneho zavedenia rozvoja kritického myslenia do Statneho vzdelavacieho
programu SR v roku 2008 ubehlo 10 rokov. Za toto obdobie (2008-2017) bolo v caso-
piseckej literatlre na Slovensku publikovanych niekolko desiatok prispevkov. Pred-
metom systematického mapovania bolo 72 prispevkov, ktorych obsahové zameranie
stviselo s poznatkami o kritickom mysleni SirSie dotykajlcich sa vychovy a vzdela-
vania (tabulka 3).

Z hladiska oblasti skiimania je mozné prispevky rozdelit do troch zakladnych
skupin: a) filozofické; b) psychologické; c) edukacno-vedné. Najpocetnejsie zastu-
penie prispevkov bolo v edukacno-vednej oblasti (n = 60; 83,33 %). Vo filozofickej
oblasti bolo identifikovanych 9 prispevkov (12,50 %) a v psychologickej 3 prispevky
(4,17 %). Vo vztiahu k tomuto komponentu nachadzame velmi slabé zastupenie pri-
spevkov z filozofického a psychologického hladiska. Tato absencia h{bkového skiima-
nia etymolodgie a vyznamu kritického myslenia sposobuje znacn mystifikaciu a sym-
plifikaciu problému aj v edukacno-vednej rovine. Kritické myslenie nie je skimané
komplexne a do hibky, a ako poznamenava Zelina, pojem sa ¢asto pouziva ako klisé
alebo ako modny pojem.

Charakter prispevkov bol rozdeleny do Styroch oblasti. Dominanciu tvorili te-
oreticko-aplikacné (n = 28; 38,89 %), s orientaciou na predcitatelsku a Citatelskd
gramotnost’ (n = 7; napr. Konickova, 2010/2011; Ludvigova, 2012/2013; Samelova,
2012/2013 atd’.) a na metodiky podpory rozvoja kritického myslenia (n = 21). Pria-
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mo o kritickom mysleni pojednavaji len niektoré odborné clanky, napr. Ferencovej
a Sutakovej (2011); Petlaka (2012-2013; 2016a), Pavlikovej (2013-2014), Kosturko-
vej (2012a, 2012b), Knapika (2013b). Analyzou tychto ¢lankov bolo zistené, Ze ide
prevazne o Ciastkové namety a metodické odporucania, ako podporit’ rozvoj kritic-
kého myslenia v edukacii, prip. o Ulohu kriticky mysliaceho ucitela ako sprievodcu
ziakov. Tieto prispevky sU v prevaznej miere zamerané na cielov( skupinu v pred-
$kolskej, elementarnej a sekundarnej edukacie ZS (ojedinele v strednych kolach
a v pregradudlnej priprave budicich ucitelov). DalSiu kategoriu zastupujl teoretické
prispevky (n = 20; 27,78 %). Medzi nimi sa objavuju prace s tematikou kritického
myslenia vSeobecne aj vo vztahu k nastraham dnesného sveta, internetu a pod.
(napr. Kotrc¢, 2009; Plencner, 2014 a i.). Z analyzy vyplynulo, Ze iba 22,22 % (n = 16)
tvoria empirické studie. Za podnetn( povazujeme $tidiu napr. Cavojovej a Jurkovica
(2017), v ktorej autori skimali kognitivnu reflexiu ucitelov vo vztiahu ku kritickému
mysleniu. Velky vyznam pre edukacnl prax maju experimentalne Stadie (napr. Pet-
ranova, 2011). Celkovo boli identifikované 3 experimentalne studie. V Casopiseckej
literatUre sa objavili aj populdrno-nducné prispevky (n = 8; 11,11 %), ktorych Gvaha
smeruje prevazne k potrebe a deficite kritického myslenia v Skolstve a v spolocnosti
(napr. Gazovic, 2017).

Obsah jednotlivych prispevkov bol kategorizovany do 9 oblasti. Frekvenciu tema-
tiky vo vztahu k oblasti kritického myslenia uvadza obrazok 2.

Tematické zameranie prispevkov

metodika rozvoja KM :

prispevky o deficite KM v edukdcii a spolo¢nosti |
diagnostika vybranych komponentov KM |

vybrané aspekty KM z filozofického hladiska |
rozvoj Citatel'skej gramotnosti s dorazom na KM |
ucitel’ podporujici ucebné prostredie na rozvoj KM |
vybrané aspekty KM zo psychologického hl'adiska |
Studie narozvoj KM |

experimentalne §tudie

0 5 10 15 20 25

Obrazok 2 Frekvencia tematiky vo vztahu k problematike kritického myslenia (KM)

Najpocetnejsie zastUpenie prispevkov bolo orientované na metodiky rozvoja kri-
tického myslenia (n = 21; 29,17 %). Tuto skupinu tvoria prevazne ¢lanky zaoberajlce
sa metodikou, ako uplatnit vybrané stratégie a metody v edukacii vo vztahu k roz-
voju kritického myslenia Ziakov. Z hladiska tematického zamerania druh( najpocet-
nejsiu skupiny tvorili prispevky o deficite a potrebe kritického myslenia v Skolstve
a spolocnosti (n = 13; 18,06 %). Dalsie skupiny boli: diagnostika vybranych kompo-
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nentov kritického myslenia (n = 11; 15,28 %), filozofické clanky (n = 9; 12,50 %),
rozvoj Citatelskej gramotnosti s dorazom na kritické myslenie (n=7; 9,72 %), ucebné
prostredie (n = 4; 5,56 %), psychologické stldie a clanky (n = 3; 4,16 %). Najmensie
zastUpenie sme evidovali v dvoch oblastiach - studie reflektujlce rozvoj kritického
myslenia (n = 3; priblizne 4,16 %) a tri experimentalne Studie (priblizne 4,16 %).

Z tematického zamerania zvlast za dolezité povazujeme empirické studie, kto-
rych za sledované obdobie bolo len n = 16 (priblizne 22,22 %). Tento pocet je zane-
dbatelny oproti vysledkom zo zahranicia, o ktorych bolo pojednavané v teoretickych
vychodiskach. Dolezitym komponentom pre nase skolstvo je oblast diagnostiky vy-
branych komponentov kritického myslenia. Tejto kategorii zodpovedalo 11 empi-
rickych studii. Medzi nimi sa nachadzaju stadie, ktorych zavery smeruju k zisteniu,
ze 16-rocni gymnazisti (N = 365) mali problém robit’ Usudky, teda logické zavery,
ku ktorym mali dospiet’ na zaklade pozorovanych alebo predpokladanych faktov;
mali problém hodnotit argumenty, ktoré st na dany problém podstatné alebo ne-
podstatné a pod. (Kosturkova, 2013a). Ide o stbor respondentov vychodoslovenskej
lokality. Zial musime konstatovat,, Ze uitelia maju v tejto oblasti tiez velké nedo-
statky (Kosturkova, 2013b). Nemozeme ocakavat, ze edukanti budd mat' rozvinuté
schopnosti kritického myslenia, ked’ ucitelia ich nemaju tiez. Z vysledkov d'alsieho
prieskumu ucitelov strednych skol PreSovského kraja vyplynulo, zZe najcastejSimi
terminmi, ktorymi zadavaju Ulohy Ziakom s0: vypiste, charakterizujte, vyhladajte,
definujte. Tieto Glohy si zamerané na niz$ie kognitivne procesy. Ulohy, ktorymi uci-
tel od Ziakov ocCakava vyssie kognitivne schopnosti ako pozorujte a posud'te, vytvorte
a zargumentujte sa vyskytujl v praxi respondentov len ojedinele. Podobné vysledky,
ale so zamerom na medialnu vychovu, nachadzame v stadiach Petranovej (2011,
2013). V jednej z nich autorka predstavuje vysledky experimentalneho zasahu u Zia-
kov gymnazialneho typu studia, kde vyberovy stbor tvorili dve experimentalne triedy
a dve kontrolné. Vysledky vyskumu ukazali, Ze Ziaci absolvujlci predmet medialna
vychova mali v priemere rovnakd schopnost’ kritického myslenia ako ziaci, ktori dany
predmet neabsolvovali. V kontexte tychto analyz su relevantné zistenia tykajlce sa
moznosti ¢i bariér rozvoja kritického myslenia ziakov zo strany pedagogov. U tejto
kategorie zvlast apelujeme na posilnenie pedagogického myslenia prostrednictvom
programov kontinualneho vzdelavania so zameranim na kurz formalnej a neformal-
nej logiky. Kritické myslenie sa zaujima aj o tie uCebné stratégie, ktoré kvalitativne
zlepsia edukantove postupy pri uceni (zapamatanie, uchovavanie v pamati a vyba-
vovanie). lde o grafické organizatory. Vyznam vyuZivania mentalnej reprezentacie
uciva prostrednictvom pojmového mapovania, ako moznosti rozvoja vyssich kogni-
tivnych funkcii, empiricky skimali Petrova a Kozarova (2017). Celkovo hodnotime,
Ze na zaklade uvedenych stidii nemozno komplexne identifikovat' bariéry a moznosti
rozvoja kritického myslenia Ziakov, ktoré by umoznovali kreovat ucelend koncepciu
rozvoja tejto sposobilosti v Skolach. Paradoxom je, Ze rozvoj kritického myslenia
je jednou z cielovych poziadaviek Statneho vzdelavacieho programu SR. Bolo by na
mieste polozit' si otazku, ¢o viedlo k jeho zakomponovaniu do oficialneho kurikular-
neho dokumentu a aké miesto by mala mat tato problematika v edukacnej praxi.
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Z oblasti vysokoskolského vzdelavania intenzivnejsi trend formovania a rozvijania
kritického myslenia (prevazne studie v recenzovanych zbornikoch, ojedinele mono-
tematické prace) registrujeme u viacerych autorov az v poslednych rokoch: napr.
Petrasova (2000; 2008); Ruisel (2008); Ruisel a Ruiselova (2011); Knapik (2013a;
2013b); Smetanova, Drbalova, & Vitakova (2015); Smetanova, Flamikova, & Hrasova
(2015); Velmovska (2014; 2015); Petrikova (2015); Velmovska a Bartosovi¢ (2016);
Cavojova (2016); Istvan (2016) a pod. V slovenskej casopiseckej literatire viak exis-
tuje velmi malo empirickych stidii zaoberajucich sa danou témou. Tie, ktoré su
predmetom tejto prehladovej studie, vacsinou pochadzaju od autorov Katedry pe-
dagogiky FHPV v Presove. Zavery studii poukazuju na neuspokojivy stav kritického
myslenia vysokoskolakov viacerych skupin na Slovensku, ktory je hlboko pod prieme-
rom v europskom kontexte. Zaroven z tohto pracoviska vychadzaju viaceré podnety
veduce k podpore rozvoja kritického myslenia Studentov ucitelstva prostrednictvom
ich didaktickej pripravy (Ferencova, 2017; Kosturkova, 2017a, b; Sutakova & Fe-
rencova, 2017). Dovolime si zhodnotit, Ze v odbornej komunite sa venuje malo po-
zornosti komplexnému skiimaniu kritického myslenia buddcich ucitelov. V domacich
casopisoch sme nasli jediny pokus o overenie programu rozvoja kritického myslenia
Studentov ucitelstva. Studia predstavuje dolezity prvok rozvoja danej sposobilosti,
a to schopnost’ klast' otazky. Experiment bol aplikovany vo vybranych studijnych pred-
metoch pocas 13 tyzdnov v troch vybranych skupinach (kontrolna skupina - n = 21;
experimentalna skupina 1 - n = 21; experimentalna skupina 2 - n = 20). Hlavnym zis-
tenim bolo, Ze aktivizovanim Studenta a systematickym posobenim je mozné rozvijat
techniku kladenia otazok (Kosturkova, 2017c). Napomocnymi boli viaceré modely
rozvoja kritického myslenia napr. Facione (1990), Marzano et al. (1997), Paul a Elder
(1992, 2003) a i. V zimnom semestri akademického roka 2016/2017 prebehlo expe-
rimentalne overenie Studentov ucitelstva v schopnosti argumentovat. Predbezné
vysledky sa orientuji na odporicania vedlce k posilneniu argumentacie, tvorbe
relevantnych argumentacnych linii, aplikacii cviceni na odhalenie manipulacie, chy-
by v logike a pod. (este nepublikovany zdroj). Z vyssie naznacenych analyz vyplyva
potreba zakladov modernej logiky uz v zakladnej a strednej $kole. Studia Gavoru
a MatUsovej (2010) je orientovana na zistenia o Urovni Studentov ucitelstva v cCita-
telskej gramotnosti ako komponentu Uzko suvisiaceho s kritickym myslenim. Autori
zistili, Ze Studentom ucitelstva robi najvacsi problém kriticky citat, argumentovat
a hodnotit’ vlastné nazory. Diskusiu podporime zdrojmi z mimocasopiseckej literati-
ry. Dokazom o nedostatocnej schopnosti vysokoskolakov kriticky mysliet’ st vysledky
projektu Assessment of Higher Education Learning Outcomes (d'alej AHELO)?, ktory
bol spusteny v roku 2010. Nedelova (2013) konstatovala nepriaznivé vysledky vy-
sokoskolakov v zrucnostiach: analyza a hodnotenie informacii, riesenie problému
a efektivnost’ pisania zamerana na kritické myslenie. Mertova (2015, s. 229) na tlto
skutocnost’ reaguje prostrednictvom metaforického modelovania reality. Hlada spo-

4 Projekt AHELO je zamerany na hodnotenie kvality vysokoskolského vzdelavania. Jeho cielom je
zistit, ¢i je mozné hodnotit’ a porovnavat' vysledky vysokoskolského vzdelavania medzi jednotli-
vymi krajinami s réznou kultlrou a jazykmi (Pasternakova, 2014).
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sob, ktorym je mozné prirodzene pristupovat k racionalnemu zachyteniu kazdoden-
nej objektivnej reality, hodnoteniu a ponimaniu sveta ako takého. V pregradualnej
priprave na ucitelské povolanie sa venuje malo pozornosti vzajomnej podmienenosti
globalnych a regionalnych vzdelavacich systémov. Dnes o vzdelavani v tomto kontex-
te vieme viac, ale aj tak skoly nemenime, a v praxi ¢asto koname proti empirickym
poznatkom, lebo sme rigorozne ukotveni v starych modeloch (Rovnanova, 2015).
Predpokladame, Ze budlcim ucitelom bude chybat’ teoreticky aj prakticky rozmer
tejto problematiky. Tazko mdzeme ocakavat, ze absolventi ucitelskych $tudijnych
programov budd vediet rozvijat’ kritické myslenie u svojich Ziakov, aj ked' tato po-
iadavka je dlhodobo deklarovana ako narodnymi dokumentmi (napr. SVP SR), tak
aj medzinarodnymi (WEF, 2017; Zelina, 2016). V tomto smere apelujeme na zasadnu
zmenu postoja ako Studentov ucitelstva, tak aj ucitelov z praxe (Petlak, 2016b).
S tym Uzko suvisi kognitivna reflexia a autoregulacia. Na nedostato¢nu Groven kogni-
tivnej reflexie (sUvisiacej s kritickym myslenim) najma zacinajucich ucitelov pouka-
zujl v tadii Cavojova a Jurkovié¢ (2017). Za podnetn( pracu v oblasti autoregulacie
(jedného zo zakladnych komponentov kritického myslenia) povazujeme $tadiu Zelinu
(2017). Na tieto trendy budlcnosti odporicame pripravit’ hlavne studentov ucitel-
stva, aby vedeli naucit’ procesy usudzovania svojich edukantov a podporili schopnost’
konstruktivnejsie riesit’ problémy.

Najmenej pozornosti v ramci vysokoskolského stidia je venovanej skimaniu kri-
tického myslenia v prostredi Studentov 3. stupna. Lesakova (2013) a Kosova (2017)
pri tejto skupine upozornuju na potrebu rozvoja prenositelnych generickych zrucnos-
ti (medzi nimi aj kritické myslenie). Autorky, vychadzajlc zo Salzburskych principoy,
ich povazuju za zakladnu sucast’ doktorandského vzdelavania, ktory ma smerovat’
k pokroku vedomosti prostrednictvom originalneho vyskumu. Sme nazoru, Ze dok-
torand by mal byt schopny vyuzivat hibkovy a analyticky pristup k informaciam,
mal by byt schopny preukazat hibkové poznatky, vyjadrit svoj nazor s podporou
relevantného argumentu a pod. V skimani kritického myslenia tejto skupiny res-
pondentov zaznamenavame asi najvacsi deficit. V slovenskej Casopiseckej literatire
sme nenasli zdroj, ktory by bol relevantny vo vztahu k skiimanej nosnej premennej.>

5 Zaver

Kurikularna reforma v SR oficialne vytvorila priestor pre rozvoj jednej z najpoza-
dovanejsich kvalit budlcnosti, a to rozvoj kritického myslenia. Prehladova studia
odraza diametralne odlisny zaujem odbornej verejnosti o riesenie problematiky
v zahrani¢i a na Slovensku. Prioritne zachycuje vyvoj badania kritického myslenia

5 Poznamka autoriek: Jediny zdroj prezentujuci aktualny stav kritického myslenia doktorandov
dennych Studijnych programov bol v zborniku vedeckych studii publikovany Katedrou psychologie
na Filozofickej fakulte PreSovskej univerzity v PreSove. Zavery studie poukazuju na neuspokojivé
vysledky v kritickom uvazovani doktorandov. Aj tieto vysledky prispievaju k faktu, ze vo vsetkych
stupnoch vzdelavania v SR absentuje systematicky rozvoj schopnosti kriticky mysliet'.
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v domacej Casopiseckej literatire od oficialneho zavedenia vizie rozvoja kritického
myslenia do narodnych dokumentoy, t. j. v rokoch 2008-2017. Analyza 72 prispev-
kov, ktoré presli procesom triedenia, bola sUstredena na zistenie realneho stavu
publikovanych prispevkov (vedeckych, odbornych a pod.), identifikovanie oblasti
a charakteru prispevkov, tematického zamerania prispevkov, diagnostiku stavu kri-
tického myslenia edukantov a edukatorov, identifikaciu bariér a moznosti rozvoja
sposobilosti, ako aj experimentalne overenie efektivnosti stratégii rozvoja kritického
myslenia v Skolskej edukacii.

V intenciach rozvoja klic¢ovych kompetencii pre celozivotné vzdelavanie ¢loveka
v 21. storoci sa pri dosahovani hlavnych cielov vzdelavania (vratane vsetkych stup-
nov) predpokladalo pouZzivanie tych u¢ebnych postupov, ktoré podporia rozvoj danej
sposobilosti. Zial, ani uréenie rozvoja kritického myslenia, ako jednej z cielovych
poziadaviek Statneho vzdelavacieho programu, neprinieslo jej naplnenie v praxi slo-
venskych skol. Analyzou prispevkov bolo zistené, Ze odborna verejnost’ venuje velmi
malo pozornosti problematike kritického myslenia v Casopiseckej literatlre:

- dominuju predovsetkym teoretické a aplikacné odborné clanky s orientaciou na
predcitatelsku a Citatelskd gramotnost, prispevky reflektujlce potrebu kritického
myslenia v edukacii a v spoloc¢nosti,

- v prevaznej vacsine su prispevky orientované na cielovl skupinu pre sekundarne
vzdelavanie,

-z hladiska tematického zamerania prispevkov dominuji metodiky rozvoja kritic-
kého myslenia,

- v empirickej oblasti bolo v ¢asopiseckej literatlre identifikovanych 16 vedeckych
stadii venovanych kritickému mysleniu, z toho jeden experimentalny vyskum vo
vysokoskolskej vyucbe studentov ucitelstva a dva u ziakov gymnazii,

-z hladiska oblasti vyskumu absentuju filozofické a psychologické studie.
Domnievame sa, ze tento fakt sa odraza aj v skutocnosti, Ze formalne sa sice

vytvorili podmienky pre realizaciu reformy aj v oblasti rozvoja kritického myslenia,

no v skutocnosti chybala obsahova reforma, d'alsSie podmienky ako podporné mecha-
nizmy zavadzania zmien zo strany ucitelov, vratane nedostatocnej pregradualnej
pripravy a efektivneho systému kontinualneho vzdelavania.

Z analyzy vyplynulo, Ze rozvijanie kritického myslenia je v slovenskych skolach
doposial stale na neuspokojivej Grovni. Edukacna prax a vysledky edukantov sloven-
skych Skol vypovedajd o dominujlcej orientacii skolského vzdelavania na mnozstvo
zapamatanych informacii. Vyssie kognitivne procesy ako sucast’ kritického myslenia
nie su cielene rozvijané a ani nalezite ocenované. V praxi ucitelov prevladajiu me-
tody a postupy zalozené na prevaznej aktivite ucitela, jeho monoldgu. V niektorych
pripadoch sa dokonca redukuju len na diktovanie poznamok, ktoré je z pozicie uci-
telov vnimané v sQvislosti s neexistenciou kvalitnych ucebnic ako nevyhnutnost.
Cely problém v slvislosti s nelichotivym stavom a vyvojom kritického myslenia slo-
venskych Ziakov je vSak potrebné vidiet komplexnejsie. Jeho korene siahaju urcite
hlbsie do minulosti a slvisia s dlhoro¢nymi centralizacnymi tendenciami vo vzde-
lavacej politike i tradiciami informativneho ucenia (Kosova & Porubsky, 2011a, b).
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V stcasnosti niet pochyb o tom, Ze nelichotivy vyvoj a sucasny stav kritického mysle-
nia slovenskych ziakov svisi so spdosobom, akym boli realizované reformné zmeny po
roku 1989. S odstupom takmer tridsiatich rokov je mozné konstatovat’, Ze v oblasti
orientacie vzdelavania na rozvijanie kritického myslenia, podobne ako v inych cie-
lovych oblastiach edukacie, neboli naplnené deklarované vizie a oCakavania. Uve-
domenie si a pomenovanie bariér jeho rozvoja je dolezitym vychodiskom pozitivnej
zmeny. Odbornici (Kosova & Porubsky, 2011a, b; Kosova, 2017; Porubsky, 2017) k tym
najvyznamnejsim radia tieto:

nizka miera motivacie ucitelov, rezignacia, neochota k zmene, zvadzaniu inova-
cii;

nizky status pedagogickej profesie na jednej strane v protiklade k vysokym ocaka-
vaniam zo strany statu, rodicov a vysokym narokom na profesiu ucitela, vratane
administrativnej zataze;

realna absencia obsahovej reformy, kvalitnych kurikularnych dokumentov a uceb-
nic;

charakter pregradualnej pripravy i systém kontinualneho vzdelavania ucitelov,
ktory zatial nezodpoveda vychove kriticky mysliaceho a kritické myslenie rozvi-
jajuceho ucitela.

Vychadzajlc z vyssie uvedeného je v d'alsom obdobi potrebné:

zvysSit’ mieru angazovanosti ucitelov pri hladani a overovani metdd a postupov
vedlcich k rozvijaniu kritického myslenia Ziakov, podporovat’ ich entuziazmus pri
zavadzani zmien do vyucovacieho procesu systematickym monitorovanim ich pra-
ce a odmenovanim iniciativnych uitelov (Petrasova, 2008; Cavojova & Jurkovic,
2017; Kosova, 2017; Zelina, 2017);

pregradualnu pripravu ucitelov orientovat’ viac na problematiku rozvijania klu-
¢ovych kompetencii, vratane kritického myslenia ako jednej z najdolezitejsich
sposobilosti potrebnej pre zivot v sicasnej spolo¢nosti, a to cielenou edukaciou
v tomto smere, ale aj vlastnou edukacnou praxou vysokoskolskych ucitelov (Vel-
movska & Bartosovic, 2016; Kosturkova, 2016; Kosova, 2017; Zelina, 2017);
podporovat zmeny v systéme kontinualneho vzdelavania, ktoré by nemalo byt
zalozené len na zbierani kreditov absolvovanim vzdelavacich programov realizo-
vanych externymi institGciami, ale systematickym spolo¢nym vzdelavanim uci-
telov v prostredi vlastnej skoly, spolocnym zdielanim pozitivnych skdsenosti pri
rozvijani kritického myslenia Ziakov (Snidlova, 2010; Kubalikova, 2015; Pavlov &
KrystoR, 2017; Sutakova, 2017);

posilnit’ tzv. kolaborativnu kultGru $kol cielenym vzdelavanim skolského ma-
nazmentu schopného podporovat’ timovu spolupracu, inovacie a pozitivne postoje
pedagogickych zamestnancov k zmenam a k hladaniu efektivnych ciest rozvija-
nia kliCovych oblasti vzdelavania, vratane orientacie na rozvijanie kritického
myslenia a d’al$ich klicovych sposobilosti ziakov (Kubalikova, 2015; Sutakova &
Ferencova, 2017).
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Z prehladovej Stdie vyplyva fakt, Ze problematika stavu, bariér i moznosti rozvijania
kritického myslenia v procese skolskej edukacie nie je doposial systematicky a komplex-
ne uchopena, a dostatocne podporena empirickym skimanim. Absentuja experimental-
ne programy rozvoja danej sposobilosti.

Problém vidime v tom, Ze chyba systematicka podpora zavadzania a experimen-
talneho overovania rozvoja kritického myslenia zo strany statu, v narodnych doku-
mentoch nenachadzame konkrétne vypracovanu stratégiu rozvoja tejto sposobilosti
a nie je jasne definované, akym spésobom je mozné zhodnotit’ pokrok v tejto oblasti.

Za najdolezitejsSie povazujeme, aby sa vzdelavanie stalo skutocnou, nie len for-
malnou prioritou statnej politiky.
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Ramcové vzdélavaci programy a paradigma
svétovych nabozenstvi

Jakub Havlicek

Univerzita Palackého v Olomouci, Filozoficka fakulta

Abstrakt: Studie se zabyva paradigmatem svétovych nabozenstvi ve vyuce
0 nabozenstvich v Ceském vzdélavani z hlediska religionistiky. Shrnuje kritiku paradigmatu svétovych
nabozenstvi v religionistice. Formovani paradigmatu svétovych nabozenstvi v 19. stoleti je zalozeno
na teologickych vychodiscich, je spjato s kolonialismem, neni objektivné vymezitelné, je vysoce
abstraktni a ahistorické, vede k esencialistickému a normativnimu chapani nabozenstvi. Analyza ob-
sahu rdmcovych vzdélavacich programi ukazuje, Ze pojeti naboZenské tematiky je zaloZzeno na tom-
to paradigmatu. V ramcovém programu pro zakladni $koly se uvadi krestanstvi, judaismus a islam,
s dirazem na prvni z tradic. R&mcovy program pro gymnazia spojuje nabozenské tradice s koncepci
civilizaénich okruhd. Esencialisticky a vysoce abstraktné pojata svétova naboZenstvi jsou zakladem
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Studie? se zabyva problematikou kategorizace a klasifikace nabozenstvi prostrednic-
tvim tzv. paradigmatu svétovych nabozenstvi. Shrnuje vysledky debat k paradigmatu
svétovych nabozenstvi v soucasné religionistice s ohledem na kritiku tohoto para-
digmatu. Jednotlivé body této kritiky poté uvadi do vztahu s obsahem ramcovych
vzdélavacich programd pro zakladni a gymnazialni vzdélavani. Ramcové vzdélavaci
programy se stavaji predmétem analyzy predevsim proto, Ze predstavuji zakladni
kurikularni dokumenty v ceském vzdélavani, a jsou tedy prvnim logickym cilem
badatelské prace. Zaméreni na tematiku nabozenstvi je dano aktualnosti této pro-
blematiky nejen v socialnévédnim prostredi, ale i v debatach probihajicich mimo
oblast socialnich véd.3

Svétova nabozenstvi jsou kategorii, k niZ se obvykle pocitaji krestanstvi, judais-
mus, islam, hinduismus a buddhismus. Nejen kategorie svétovych nabozenstvi, ale
i oznaceni pro jednotlivé tradice, které tuto kategorii napliuji, ze na prvni pohled
bez vétsich potizi vymezit jak co do obsahu ¢i nauky, tak pokud jde o praxi nebo
geografické rozsireni. Budeme-li se vSak zabyvat souvislostmi, v nichZ se formuje
pojeti svétovych nabozenstvi a obsahové vymezeni pojmu svétovych nabozenstvi,
s jednotlivymi tradicemi, zjistime, Ze se jedna o kategorie v mnoha ohledech proble-
matické a obtizné definovatelné. Pri blizsim kritickém pohledu na déjiny formovani
téchto kategorii i na kontexty, v nichzZ se vyuzivaji, se navic ukazuje, Ze se nejedna
o neutralni systematizaci. Paradigma svétovych naboZenstvi mize naopak snadno
vést k formovani stereotypl, zavadéjicich, ¢i dokonce mylnych predstav o jevech,
kterymi je napliovano.

Studie si klade za cil odpovédét na nasledujici ramcové otazky: Jaké jsou klicové
body kritiky paradigmatu svétovych naboZenstvi v soucasném socialnévédnim badani
0 nabozenstvi, zejména v religionistice? Jak mGzeme kritiku paradigmatu svétovych
nabozenstvi v religionistice spojit s problematikou vyuky o naboZenstvich? Jaké misto
a souvislosti maji kategorie svétovych naboZenstvi a nabozenské tradice k ni razené
v kurikularnich dokumentech v prostredi ¢eského vzdélavani? V zavéru se studie
pokousi rovnéz o formulaci navrhd, jak v tvorbé kurikula a ve vyuce pristupovat
k problematice nabozenstvi v souladu s poznatky vyplyvajicimi z kritického pristupu
ke studiu nabozenstvi v socialnich védach.

Obecné zaméreni studie na rozbor koncepcni a obsahové stranky ramcovych vzdé-
lavacich program( navazuje na jiz publikované prace. Mezi nimi lze uvést napr.
studie Zdenka Benese (2005), Dominika Dvoraka (2007) ¢i Jana Kvétiny (2016). Tyto
prispévky se zabyvaji mimo jiné problematikou zachazeni s pojmy a koncepty v ram-

2 Dékuji redakci ¢asopisu Orbis scholae a anonymnim recenzentdm za radu podnét( a pripominek,
které vyznamné napomohly k vyjasnéni a zprehlednéni konecné verze studie.

3 Nasledujici text vzhledem k svému zaméreni a nutné omezenému rozsahu predstavuje pouze
prvni krok komplexni badatelské prace, ktera bude pokracovat rozborem dalSich dokumentd,
jako jsou napF. $kolni vzdélavaci programy a ucebnice. O aktualnosti tematiky, jiz se vénuje
tato studie, svédci kupr. monografie Z. Cerné (2017) zamérena na problematiku naboZenstvi ve
vzdélavani, zejména ve stredoskolskych ucebnicich. Kniha byla publikovana v dobé, kdy byla tato
studie jiz dokoncena a prochazela recenznim rizenim.
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covych programech. To ukazuje na dlleZitost epistemologickych otazek, které je tre-
ba resit v souvislosti s analyzou obsahové stranky kurikula (Dvorak, 2012, s. 66-68).

1 Teoreticka a metodologicka vychodiska

Metodologicky je studie zaloZena na sekundarni analyze publikaci k problemati-
ce klasifikaci nabozenstvi, zvlasté téch, které jsou zaméreny na tzv. paradigma
svétovych nabozenstvi. Cast prace, zamérena na kurikularni dokumenty, vychazi
z kvantitativni analyzy obsahu a kvalitativni kritické diskurzivni analyzy ramcovych
vzdélavacich programd pro zakladni a gymnazialni vzdélavani.

Z teoretického hlediska vychazi studie z perspektivy religionistiky jako socialné-
védni discipliny zabyvajici se nabozenstvimi,# s vyuZitim pristupl dalSich socialné-
védnich disciplin, zejména sociologie (sociologie naboZenstvi a sociologie védéni),
antropologie naboZenstvi a historie. Tematické zaméreni na problematiku paradig-
matu svétovych nabozenstvi ve vzdélavani predstavuje propojeni s pedagogikou.

Predmétem analyzy jsou dva zakladni kurikularni dokumenty: Rdmcovy vzdéldvaci
program pro zdkladni vzdéldvdni z roku 2016 a Rdmcovy vzdéldvaci program pro
gymndzia z roku 2007. Design analyzy kombinuje kvantitativni a kvalitativni aspekty
(Harwell, 2011; VIckova, 2011).

Prvnim krokem je obsahova, presnéji konceptualni frekvencni analyza (Dvora-
kova, 2010; Christie, 2007). V obou dokumentech je vyhledavana Cetnost vyskytu
zakladnich pojm( & konceptd, které jsou spjaty s paradigmatem svétovych nabo-
zenstvi. Jde o pojmy ndboZenstvi a dale krestanstvi, judaismus (Zidovstvi), isldm,
hinduismus a buddhismus.> Vychodiskem je postup obsahové analyzy zaloZené na
deduktivné uréenych pojmech: ty jsou explicitné stanoveny na zakladé predem zvo-
leného teoretického ramce (Kuckartz, 2014, s. 55; Mayring, 2000), kterym je v pripa-
dé této studie kritika paradigmatu svétovych nabozenstvi v religionistice. Otevrené,
dukladné objasnéni teoretického ramce je pfi tomto postupu nezbytné, proto sa-
motné analyze predchazi shrnuti problematiky paradigmatu svétovych nabozenstvi.

Zakladnim cilem prvni ¢asti analyzy je zjistit, zda a v jaké mife se vibec v obou
kurikularnich dokumentech vyskytuji pojmy, které jsou soucasti paradigmatu své-
tovych naboZenstvi. Prvni krok analyzy rovnéZz umozni lokalizaci kli¢ovych pojmu
paradigmatu svétovych nabozenstvi v textu obou ramcovych vzdélavacich programd.

Lokalizace klicovych pojmi dovoluje druhy krok analyzy. Zde je vychodiskem
kriticka diskurzivni analyza definovana jako analytické zkoumani vztah( kauzality
a determinace mezi (a) diskurzivnimi praktikami, udalostmi a texty; a (b) SirSimi
socialnimi a kulturnimi strukturami, vztahy a procesy (Fairclough, 1995, s. 132), a to
4 Religionistiku chapu jako védni disciplinu zkoumajici nabozenstvi (Horyna, 1994) jakoZto socio-

kulturni konstrukty (Havlicek, 2011), tedy jako zkoumani nabozenstvi: ,,jak bylo a je lidmi vyja-

drovano a popisovano, mysleno a zito, véreno a provozovano.“ (Waardenburg, 1996, s. 11)

5 Z dlvodu zpresnéni tematického vymezeni textu ponechavam stranou problematiku novych

nabozenskych hnuti, nékdy ozna¢ovanych hodnotové zatizenym, a tudiz z odborného hlediska
nevhodnym terminem sekty.
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na Urovnich deskriptivni, interpretacni a explanacni (Fairclough, 1989). Jak ukazuje
studie Jana Kvétiny (2016), je aplikace kritické diskurzivni analyzy v pedagogickém
vyzkumu kurikula plné vyuzitelna pravé v souvislosti s otazkou konceptualizace poj-
mu v kurikularnich dokumentech.

Cilem druhého analytického kroku je odpovédét na otazku, jak a v jakych sou-
vislostech je v ramcovych vzdélavacich programech konceptualizovana problema-
tika nabozenstvi a zejména v jakych souvislostech se v nich paradigma svétovych
nabozenstvi projevuje pri konceptualizaci nabozenstvi. Soustfedim se pravé na
zpUsob, jakym se paradigma svétovych naboZenstvi objevuje v obou dokumentech,
a na epistemicky kontext pojmu, které v obou kurikularnich dokumentech provazeji
konceptualizaci nabozenstvi v souvislosti s paradigmatem svétovych nabozenstvi.
Uvedeny analyticky postup je provazen nezbytnou metodickou abstrakci a redukci
(srov. Burman & Parker, 1993, s. 162), jejiz vychozi predpoklady je nutné podrobné
popsat: zamérme se proto nejprve na shrnuti kritiky paradigmatu svétovych nabo-
zenstvi v religionistice.

2 Paradigma svétovych nabozenstvi a jeho kritika

Paradigma svétovych nabozenstvi je klasifikacnim systémem, jehoz pomoci lze iden-
tifikovat a tridit nabozenstvi v globalni i lokalni perspektivé jak v synchronni, tak
v diachronni roviné. Na prvni pohled se zda, ze jde o bézny taxonomicky systém vy-
uzitelny nejen ve védeckém, ale i (patrné zejména diky své zdanlivé jednoduchosti)
v mimovédeckém prostredi. Jako takovy se zda vyhovujicim prostfedkem klasifikace
jevl spojenych s nabozenstvimi i ve vyuce o nabozenstvich. Na druhé strané vsak
lze v procesu formovani paradigmatu svétovych nabozenstvi i v jeho uplatiovani
identifikovat radu problémd.

2.1 Paradigma svétovych nabozenstvi v religionistice

Do kategorie svétovych nabozenstvi se dnes obvykle zahrnuje pétice nabozenskych
tradic: krestanstvi, judaismus, islam, hinduismus a buddhismus (Cotter & Robert-
son, 2016, s. 2). Toto klasifikacni schéma je oznacovano jako paradigma svetovych
ndboZenstvi, v anglicky psané odborné literature vyrazem world religions paradigm
nebo zkratkou WRP (Bell, 2006; Cotter & Robertson, 2016; Cox, 2007; Owen, 2011;
Tomalin, 2013).

Kategorie svétovych nabozenstvi ma v déjinach badani o naboZenstvich vice nez
stoletou historii. S pojmem svétovd ndboZenstvi se lze bézné setkat v publicistice,
v ucebnich materialech i ve védeckych publikacich. Neni mozné podat zde vycer-
pavajici prehled formovani, uzivani a vymezovani kategorie svétovych nabozenstvi
v odborné literature i mimo védecky diskurz,¢ je vsak tfeba se alespon ramcoveé se-

6 Déjinam ustavovani pojmu se podrobné vénuje Tomoko Masuzawa (2005) - viz dale v tomto textu.
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znamit s tim, jak a v jakych souvislostech byla a je kategorie svétovych nabozenstvi
uzivana a vymezovana.

Jednim z ¢asto uvadénych ranych priklad(l obsahového vymezeni této kategorie
(Hartney & Tower, 2016, s. 62-63; Masuzawa, 2005, s. 109-114; Robinson, 2006,
s. 24; Smith, 1998, s. 279) je to, které podava holandsky teolog a historik nabo-
zenstvi Cornelis Petrus Tiele (1886). Tiele rozlisuje prirodni a eticka nabozenstvi,
pricemz tuto druhou skupinu dale déli na nomisticka ¢i nomoteticka nabozZenstvi,
zalozena na zakonu i svatém pismu, a univerzalni ¢i svétova nabozenstvi (tamtéz,
s. 366-368). K této skupiné Tiele radi vyslovné tri tradice: buddhismus, krestanstvi
a ,mohamedanstvi“, tedy islam (tamtéz, s. 368).

Debaty kolem pouzitelnosti a vymezeni pojmu shrnuje Tiele tak, ze termin své-
tova nabozenstvi lze vyuzit k praktickému odliseni uvedenych tri tradic od jinych
naboZenstvi, které, pokud se rozsifily mimo komunitu svych pavodnich pFivrzencd,
,,ucinily tak pouze v navaznosti na a ve spojeni s nadrazenou civilizaci“ (Tiele, 1886,
s. 368). Konstatuje, ze zatimco konfucianstvi, brahmanismus, dzinismus, mazdais-
mus, judaismus a dalsi tradice jsou spjaty s jednim ,,narodem®,? po staleti stagnu-
ji, ¢i dokonce mizi, zminéné tfi tradice naopak zahrnuji miliony privrzencl vsech
moznych ,,narodl a ras“, coz je podle néj dano predevsim povahou téchto tfi tradic
(tamtéz, s. 368-369).

Tiele nicméné konstatuje, Ze mezi tfemi univerzalistickymi tradicemi je nutno
rozliSovat, nebot’ napr. islam ,,neni pavodni, neni vyzralym ovocem, nybrz divokym
vyhonkem judaismu a krestanstvi“ (Tiele, 1886, s. 369). Buddhismus zase nebyl
podle Tieleho minéni schopen se prosadit jinde nez tam, kde se potykal s ,,nabozen-
stvimi stojicimi na nevysokém stupni vyvoje“ (tamtéz). Jako protestantsky teolog
pochopitelné vyzdvihuje mezi svétovymi nabozenstvimi kiestanstvi, které se ,ne-
souméritelné radi nad oba své soupere® (tamtéz).

Pozdéjsi badatelé obsah kategorie svétovych naboZenstvi rozsiruji a radi
k nému dalsi konkrétni ,,druhy“. K obvykle citovanym prikladim (Masuzawa, 2005,
s. 305-306; Molendijk, 2016, s. 176; Sun, 2013, s. 97) patfi vymezeni, které po-
dava Max Weber, jedna ze zakladajicich osobnosti sociologie nabozenstvi (Weber,
1923/1998). Weber definuje tuto kategorii v Uvodu k rozsahlému dilu Hospoddrskd
etika svétovych naboZenstvi (Die Wirtschaftsethik der Weltreligionen) - tento Gvod
Weber napsal v roce 1913 a poprvé uverejnil o dva roky pozdéji (Weber, 1915/1946,
s. 267). Pise zde:

Pod pojmem ,,svétova nabozenstvi“ zde budeme rozumét - bez jakéhokoli hodnoce-
ni - téch pét nabozZenskych nebo nabozensky podminénych systém( Zivotnich pravi-
del, které kolem sebe védomé shromazdily velké mnozstvi stoupencu: konfucianskou,

7 C. P. Tiele s ohledem na jazykovy a dobovy kontext svého pojednani oznacuje pojmem ndrod
(nation) ruzné statni, etnické a jiné pospolitosti starovékého a stfedovékého svéta. Napriklad
konfucianstvi a taoismus, které nékteri autoii pozdéji pfidavaji do kategorie svétovych nabozen-
stvi, oznacuje Tiele jako starovéka narodni naboZzenstvi (ancient national religion) Cinanu (Tiele,
1886, s. 363).
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hinduistickou, buddhistickou, krestanskou, islamskou nabozenskou etiku. K nim se
pripojuje jako Sesté rozebirané nabozenstvi zidovstvi. (Weber, 1920/1989, s. 83-84)38

Némecky protestantsky teolog, historik a sociolog nabozenstvi Ernst Troeltsch ve
své prednasce na téma vztahu krestanstvi a svétovych nabozenstvi, napsané v roce
1923, fadi do skupiny svétovych nabozenstvi kromé krestanstvi, islamu a buddhi-
smu jesté judaismus a zoroastrismus a pridava sem také konfucianstvi (Troeltsch,
1923/1999, s. 17).

Promény obsahu paradigmatu svétovych nabozenstvi lze sledovat dale v pribéhu
20. stoleti. Americky historik David Saville Muzzey na pocatku Ctyricatych let 20.
stoleti uvadi mezi svétovymi nabozenstvimi pét tradic, které do této kategorie radi
i Troeltsch, ovsem bez konfucianstvi (Muzzey, 1943, s. 39).

Skotsky religionista Ninian Smart plsobici ve Spojenych statech americkych jme-
nuje ve spojeni s kategorii svétovych naboZenstvi kfestanstvi, judaismus, islam,
buddhismus, hinduismus a konfucianismus a dodava:

Taoismus v Ciné, $intoismus v Japonsku, dZinistické a sikhské nabozenstvi v Indii, spolu
s nékterymi modernimi odnoZemi krestanstvi na Zapadé, jako cirkev Svatych poslednich
dnd, jsou také dllezité. Ale prestoze nékteré z téchto vér, zvlasté krestanstvi, buddhi-
smus a islam, stale maji stovky miliont privrzenc(, soupefi s nimi o prizen stoupencl
nové sily. (Smart, 1969, s. 5)

Podobné jako kdysi pred nim Cornelis Petrus Tiele, i Ninian Smart povazuje za
kritérium prislusnosti ke kategorii svétovych naboZenstvi prvek moci ¢i sily prislusné
tradice, kterou Smart spojuje s po¢tem nasledovnika.

Strucny prehled pojeti paradigmatu svétovych nabozenstvi v 19. a 20. stoleti
jisté neni vyCerpavajici, lze jej vSak povazovat za ilustraci toho, jak se v badatelské
tradici k této koncepci pristupuje. | z tohoto nedlouhého prehledu je patrné prinej-
mensim to, ze paradigma svétovych naboZenstvi predstavuje kategorizacni systém
s neprilis jasné stanovenymi hranicemi, coz je také jeden z vyznamnych bodu, vici
kterému sméruje jeho kritika.

2.2 Hlavni body kritiky paradigmatu svétovych nabozenstvi

V poslednich desetiletich se v oblasti religionistiky objevuje kritika konceptl spo-
jenych s problematikou naboZenstvi, teoretického ukotveni religionistiky a nakonec
i religionistiky jako takové, jez se v ramci této discipliny objevuje ve spojeni s kultu-
ralnim obratem a z néj vyrustajici kulturalni kritikou (Lynch, 2012).9 Lze fici, Ze tato
kritika v religionistice vychazi predevsim ze dvou zakladnich zdroju ¢&i predpokladi:
prvnim je s rdznou mirou radikality chapana teze sociokulturniho konstruktivismu

8 Za preklad dékuji Mgr. Ivé Mikulové, Ph.D.

9 Mezi autory, kteri kritizuji uzivani pojmu nabozZenstvi ve védé a nakonec také religionistiku i
védecké studium nabozenstvi, mizeme uvést Russella T. McCutcheona (1997), Timothyho Fitz-
geralda (2000) ¢i Daniela Dubuissona (2003) - viz také Havlicek (2013).
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(Havlicek, 2013, s. 168-169). Druhym jednoduchym, avsak zasadnim principem je,
ze badani o nabozenstvich je samo soucasti sociokulturniho kontextu, v némz se
odehrava - tuto tezi je mozné oznacit jako princip reflexivity. Religionistika je totiz
zalozena na dobové epistémé, ktera ,,definuje podminky moznosti kazdého védéni,
at’ uz je to védéni vyjadrené v teorii, nebo tise vtélené do praxe“ (Foucault, 2007,
s. 133).

Mezi pojmy a kategorie, jejichZ uzivani je vystaveno kritice a jejichZ konceptua-
lizace se stava predmétem reflexivniho, kritického prehodnoceni, patfi i paradigma
svétovych nabozZenstvi. Hlavni body kritiky tohoto paradigmatu je mozné shrnout
takto:10

Je teologické. Jeho formovani lze klast do 19. stoleti, kdy krestansti teologové
a misionari vytvareji toto paradigma jako prostredek k uchopeni nabozenské diver-
zity a zejména jako konceptualizacni zaklad mezinabozenského dialogu pojimajiciho
rizné nabozenské tradice jako alternativni cesty k Bohu (Fitzgerald, 1990, s. 104;
Masuzawa, 2005, s. 72-104; Smith, 1998). Disledkem je pojeti kfestanstvi jako vzo-
ru (Bell, 2006), kdy se jako svétova nabozenstvi oznacuji ta, ktera disponuji nejen
velkym poctem privrzencd, ale i dal$imi atributy, jako jsou postava zakladatele,
svata pisma, nabozZenské autority a prislusné obrady - jsou to pak pravé tyto jevy,
které obvykle tvori jadro vykladu k prislusné nabozenské tradici. Toto teologizujici
pojeti vede k normativité a esencialismu a k prehlizeni rady dalSich jeva spojenych
napr. s tzv. zitou, obvykle nenormativni praxi konkrétnich aktéra.

Formuje se v souvislosti s kolonialismem a imperialismem 19. stoleti. Kromé
teologl a misionard vyuzZiva paradigma svétovych naboZenstvi i kolonialni sprava,
které pomaha systematizovat zaplavu ,,domorodych“ ideji a praktik a orientovat se
v ni. Paradigma svétovych nabozZenstvi dovoluje jednoduse klasifikovat nabozenské
ideje a praktiky a s nimi spojené identity v oblastech pod kolonialni nadvladou
zejména evropskych mocnosti (Cotter & Robertson, 2016; Chidester, 2014; Smith,
1998). Nejde vsak o jednostranny proces, nebot’ na ideje a praxi kolonizatoru sa-
mozrejmé reaguji i kolonizovani. Prikladem svétového nabozenstvi, jehoz pojeti je
utvareno ve specifickych podminkach vztahu kolonizovanych a kolonizator(, mize
byt hinduismus. Na formovani kategorie hinduismu jako svétového nabozenstvi se
starobylymi koreny napf. maji vyznamny podil indicti intelektualové a predstavitelé
sméru tzv. neovédanty, kterad vznika ve specifickém prostredi Brity kolonizované
Indie (Fitzgerald, 1990;"" Fujda, 2010; Pennington, 2005).

Nelze podat zadna objektivni kritéria prislusnosti urcitych tradic k této katego-
rii. Vidéli jsme jiz, Ze ke kategorii svétovych naboZenstvi byva obvykle razena pétice
tradic: krestanstvi, judaismus, islam, hinduismus a buddhismus. Obsah kategorie
vsak neni nijak presné vymezen a lze snadno nalézt radu jinych pojeti (napriklad

10 Podrobnéjsi shrnuti klicovych bodu kritiky paradigmatu svétovych naboZenstvi podavam ve stati
World religions paradigm, legal system and education. The case of the Czech Republic (Havlicek,
2018).

1 Timothy Fitzgerald uplatiuje a dale rozviji kriticky pohled na religionistiku a také sva zjisténi
o formovani konceptu hinduismem v monografii Ideologie religionistiky (Fitzgerald, 2000).
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Tiele, 1886, viz vyse). Jako svétové nabozenstvi je vsak uvadéno i konfucianstvi (Sun,
2013) ¢i zoroastrismus (Troeltsch, 1923/1999, s. 17). Naopak judaismus a hinduismus
byvaji vyjimany a zafazovany mezi etnicka ¢i narodni nabozZenstvi (Stump, 2008,
s. 13; Tomalin, 2013, s. 63). Kritériu svétového rozsireni ¢i univerzalni, celosvétove
Sifitelné nauky vyhovuje velké mnoZstvi riznych tradic, véetné téch, které jsou béz-
né fazeny napf. mezi nova nabozenska hnuti - dobrym prikladem muze byt sciento-
logie (Luzny, 1997, s. 86-89). Ma-li byt kritériem pocet privrzenc(, nelze objektivné
stanovit zadnou hranici, kdy je urcita tradice zaraditelna mezi svétova nabozenstvi.
Prirazeni ke svétovym nabozenstvim dodava urcité tradici jistou legitimitu a i z toho
je zjevné, Ze nejde ani zdaleka o neutralni, hodnotové nezabarvenou kategorii.
Prikladem naboZenského sméru, ktery se védomé pokousi o sebeprezentaci v roli
svétového nabozZenstvi, mize byt tradice baha’i (Lundberg, 2004).

Je ahistorické véetné koncepci jednotlivych druhli ndboZenskych tradic. Je-li
kategorie svétovych nabozenstvi objektivné nevymezitelna, nelze bez obtiZi stanovit
ani obsah pojmu oznacujicich jednotlivé druhy nabozenskych tradic, které se mezi
svétova nabozZenstvi obvykle radi. V religionistické odborné literature je Castym
prikladem koncept hinduismu, kde v historické, ale ani v soucasné perspektivé neni
jasné, jaké jevy, ideje, praktiky atd. mGzeme jesté oznacit jako hinduismus a co
naopak vyloucit (Asad, 2001, s. 210-211; Fitzgerald, 1990, 2000, s. 134-155; Gea-
ves, 2005; Oberoi, 1994; Pennington, 2005; Smith, 1962, s. 62-63). Prozkoumame-li
obsahovou napln jakéhokoli pojmu oznacujiciho urcitou nabozenskou tradici v histo-
rickém kontextu, ukazuje se, Ze jeji dnesni chapani prosté nelze jednoduse prenést
do starsich historickych obdobi. Proces, v némz se utvareji koncepce nabozenskych
tradic jako soubor( vér a praktik s jasné popsatelnymi déjinami, oznacuje americky
religionista Wilfred Cantwell Smith jako proces reifikace ¢i zvécnéni (Smith, 1962,
s. 73). Tento proces historicky podminéné konceptualizace je mozné sledovat jak
u pojmu nabozenstvi, tak u jednotlivych naboZenskych tradic (tamtéz, s. 19-74;
srov. Smith, 1998). Je vsak dllezité pripomenout, Ze déjinny proces reifikace se
tyka i zapadnich'? tradic judaismu a krestanstvi. Zkoumame-li historické promény
konceptu tradic svétovych naboZenstvi, miZeme se ptat, od jakého obdobi lze uz
hovorit o existenci judaismu ¢i buddhismu nebo jaké jevy je mozné zahrnout pod
kategorii té které nabozenské tradice, napr. co je jesté isldmem a co uz k nému
nepatri.

12 Rozdéleni na zapadni (evropskeé Ci euroamerické) a vychodni (asijské) nabozenské tradice, byt se
bézné a Casto nekriticky pouziva i v sou¢asném odborném prostredi (Leaf, 2014a, 2014b), je také
diskutabilni. Jiz tim, Ze nabozenské tradice Zapadu, k nimz byvaji obvykle razena tzv. abraha-
movska nabozenstvi judaismus, krestanstvi a islam, maji z prostého geografického hlediska sviij
puvod v Asii, kde jsou rovnéz vyznamné rozsirena.
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3 Paradigma svétovych nabozenstvi v ramcovych
vzdélavacich programech

Seznamili jsme se s nékolika ukazkami vymezovani kategorie svétovych nabozenstvi
a také s kritikou tohoto paradigmatu. Vedle toho je vsak paradigma svétovych na-
boZenstvi uzivano i mimo badatelské prostredi spojené bezprostredné s védeckym
zkoumanim nabozenstvi. Setkame se s nim rovnéz v oblasti vzdélavani - vyjimkou
neni ani vzdélavani v oblasti nabozenstvi v Ceské republice. Analyza kurikularnich
dokumentu pro zakladni a gymnazialni vzdélavani ukazuje, Ze paradigma svétovych
nabozenstvi je soucasti konceptualizace nabozenstvi v téchto dokumentech. Zamé-
fim se proto na kontext klicového pojmu nabozenstvi v obou dokumentech a rovnéz
na kontext dalSich pojmu, které jsou zakladnimi soucastmi paradigmatu svétovych
naboZenstvi. Z nich oba kurikularni dokumenty uvadéji judaismus, krestanstvi a is-
lam. Dalsi obvyklé cleny paradigmatického systému pétice svétovych nabozenstvi,
totiz hinduismus a buddhismus, kurikularni dokumenty neuvadéji.

3.1 Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani

Jde-li o zakladni vzdélavani, lze hned na Uvod Fici, Ze problematika naboZenstvi
je v ramcovych vzdélavacich programech zminéna jen okrajové. Odkaz k pojmu
nabozZenstvi se v dokumentu vyskytuje sestkrat (RVP ZV, 2016, s. 54, 77, 133-134).
Z druh( paradigmatu svétového nabozenstvi uvadi ramcovy program predevsim kres-
tanstvi, v péti pripadech (s. 53-54), ve trech pripadech islam'3 (s. 54) a pouze
jednou judaismus (s. 53).

Pokud jde o koncept naboZenstvi, ve vzdélavacim obsahu oboru geografie pro
2. stupen se v popisu uciva vyskytuje pojem ,,nabozenské oblasti“, obsah tohoto
pojmu vsak neni podrobnéji specifikovan (s. 77), a neni tedy jasné, zda tento po-
jem mlzeme uvést do primého vztahu s geografii svétovych nabozenstvi. Vyraznéjsi
zastoupeni ma pojem nabozenstvi v pasazi vénované prirezovému tématu Multikul-
turni vychova (s. 132-134). Text ramcového programu zminuje v obecné roviné pro-
blematiku nabozenstvi spolu s rozvojem znalosti, schopnosti a dovednosti spojenych
s poznanim specifik sociokulturné odlisnych skupin, které se Zaci maji naucit nejen
tolerovat, ale i spolupracovat s nimi - naboZenstvi je tu uvedeno vedle narodnost-
nich a etnickych charakteristik (s. 133).

Druhy paradigmatu svétovych naboZenstvi jsou uvedeny bez vyjimky v ramci
vzdélavaci oblasti Clovek a spolecnost, v souvislosti s oborem dé&jepis pro 2. stu-
pen, kde se upozornuje na tfi tradice: krestanstvi, islam a judaismus. Krestanstvi
je zminéno v souvislosti se starovékymi déjinami a kontextem jeho vzniku (s. 53)
a poté nékolikrat v ramci déjin stredovéku (s. 54). Mezi vystupy z uceni ve spojeni
se stredovekymi déjinami v déjepise pro 2. stupen se mimo jiné uvadi schopnost
vymezit ,vztah krestanstvi ke kacirstvi a jinym véroukam® (tamtéz). Vyznam této

13 K islamu v uebnicich vyuzivanych v ceském 3kolstvi viz Cermakova a Topinka (2016).
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formulace je nejasny jiZz v tom, Ze neni zfejmé, co maji autori na mysli pod pojmem
,»jiné vérouky“. JestliZe jde o rizné kfestanské ideové proudy stfedovéku, v cem
maji byt jiné ve vztahu ke krestanstvi? Ma-li jit o nekrestanské tradice, neni zrej-
mé, které to maji byt. Jedna-li se o ,,vztah krestanstvi ke kacifstvi“, mezi ideové
proudy spojené s krestanstvim historicky patrilo a dodnes také patri znacné mnozstvi
rdznych konkrétnich ideji a praktik, které lze jako ,kacirské* (heterodoxni) oznacit
vylucné z pohledu urcitého sméru nebo denominace, ktera se naopak prezentuje
jako ortodoxni. Hovori-li se o ortodoxii a heterodoxii, vzdy jde o relativni kategorie
vazané na konkrétni sociokulturni okolnosti, které museji byt presnéji specifikovany.
V pripadé, Ze tomu tak neni, objevuje se riziko vzniku manipulativni dichotomie,
kdy se predpoklada existence jakéhosi ,,pravého* krestanstvi, mimo jakykoli histo-
ricky kontext, a kacirstvi ¢i jinych vérouk, které k nému prosté nepatri. Formulaci
ramcového programu muzeme tedy vidét v souvislosti s teologizujicim, normativnim
pojetim krestanstvi, v souvislostech reifikovaného konceptu, ktery je soucasti para-
digmatu svétovych nabozenstvi. 4

Judaismus je také uveden v souvislosti s vystupy vzdélavaciho oboru déjepis pro
2. stupen (s. 53), kde se zminuje v souvislosti se vznikem krestanstvi.

V souvislosti s déjepisem pro 2. stupen se vyskytuje pojem isldm. Ramcovy vzdé-
lavaci program jej pripomina opét mezi vystupy uceni v oblasti stredovékych déjin,
a to ve spojeni se schopnosti Zaka porovnat ,,zakladni rysy zapadoevropské, byzant-
sko-slovanskeé a islamské kulturni oblasti“. Vyznam pojmu ,,islamska kulturni oblast*
(ze vykladat ve vztahu k obsahu uciva - zde se uvadi ,,islam a islamské rise ovliviujici
Evropu (Arabové, Turci)“ (s. 54).

Obsah vyuky a vystupy z uceni déjepisu pro 2. stupen je tedy podrobnéji zaméren
na krestanstvi, predevsim pokud jde o politické a kulturni déjiny stfedovéku (s. 54).
Jednotlivé druhy paradigmatu svétovych nabozenstvi jsou v ramcovém programu
spjaty se starovékymi a zvlasté se stredovékymi evropskymi déjinami a jsou chapany
jako homogenni, reifikované entity, lokalizované v prislusnych ,kulturnich oblas-
tech®. To lze chapat jako disledek uplatnéni paradigmatu svétovych nabozenstvi,
které vystupuje jesté vyraznéji v ramcovém programu pro gymnazia.

3.2 Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia

Rdmcovy vzdéldvaci program pro gymndzia z roku 2007 vénuje pojmu nabozenstvi
vice pozornosti a uvadi jej jedenadvacetkrat (RVP G, 2007, s. 35, 42-44, 55, 72-75).
Z jednotlivych druhi paradigmatu svétovych nabozZenstvi je opét nejéastéji uvedeno
krestanstvi, pétkrat (s. 43-44, 72). Judaismus, resp. zidovstvi ¢i v nabozenském
slova smyslu Zidovska kultura, se vyskytuje ve tfech pripadech (s. 43, 46) a stejny
pocet vyskytl patfi pojmu islam (s. 44, 46).

14 Religionista a historik David Zbiral ve své monografii Nejvétsi hereze: Dualismus, uceneckd
vypraveni o katarstvi a budovani krestanské Evropy ukazuje, Ze v historiografickych pracich lze
snadno nalézt pripady, kdy autori nekriticky prejimaji diskurz kfestanskych autorit (Zbiral, 2007,
s. 99-104).
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Zamérme se nejprve na pojem naboZenstvi. V oddilu spolecenskovédniho zakla-
du Uvod do filozofie a religionistiky (s. 42) se mezi ocekavanymi vystupy jmenuje
schopnost Zaka rozlisit ,,vyznamné nabozenské systémy* (tamtéz). Jde-li o systémy
¢i tradice souvisejici s paradigmatem svétovych naboZenstvi, to zde ramcovy pro-
gram neuvadi, byt dalsi obsah kurikularniho dokumentu tuto souvislost dovoluje
konstatovat. Nabozenstvi se pripomina také mezi sociokulturnimi charakteristikami
v prarezovém tématu Multikulturni vychova (s. 73-75). Hovofri se zde o odlisnych
nabozenskych prislusnostech a rovnéz o predchazeni ¢i odstranovani nesnasenlivosti,
diskriminace a predsudkd spojenych s naboZenstvim (s. 74). Problematika néabo-
Zenstvi je zminéna i v ramci prarezového tématu Viychova k mysleni v evropskych
a globdlnich souvislostech. Mezi tematickymi okruhy prarezového tématu je uvedeno
téma:

Kulturni okruhy ve svété i v Evropé: etnicka, jazykova a naboZenska rozmanitost, civi-
liza¢ni okruhy, jejich specifikace, rozdily a moznosti spoluprace; prolinani svétovych
kultur, etnické, naboZenské a kulturni konflikty jako dusledek globalizace. (s. 72)

Problematika naboZenstvi se tu objevuje v perspektivé, kterou mizeme oznacit
jako huntingtonovskou ideologii,'> jak je formulovana v souvislosti s naboZensky
definovanymi civilizacnimi okruhy Samuelem P. Huntingtonem v jeho Stretu civilizaci
(Huntington, 2001). Konceptualizacni slovnik této ideologie je zalozen na antro-
pogeografickém uvazovani rakousko-némecké ¢i tzv. videnské difuzionistické sSkoly,
v jejimz prostredi se na konci 19. stoleti objevuje teorie kulturnich okruh( a kte-
ra ve svych souvislostech navazuje na romantické predstavy o Volksgeist Ci duchu
ndrodu (Barnard, 2004, s. 50-51; Stocking, 1996, s. 3-8). Predstavitele klasického
némeckého difuzionismu Lea Frobenia se Huntington (2001, s. 76) vyslovné dovolava.
V této vysoce abstraktni typologické konstrukci, v zakladu stojici na elementarni
dichotomii my versus oni,'® lze podat vice méné jednoduché az heslovité specifika-
ce toho, co se oznacuje jako civilizacni ¢i kulturni okruhy. Vychazime-li z této silné
zjednodusujici perspektivy, dovoluje to hovorit i o ,,moZnostech spoluprace® mezi
témito vysoce abstraktnimi entitami. Tato ideologie je zaroven ahistoricka, nebot’
prosté pocita s déjinnou existenci civilizacnich okruhl a odhliZi od historickych okol-
nosti, konkrétnich sociokulturnich kontextd, v nichz se formuji pojmy, které maji
tyto civilizace utvaret.

Zminuje-li ramcovy vzdélavaci program rozmanitost, ma tato riznorodost s ohle-
dem na kontext, v némz se o ni hovori, pravé podobu svéta s nékolika jednoduse

15 Jak ve své kratké kritice Huntingtonova Stretu civilizaci vystizné uvadi Edward W. Said:
,Huntington je ideologem, ktery chce ucinit ,civilizace‘ a ,identity‘ né¢im, ¢im nejsou:
uzavrenymi, zapeceténymi entitami, které byly zbaveny nescetnych proudi a protiproudd, jez
ozivuji lidské déjiny.“ (Said, 2001, s. 12)

16 Dichotomii my a oni Huntington komentuje v pasazi nadepsané Dva svéty: my a oni (Huntington,
2001, s. 20-22). Byt se z obsahu této pasaze zda, ze autor povazuje tento obraz svéta za prilis
zjednodusujici, svym pristupem nakonec vytvari stejné pojaty svétonazor - pouze misto dvou
zavadi devét kategorii, které vsak v dusledku vedou k totoznému vnimani svéta v zjednodusuji-
cich protikladnych vztazich.
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popsatelnymi civilizacnimi okruhy, jimz v této perspektivé odpovidaji jednotliva
svétova nabozenstvi. To, Ze se v pripadé vyznamnych naboZenskych systému jedna
o ta, ktera jsou zminovana jako soucast paradigmatu svétovych nabozenstvi, potvrdi
dalsi obsah kurikularniho dokumentu a kontext vyskytu jednotlivych druhd paradig-
matu svétovych nabozenstvi.

Krestanstvi je v ramcovém vzdélavacim programu pro gymnazia uvedeno pétkrat,
jednou je pripomenut pojem christianizace, a to ve spojeni se stredovékymi déjina-
mi (s. 44). Z kontextu, v némz se pojem krestanstvi vyskytuje, je zfejmé, Ze pravé
tato tradice je autory programu vnimana jako evropské nabozenstvi, resp. tradice
vlastni evropské kulture ¢i evropské civilizaci, coz zcela odpovida huntingtonovské
ideologii civiliza¢nich okruha.

V ocekavanych vystupech uceni v oboru déjepis je krestanstvi zminéno v sou-
vislosti se starovékymi déjinami. Spolu s antikou a ,,vybranymi“ starovékymi spole-
¢enstvimi je zde krestanstvi uvedeno jako jeden ze ,,zakladnich fenoménd, z nichz
vyrasta evropska civilizace“ (s. 43). V téchto souvislostech je konstatovana i navaz-
nost krestanstvi na judaismus, ktery je ovsem predstaven jako neevropsky kulturni
systém (tamtéz). U stredovékych déjin je krestanstvi zminéno hned dvakrat. Je
charakterizovano jako kulturni a spolecenské pojitko, avsak poukazuje se i na jeho
vnitfni nejednotu (s. 44). Je to vyjimecny pripad, kdy ramcovy program explicitné
upozornuje na pluralitu uvnitr nékteré z nabozenskych tradic razenych k paradigma-
tu svétovych nabozenstvi, avsak déje se tak v souvislosti s tematikou husitstvi, kde
se tomuto pohledu prakticky nelze vyhnout.

Naposledy je krestanstvi uvedeno v ramci prarezového tématu Vychova k mysleni
v evropskych a globdlnich souvislostech. V ramci tematického okruhu nazvaného
Zijeme v Evropé je kfestanstvi zahrnuto mezi ,,evropské kulturni kofeny a hodnoty*
(s. 72) a postaveno hned na prvni misto mezi témito hodnotami. Tyto hodnoty tvori
,krestanstvi, demokracie, pravo, uméni, véda, hospodarstvi“ (tamtéz). V souladu
s huntingtonovskou ideologii svétovych civilizaci, jejichZ prvoradym znakem je na-
boZenstvi (Huntington, 2001, s. 40), stoji kfestanstvi mezi hodnotami evropské ci-
vilizace na prvnim misté.

Vzdélavaci obsah déjepisu zminuje trikrat tradici judaismu. Opét uvadi zidovstvi
v souvislosti se vznikem krestanstvi ve starovéku - tento pripad zahrnuje hned dva
vyskyty vyrazu ,zidovstvi“. Uvadi se zde schopnost Zaka objasnit ,,zidovstvi (vazbu
mezi zidovstvim a krestanstvim) a dalsi neevropské nabozenské a kulturni systémy*
(s. 43). Spojeni judaismu s ,,neevropskymi“ nabozenskymi systémy je pozoruhodné -
vzbuzuje otazku, kterou ramcovy program ponechava bez jednoznacné odpovédi,
totiz jaky je v tomto pojeti vztah judaismu a evropského kulturniho prostoru. V ja-
kych souvislostech je toto téma pojato, ukazuje treti zminka o judaismu, ktera se
v dokumentu vyskytuje tentokrat v souvislosti se soudobymi déjinami. Mezi oceka-
vanymi vystupy z uceni je uvedena schopnost objasnit ,,vyznam islamské, Zidovské
a nékteré dalsi neevropské kultury v modernim svété“ (s. 46). Je zajimavé, ze
islamska a zidovska kultura (at’ jiz se pod témito pojmy mysli cokoli) jsou uvadény
ve spojeni s ,,nékterou dalsi“ (sic!) neevropskou kulturou, jako by kulturni jevy vy-
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chazejici z islamu ¢i judaismu nepatfily ke kulturnim fenoménim, které jsou v dé-
jinach nedilnou soucasti evropského prostoru. Lze si klast otazku, jaky je vlastné
vyznam této formulace - maji-li snad autori na mysli plvod judaismu a islamu mimo
evropsky geograficky prostor, je to samozrejmé také pripad krestanstvi, jehoz his-
toricky pribéh je nedilnou soucasti asijského geografického prostoru. Pojeti RVP G
tedy predstavuje judaismus a islam jako tradice, které jsou evropskému kulturni-
mu prostoru jednoduse cizi. Na mapé, kterou vytvari huntingtonovska ideologie
civilizanich okruht a ktera koresponduje s paradigmatem svétovych nabozenstvi,
judaismus a islam do Evropy nespadaji.

Islam je v ramcovém programu uveden také trikrat, opét v souvislosti s obsahem
vyuky a s vystupy déjepisu. Ve spojeni s déjinami stfedovéku se ocekava schopnost
vymezit ,,specifika islamské oblasti® (s. 44) s tim, Ze tato oblast je zfejmé urcena
nize zminénym obsahem uciva ,,islam a arabska rise, mongolska a turecka expanze*
(tamtéz). Presto neni zfejmé, co patfi mezi uvedena specifika takto Siroce vymezené
tematické kategorie. Vyplyva-li z formulace obsahu uciva spojeni mongolské expanze
s islamem, je to prinejmensim zavadéjici, nebot mongolska riSe a statni Utvary na
ni navazujici predstavovaly z hlediska naboZenstvi nesmirné bohaty konglomerat,
spjaty mimo jiné s buddhistickymi a krestanskymi tradicemi a virami a praktikami
razenymi k tzv. Samanismu'? (Lane, 2006, s. 181-204). Potreti je islam vzpomenut
spolu s judaismem v uvedeném pripadé ocekavanych vystupl z uéeni v oblasti sou-
dobych déjin, v souvislosti s neevropskymi naboZenskymi a kulturnimi systémy.

V ramcovych vzdélavacich programech neplni paradigma svétovych naboZenstvi
Ulohu neutralniho kategorizacniho nastroje. Naopak, je soucasti ideologického,
normativniho svétonazoru, ktery je zalozen na huntingtonovské ideologii civiliza¢-
nich okruhd. Dovoluje stanovit, které kulturni prvky jsou tzv. cizi (islam, judaismus)
a které naopak tzv. nase (krestanstvi).

4 Zaveér

Kategorizace svétovych nabozenstvi plni roli paradigmatu - je normativnim svétona-
zorem, ktery umoznuje uchopit komplexni realitu svéta kolem nas. Je-li vSak obsah
paradigmatu svétovych naboZenstvi vystaven kritickému prezkoumani, ukazuje se,
Ze sestava z obtiZzné vymezitelnych pojmd, jejichZ hodnotova neutralita a védecka
platnost jsou prinejmensim zpochybnitelné. Nelze stanovit Zadna objektivni kritéria,
ktera by obstala ve svétle kritické socialni védy a nebyla zaloZena na teologizujicim
uvazovani o ortodoxii a heterodoxii.

MizZeme se zaroven ptat také na to, jak se formuji koncepce jednotlivych druhd
nabozenskych tradic, kterymi je toto paradigma naplnovano. Proces reifikace, ktery
GUsti v nase dnesni chapani jednotlivych kategorii paradigmatu svétovych nabozenstvi
jako svébytnych, jasné vymezenych entit ¢i instituci, se mize stat predmétem kritic-

17 Z hlediska religionistiky predstavuje pojem Samanismu rovnéz badatelsky konstrukt, ktery lze
podrobit kritickému prezkoumani (Alberts, 2016).
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kého rozboru u vsech druh( kategorie svétovych naboZenstvi, samozfejmé nevyjima-
je krestanstvi, které je obvykle chapano jako vzorovy priklad svétového nabozenstvi.

Lze sledovat radu prikladd védeckych praci od 19. stoleti az do soucasnosti,
v nichz je paradigma svétovych nabozenstvi pouzito k utfidéni jevd spojenych s na-
boZenstvimi. Paradigmaticka role systému svétovych nabozenstvi je dobre patrna
na tezich Samuela P. Huntingtona, jehoz geograficky presné lokalizované civilizacni
okruhy vychazeji pravé z tohoto systému. PrestoZe bylo vystaveno kritice, je pa-
radigma svétovych nabozenstvi pouzivano v souvislosti s religionistikou, politologii
¢i ve vychové a vzdélavani. Misto deklarované plurality se tak pouze upeviuje ste-
reotypni uvazovani o danych, v podstaté ahistorickych, neménnych sociokulturnich
identitach, které jsou jednoznacné geograficky lokalizovany a charakterizovany
svymi specifiky.'® Jak ukazuji ¢eské ramcové vzdélavaci programy, je to mimo jiné
pravé tato schopnost, ktera se ma stat u zak( vystupem z uceni v souvislosti s proble-
matikou nabozenstvi: totiz schopnost definovat specifika odliSnych sociokulturnich
identit s jejich nabozenstvimi v souvislosti s utvarenim védomi specifik vlastnich
evropskeé kulture (srov. Kvétina, 2016, s. 321-323) a v drtivé mire spojovanych s kres-
tanstvim. Na jedné strané ramcové vzdélavaci programy usiluji o rozvoj tolerance
k sociokulturnim rozdildm a pfedchazeni stereotypnimu, predsude¢nému uvazovani,
jak o tom svéd¢i napr. formulace prarezového tématu Multikulturni vychovy v obou
analyzovanych ramcovych programech. Na druhé strané vsak vyuzitim paradigmatu
svétovych nabozZenstvi kurikularni dokumenty upevnuji ideu geograficky vymeze-
nych, homogennich nabozenskych identit s jasné vymezitelnymi specifiky, kde pro
poznani vnitfni rlznorodosti a mnohotvarnosti nezlstava mnoho prostoru.

S ohledem na jeho obsah a souvislosti jeho formovani je vylouceno, aby bylo para-
digma svétovych naboZenstvi pouze neutralnim kategoriza¢nim nastrojem. V ceském
vzdélavani roli neutralniho klasifikacniho systému neplni, ale, jak o tom svédci ana-
lyticka sonda do obsahu ramcovych vzdélavacich programd, je naopak zakladem
k formovani svétonazoru, v jehoz zakladu stoji etnocentricka!® dichotomie ,,my*
versus ,,oni“. Islam a judaismus jsou z evropského civilizacniho prostoru vylucovany,
nebot’ narusuji jednoduchou mapu svéta zalozenou na huntingtonovské ideologii,
kde je evropsky prostor vyveden v barvé reprezentujici kiestanstvi. To neznamena,
ze by fenomény razené do kategorie krestanstvi nehraly v déjinach Evropy zasadni
roli. Perspektiva paradigmatu svétovych nabozenstvi vsak vede spolu s formovanim
stereotypné vnimanych predstav o sociokulturnich identitach.

Autori ramcovych vzdélavacich plan( a vyucujici predmétu, kde se zaci seznamuji
s tematikou naboZenstvi, stoji pred problémem, jak toto téma pojmout, usporadat
a vylozit. Tvorba kurikula s sebou tedy vzdy nese nutnost redukce a abstrakce, ten-
to proces vsak musi byt autory kurikula provadén reflektované (srov. Dvorak, 2007,

18 Viz Masuzawa (2005).
zentuji jako hodnotové neutralni, ve skutecnosti vsak jsou zaloZeny na urcitych normach, idejich
a hodnotach, které v dusledku vyzdvihuji nad ty, jez jsou oznacovany jako odlisné (za upozornéni
na tyto souvislosti dékuji anonymnimu recenzentovi).
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s. 114). Mél by se také v konkrétnich tématech opirat o nejnovéjsi poznatky rele-
vantnich védeckych disciplin. Mira abstrakce a systematizace uzita v souvislosti s na-
bozenstvimi nesmi vést k formovani stereotypnich predstav. Domnivam se, Ze zcela
zrusit systematizacni perspektivu tradic svétovych naboZenstvi neni mozné. To, ze
se formovala v urcitych historickych, sociokulturnich souvislostech, je velmi dobré si
uvédomovat, ale samo o sobé to jesté neni dostatecnym divodem k Gplnému opusté-
ni celého systému. Navic rizné vykladané koncepce krestanstvi, islamu, hinduismu
¢i buddhismu jsou v radé diskurzd dodnes bézné uzivany. Ramcové vzdélavaci progra-
my, na né navazujici u¢ebni materialy a samozrejmé konkrétni obsahy vyuky se vsak
musi oprostit od jazyka dominance, hegemonizace, stereotypizace a homogenizace.
Resenim mUize byt vétsi diiraz na heterogenitu ¢&i pluralitu v nabozenskych tradicich
jak z hlediska norem, tak predevsim v zité dimenzi, v déjinach i v soucasnosti. Pro¢
by se Zaci nemohli s touto pluralitou seznamovat prostrednictvim individualnich pri-
béhd, s dirazem na perspektivu aktér(? ReSenim tedy neni prestat ve vyuce mluvit
o isldmu ¢i buddhismu. Reseni spociva v tom, pojmout a na konkrétnich prikladech
ukazat nabozenstvi v jejich rozmanitosti, nikoli v homogennich blocich huntingto-
novské ideologie.
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Abstrakt: Cilem této studie bylo popsat promény postojd uciteld ZS ke kurikularni
reformé a jejimu zavadéni. K zachyceni promén postoju v pribéhu ¢asu (deset let) jsme zkoumali
postoje uciteld retrospektivné v ramci téchto tfi pozic: oekavani uciteld vaci kurikularni reformé
pred jejim zavedenim, silné momenty, které ucitelé prozili pri zavadéni kurikularni reformy do
praxe, a postoje uciteld ke kurikularni reformé a jejimu zavadéni dnes. V ramci kvalitativniho Se-
treni byly realizovany polostrukturované rozhovory s 18 uciteli vyucujicimi na zakladnich skolach.
PFi analyze dat bylo vyuzito tematické, axialni a selektivni kddovani. Vyzkum poukazal na znac¢né
individualni rozdily v postojovych trajektoriich zahrnujicich zminéné tfi pozice. Respondenti byli
rozdéleni do tri zakladnich skupin dle soucasného prevazujiciho postoje: pozitivni - ,,fandici“, neut-
ralni - ,,balancujici“ a negativni - ,,rozCarovani. ,,Fandici“ ucitele charakterizovala prevaha vnima-
nych pozitiv reformy, ztotoznéni se s ideou reformy a odeznéni negativnich pocitd. ,,Balancujici se
vyznacovali ambivalentnimi postoji, pricemz si byli védomi jak pozitivnich, tak negativnich stranek
probéhlé reformy. Skupina ,,roz¢arovanych“ pak byla vici reformé prevazné negativné naladéna,
a to vlivem rdznych selhani a nedostatku, které z jejich pohledu reforma prinesla.

Klicova slova: promény postojl, uitelé ZS, kurikularni reforma

The Changes of Teachers’ Attitudes Towards Curriculum Reform
and Its Implementation

Abstract: The aim of this study was to describe the changes of primary and
lower secondary school teachers’ attitudes towards curriculum reform and its implementation. In
order to capture the attitudes changes retrospectively in the selected time span of ten years we
looked at the attitudes from these positions: teachers’ expectations of curriculum reform before
its implementation, critical moments which teachers experienced during the implementation and
teachers’ attitudes towards the reform today. Qualitative investigation included semi-structured
interview with 18 teachers teaching at primary and lower secondary schools. Data was analysed
by means of thematic, axial, and selective coding. The research showed individual differences in
attitude trajectories including the three positions. Respondents were divided into three basic groups
according to their prevailing current attitude: positive - “supporting”, neutral - “balancing”, and
negative - “disenchanted”. The “supporting” teachers were characterised by prevailing positive
perceptions of the reform, agreement with the reform ideas and negative feelings fading out. The
“balancing” teachers had ambivalent attitudes and were aware of both positive and negative aspects
of the reform. The group of “disenchanted” teachers was primarily negatively oriented because of
various failures and shortcomings which the reform brought from their point of view.

Keywords: changes of attitudes, lower secondary school teachers, curriculum reform

1 Studie vznikla za podpory projektu GA CR Mezi akceptaci a resistenci: Vnimdni kurikuldrnich
zmen uciteli v obdobi deseti let od implementace reformy (GA15-05122S).
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Reformy kurikula maji napomahat vyssi kvalité vzdélavani, souvislosti jejich zava-
déni mnohdy v$ak ucitele spiSe polarizuji. Rozriznénost, ale i dynamika postoju
k reformam, které se u ucitell utvareji v pribéhu jejich zavadéni, muize byt znaéna.
Postoje uciteld k reformam kurikula mohou v pribéhu casu vykazovat specifickeé tra-
jektorie, jez byvaji pomérné individualni. Jednotlivi uditelé totiZ néjakym zplsobem
zavadénou reformu vnimaji, prozivaji a hodnoti, v disledku ¢ehoz se nékde na skale
mezi akceptaci a resistenci vymezuje nejen jejich vztah k reformé, ale také akcni
prostor, v némz jsou ochotni se v reformé vice angaZovat.

Cilem této studie je popsat postoje uciteld ZS ke kurikularni reformé a jejimu za-
vadéni z hlediska osobniho dopadu a zaroven nahlédnout na promény postoju uciteld
v prubéhu ¢asu. Svym zamérenim nalezi do série textd, které piseme s cilem osvétlit
riiznorodé aspekty reformy kurikula v CR v poslednich letech (viz napf. Janik et al.,
2018; Janik, 2013; Janik et al., 2010; Pisova et al., 2011).

1 Z vyzkumu postojui ke kurikularni reformé

V kvalitativnich studiich zabyvajicich se kurikularni reformou je vyzkumna pozor-
nost obvykle zamérena na osobnostni, ¢i profesni charakteristiky ucitell. Postoje
ucitell k reformé jsou zde pak pojaty jako relativné stalé struktury, pohybujici se
na kontinuu mezi akceptaci a resistenci. Naproti tomu vyzkumné studie, které by
se postoji ucitelt ke kurikularni reformé zabyvaly dynamicky, tj. z hlediska vyvoje
v Case (trajektoriemi postoju) jsou pomérné ojedinélé.

Celkovou nespokojenost s reformou ze strany uciteld potvrzuji vyzkumy realizova-
né u nas a v zahranici, které naznacuji, ze reforma neprinesla zmény, které ucitelé
oCekavali. Napr. vyzkum realizovany na Slovensku kolektivem Porubského et al.
(2016) poukazal na ambivalenci postoju z hlediska ocekavani a souc¢asnych postoju
k reformé - ucitelé si reformu prali, ale jeji aktualni podobu nepfijali.

Rozsahly kvalitativni vyzkum mapujici postoje Ceskych ucitelt ke kurikularni re-
formé realizoval Janik et al. (2010). Vysledky ukazaly, Ze ucitelé a koordinatori
$kolnich vzdélavacich programu se k novému kurikulu stavi rozporuplné. Reformu
celkoveé vitaji jako prilezitost pro uskutecnéni zmén vztahujicich se napr. k profilaci
Skoly, vybéru vzdélavacich obsahd, ¢i inovativhim metodam vyuky. Naproti tomu
hlavni ideje a cile reformy jsou uciteli chapany nejednoznacné. Nizka informovanost
o smyslu a divodech probihajicich zmén kurikula, nizka mira financni a metodické
podpory pri zavadéni téchto zmén jsou dalsi z faktord ovliviujici postoje ucitell
k reformé, jeZ jsou zmifovany i v dalSich (zahranicnich) kvalitativné orientovanych
vyzkumech (napr. Hardman & A-Rahman, 2014; Karakhanyan, van Veen, & Bergen,
2011).

Lee (2000) konstatuje, ze hongkongsti ucitelé hodnoti zmény kurikula predevsim
z hlediska ocekavaného prinosu pro vyuku. Vyznamné vsak podle autora mohou byt
i dalsi faktory - vedle organizacni a ¢asové narocnosti i realizovatelnost principQ
reformy v praxi. Dle Floresové (2005) je pro nékteré portugalské ucitele v jejim
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vyzkumném souboru rozhodujici dostatecna volnost (flexibilita) pri planovani a re-
alizaci zmén kurikula. Naopak pocituji-li ucitelé nedostatek informaci ¢i materialni
a metodické podpory, mohou pri implementaci kurikularnich zmén inklinovat k za-
béhnutym (formalnim) postuptm, a to i kdyz se zménami v obecné roviné souhlasi.
Sdileni zodpovédnosti a jasné vedeni pri implementaci byly jako rozhodujici faktory
kurikularnich zmén identifikovany ve studii Jorgensena, Walshe a Niescheho (2009).
Autori prostrednictvim etnografického Setreni s australskymi uciteli zjistili, Ze jsou-li
uvedené aspekty naplnény, mize dochazet k hlubSimu porozuméni podstaté kuri-
kularnich zmén a naslednému prijeti souvisejicich roli. V neposledni radé hraje pri
utvareni postoju ucitelt a jejich proméné roli intenzita prozivani dané kurikularni
zmény, i kdyz se jedna dle nizozemskych vyzkumnikd o projevy velice individualni
(van Veen & Sleegers, 2006).

Lazarova (2005) povazuje za klicovy faktor, ktery motivuje ucitele k inovacim
a spolupraci na zménach, osobnostni rozvoj. Jedna se zejména o schopnost sebepo-
znani a sebereflexe ve vztahu k vykonu povolani i dalSimu vzdélavani. Naproti tomu
negativné muzZe postoje ucitel( ke kurikularni reformé ovliviiovat i jejich pocit, Ze
byli pri reflexi praktickych aspekt( své vyuky vzhledem k filosofii kurikularni reformy
ponechani osamocené. Podle Dvoraka, Starého a Urbanka (2015) mdze byt dilezitym
aspektem podminujicim implementaci kurikularnich zmén (ne)soulad mezi vzdéla-
vaci vizi Skoly a oficialnim diskurzem kurikularni reformy. OdlisSnosti mezi témito
rovinami mohou podle autor( vést az k tomu, Ze i pfes potencial participujicich Skol
ke zméné bude reforma vnimana jako celek skepticky a jeji implementace bude
probihat jen formalné. Realizace kurikularnich zmén vsak mize byt silné podminéna
i specifickou kulturou konkrétni skoly. V urcitych pripadech na nékterych skolach
mUze dochazet k verbalnimu odmitani reformy na jedné strané, ale soucasné k re-
alizaci nékterych reformou zamyslenych zmén na strané druhé (srov. Moree, 2013).

Pokud pohlédneme na konkrétni typy uéitel(l z hlediska jejich postoji ke zmé-
nam kurikula, mdzeme zminit napfiklad vyzkum Vahasantanenové a Eteldpeltové
(2011), které na zakladé hloubkovych rozhovoru s finskymi uciteli rozliSuji mezi
témito uciteli: (1) ucitelé, kteri implementaci reformy zvladaji a citi se reformou
posileni, (2) ucitelé, kteri s reformou spojuji pozitivni ocekavani, (3) ucitelé, kteri
jsou k reformé kriticti, ale snaZi se prizpusobit, a (4) ucitelé, ktefi se s implementa-
ci reformy potykaji. Rozhodujici aspekt ovliviiujici postoje ucitell predstavuje dle
autorek to, do jaké miry zmény koresponduji s profesni identitou. Podobné Rekkor,
Umarik a Loogmanova (2013) rozlisuji mezi uéiteli, jeZ reformu aktivné pFijimaji,
tj. nepocituji konflikt mezi principy reformy a vlastnim pojetim vyuky (entusiasticti
inovatori, konstruktivné-kriticti inovatori, prijemci norem), a naopak uciteli s ne-
gativné orientovanymi postoji, kteri nové kurikulum chapou jako zvysenou admini-
strativni zatéz, jez neprinasi realné zlepseni v kazdodenni vyukové praxi (ignoranti
norem, presvédceni odpurci).
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2 Teoreticka vychodiska ke zkoumani promén postoju
k reformé kurikula

Postoje lze obecné definovat jako hodnotici vztah k urcitému objektu (Ajzen, 2001)
nebo lépe jako psychologickou tendenci, ktera je vyjadrena hodnocenim objektu
jistym stupném libosti, Ci nelibosti (Eagly & Chaiken, 1993)2. Podstatnou soucasti
postoju je hodnoceni atribut(l a asociaci prisuzovanych danému objektu (Ajzen,
2001), vychazejicich z kognitivnich a afektivnich reakci na dany objekt (Crano &
Prislin, 2006). Dominantni postaveni v postojich ma dle nékterych autort afektivni -
emocni slozka (Ajzen, 2001; Ajzen & Fishbein, 2005). | pres to, Ze jsou vSechny slozky
(v klasické teorii postojl se jedna o kognitivni, afektivni, konativni slozku) nezbytné
pro komplexnost postoji3, emoce mohou ovliviiovat ostatni slozky a urcovat tak
celkové smérovani postoju.

Postoj Clovéka je mozné zjistit na zakladé jeho vyjadreni na kontinuu bipolar-
ni hodnotici dimenze (Vyrost, 2008). Postojovému objektu jsou prisuzovany urcité
vlastnosti, pricemz vznikaji presvédceni o daném objektu. Postoj osoby je pak funkci
téchto vlastnosti. Podle Fischbejna a Ajzena (1975; cit. dle Vyrosta 2008, s. 133)
mdze mit clovék mnoho presvédceni o urcitém objektu, ale jen omezeny pocet
slouzi jako determinanta postoje majici klicovy, integrujici charakter. Pokud nejsou
postoje kognitizované (odivodnéné), jsou zaloZeny jen na emocni (rovni a maji spise
implicitni charakter.

| kdyz jsou postoje z casti vrozené, vétsinu lze ziskat v pribéhu zivota prostred-
nictvim vlastni nebo zprostredkované osobni zkusenosti s objekty (Brendl & Higgins,
1996; cit. dle Vyrost 2008, s. 127). Celkové hodnoceni objektu se miZe proménovat
v zavislosti na rdzném kontextu a mudze se s odstupem casu oslabit nebo zesilit (viz
Fabrigar, MacDonald, & Wegener, 2005). Pritom pravé osobni zkusenosti maji dle
fady vyzkumu na tvorbu a zménu postoju nejvétsi vliv (viz napf. Petty & Cacioppo,
1986). Prostrednictvim primé zkusenosti dochazi ke kognitivnimu vytvareni vztahu
k objektu a zexplicitnéni postojl. Bez prozité zkusenosti je postoj vétsinou neodu-
vodnény a primarné emocné zalozeny.

Za vychozi moment pro zachyceni promény postoju lze povaZovat prvni oéekavani
vic¢i danému objektu nebo jevu. Na oekavani lze nahlizet jako na jednu ze stéZej-
nich determinant postojd, resp. jako na ,,spoustéc stavu (ne)spokojenosti s uréitou

2V odborné literature je mozné se setkat s odliSnym pojetim vztahu k objektu v ramci teorie
socialnich reprezentaci. Dle této teorie na rozdil od teorie postoju objekt nepoznavame primo, ale
zprostredkované skrze kulturu, jazyk a konvence spolecnosti, ve které zijeme. Tim nezaujimame
postoj k samotnému objektu, nybrz k jeho socialni reprezentaci (Moscovici, 1984, cit. dle Plichto-
va, 1998, s. 505). Pojem socialni reprezentace tak oznacuje soubor nazoru a presvédceni, které
se utvareji ve spolecenskych skupinach (s. 504), chapeme jej v porovnani s pojmem postoj na
vys$i Grovni abstrakce. V této studii vychazime z plvodni struktury teoretického modelu CBAM
(Concerns-Based Adoption Model) zaméreného na vnimani inovace, v némz postoje k inovaci
predstavuji jednu ze slozek modelu (viz Peskova, Spurna, & Knecht, 2017).

3V souvislosti s vnitfni strukturou postoju neexistuje shoda mezi autory v tom, zda jsou postoje
spise jednodimenzionalniho charakteru (s dominanci emoci), ¢i maji vicedimenzionalni strukturu
(viz Fazio & Olson, 2003; Chaiken & Stangor, 1987).
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situaci nebo urcitym objektem (Ajzen, 2001; Spreng, MacKenzie, & Olshavsky, 1996).
Clovék si vytvari ocekavani k objektu nebo situaci a nasledné zaziva realitu. Mezi
ocekavanimi a realitou mohou pak vznikat diskrepance, jez vedou ke spokojenosti/
nespokojenosti s danym stavem a které se nasledné promitaji do vysledného postoje.

Postoje je mozné dale diagnostikovat na zakladé informaci, které se z hlediska
daného jedince jevi jako stéZejni: emocionalni reakce vyvolané danym objektem
postoje, pfedchozi jednani souvisejici s objektem, prima zkusenost s objektem apod.
(Fazio, 1995). Tyto reflektované zkusenosti a emocionalni reakce na objekty v této
studii oznacujeme jako silné momenty uciteld. Jedna se o vnéjsi zdroje, jez mohou
postoje ovlivnit, resp. maji potencial postoje zménit4 - napr. charakteristika hod-
noceného objektu (jeho plvod, informace o objektu) ¢i situacni zkusenost (situacni
uceni) jako zdroj presvédcovani (persvaze) sebe sama nebo okolim (Fishbein & Aj-
zen, 1975; dale viz Kruglanski & Stroebe, 2005). Emocionalné ladéna persvaze muze
navodit zménu postoje prostrednictvim vyvolané intenzivni emocionalni reakce, dle
nékterych studii snadnéji prostrednictvim emocionalnich reakci negativnich (viz Vy-
rost, 2008). Pritom hraje roli i to, zda je postoj jiz racionalizovany - zalozeny na
vlastnich presvédcenich vyplyvajicich z vlastni zkusenosti s objektem, ¢i je pouze
obecny, tj. ,,nepodlozeny* vlastnimi prozitky.

V nasem vyzkumném $etfeni vychazime z predpokladu, Ze postoje uciteld ke kuri-
kularni reformé jsou vlivem jejich zkusenosti dynamické (van Veen & Sleegers, 2009;
Vahasantanen & Etelapelt, 2011) a pristupujeme k jejich zkoumani z nékolika zmi-
nénych pozic - ve vztahu k oéekdvdnim vici reformé (pred jejim zavadénim), k sil-
nym momentim, které ucitelé prozili béhem zavadéni (seznamovani se s reformou),
a z hlediska soucasného stavu (s ¢asovym odstupem od zavadéni). Podobné jako
napr. Waugh a Punch (1987) nahlizime na ocekavani vici reformé a na zkuSenosti
a prozitky béhem zavadéni reformy jako na stéZejni determinanty, které mohou
k proméné postoju k reformé prispét. Zaroven se nam jevi jejich sledovani vhodné
z Casového hlediska, jelikoz predstavuji klicové faze reformy. Tyto tfi zminované
pozice nam umoznuji charakterizovat ,postojové trajektorie“ uciteld, které jsou
v centru pozornosti této studie.

3 Cil a metodicky postup vyzkumu

Dosavadni vyzkum postojl ke kurikularni reformé v CR poukazal na Fadu problémd,
které s sebou v ocich uciteld kurikularni reforma pfinesla (viz napf. Janik et al.,
2010, 2011; Dvorak, Stary, & Urbanek, 2015). Doposud vsak do hloubky neodkryl,
jak na reformu ucitelé nahlizeji retrospektivné s ¢asovym odstupem, zda a jak se

4V anglicky psané odborné literature se mizeme setkat s pojmem critical incidents (kritické
momenty), které jsou chapany jako vyznamné udalosti nebo situace slouzici jako ,,katalyzatory“
zmény v Zivoté osoby nebo néjakého socialniho fenoménu - v kontextu profesniho Zivota ucitele
viz napf. Angelides, 2001; Tripp, 1994). Dle Moreeové (2013) jsou ddlezité pro zkoumani zasad-
nich zvratd v déni na konkrétni skole (viz také Goodson & Anstead, 2012).
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jejich postoje k reformé v pribéhu ¢asu zménily a co k tomu pfispélo. Prvotnim
zamérem této studie proto bylo nabidnout pohled na postoje ucitelt z hlediska
osobniho dopadu - v pribéhu ¢asu. Obecnym cilem naseho vyzkumu bylo popsat pro-
mény postojl uciteld ZS ke kurikularni reformé a jejimu zavadéni®. Objekt postojd,
kurikularni reformu, jsme vymezili jako zménu ve Skolstvi spocivajici v zavazném
zavedeni novych kurikularnich dokumentd (RVP a SVP) a proces jejich aplikace uci-
teli v praxi (z ¢asového hlediska ji sledujeme od roku 2007 az po soucasnost). K za-
chyceni proménlivosti postoju ucitelll v ¢asovém rozmezi pred zavedenim reformy
po soucasnost (priblizné deset let) jsme formulovali ve vztahu k vyse uvedenym
teoretickym vychodiskim tyto vyzkumné otazky:

Jakad ocekdvani méli ucitelé vici kurikuldrni reformé pred jejim zavedenim?

Jaké silné momenty proZili pfi zavdadéni kurikuldrni reformy do praxe?

Jaké jsou postoje ucitelt ke kurikuldrni reformé a jejimu zavddéni dnes?

K zodpovézeni vyzkumnych otazek bylo realizovano kvalitativni Setfeni vyuzivajici
polostrukturovaného rozhovoru jako techniky sbéru dat. Jednalo se o retrospek-
tivni pristup, tedy respondenti byli dotazovani pouze v soucasnosti (s desetiletym
¢asovym odstupem od zavedeni reformy). Tvorba tazatelského schématu navazova-
la na vysledky predchoziho dotaznikového Setreni, které bylo zaméreno na plosné
zjistovani postoju ucitell k reformé ve vztahu k dal$im proménnym (viz napf. Pes-
kova, Spurna, & Knecht, 2017). Cilem kvalitativniho Setreni tak bylo mj. prohloubit
a kontextualizovat vysledky kvantitativniho Setreni. Tazatelské schéma obsahovalo
celkem 17 otazek (z toho 5 otazek zamérenych na demografické Gdaje o uciteli, jeho
subjektivni vnimani sebe sama jako ucitele, jeho pojeti vyuky). Pokryvalo témata
jako uéitelova ocekavani vici reformé, jeho role pri zavadéni reformy na skole,
jeho presvédceni o reformé, jeho zkusenosti a pocity s ni spojené, zplsob prace
s kurikularnimi dokumenty, vnimani postoju k reformé ze strany vedeni a koleg(.
Otazky pro ucitele byly na rGzné Urovni obecnosti. Byly formulovany jak explicitné
(napf. Jaka byla vase ocekdvdni v souvislosti s reformou?), tak smérovaly k odkryti
implicitnich struktur (napf. S ¢im vsim jste se na vasi skole setkali pri zavadéni re-
formy?) ve vztahu ke sledovanym vyzkumnym otazkam. Tento zpUsob kombinovani
otazek prispél k prijatelnému saturovani dat.

K realizaci rozhovoru byli osloveni ucitelé, ktefi se podileli na predchozim do-
taznikovém Setfenié. Vysledny vyzkumny vzorek tvorilo 18 uciteld plsobicich na
zékladnich $kolach v riznych regionech Ceské republiky, z toho pét zastavalo v dobé
realizace vyzkumu funkci reditele. Podrobnéjsi daje o ucitelich nabizi Tabulka 1.

5V této studii se zabyvame pouze postoji uciteld ke kurikularni reformé. V ramci feSeného projektu
vznikla taktéz studie (Spurna & Knecht, 2018), ktera sleduje zpUsoby vyuZzivani kurikularnich
dokumentd uditeli a nabizi dal$i pohled na probéhlou kurikularni reformu z hlediska jejiho prak-
tického dopadu.

6 Vybér byl uskutecnén prostfednictvim tzv. koordinatort dotaznikového Setreni, ktefi v predchozi
fazi distribuovali dotaznik na své vlastni skole a nyni oslovili znovu ucitele s nabidkou realizace
rozhovoru.
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Tabulka 1 Prehled kontextudlnich tdaji o vyzkumném vzorku ucitelt

ID Jméno Pozice na 3kole Délka praxe Vyucované predméty Kraj

1 Patricie ucitelka 16 let ucitelstvi pro 1. stupen Ustecky

2 Jifina ucitelka 21 let ucitelstvi pro 1. stupen Ustecky

3 Klara ucitelka 15 let ucitelstvi pro 1. stupen Ustecky

4 Zuzana ucitelka 20 let ucitelstvi pro 1. stupen Ustecky

5  Kamil feditel 12 let ces:ky Ja?yk’, dejepis, Liberecky
obcanska vychova

6 Anna ucitelka 5 let deJe.p1s: hemecky Jazyk, Jihomoravsky
anglicky jazyk

.. canska vychova, . ,

7 Pavla ucitelka 3 roky O?Fan.s . Jihomoravsky
déjepis

8 Josef reditel 20 let Cesky jazyk, déjepis Jihocesky

9 Julie reditelka 32 let matematika Moravskoslezsky

10 Jarmila reditelka 32 let ucitelstvi pro 1. stupen Ustecky

11 Vendula ucitelka 18 let OP cans,ka’vychova, . . VysoCina
télesna vychova, zemépis

12 Jindrich ucitel 24 let ucitelstvi pro 1. stupen Zlinsky

13 Anerka  uditelka 29 let matematika, fyzika, Jihomoravsky
pracovni ¢innosti

14 Svatopluk ucitel 39 let ucitelstvi pro 1. stupen Zlinsky

15 Ida reditelka 30 let pl:erdOp]S, obcanska Jihomoravsky
vychova

16 Hana ucitelka 20 let ucitelstvi pro 1. stupen Jihocesky

17 Regina  uitelka 20 let anglicky jazyk, wtvarma o oy
vychova

. - déjepis, Cesky jazyk, . ,
18 Jan zastupce reditele 5 let Jihomoravsky

anglicky jazyk

Pro ujasnéni tématu rozhovoru byl ucitelim pred zahajenim rozhovoru vysvétlen

pojem kurikularni reforma tak, jak je chapan pro tcely naseho vyzkumu, pro odliseni
od jeho dalSich moznych interpretaci (zdiraznéno bylo zaméreni rozhovoru na zava-
déni RVP a SVP). Rozhovory s uéiteli trvaly 45 aZ 90 minut (v priméru 70 minut). Byly re-
alizovany osobné (11) nebo prostrednictvim programu Skype (6), nahrany na diktafon
a poté doslovné transkribovany a anonymizovany (jména respondentt byla nahrazena
pseudonymy). Analyza dat probéhla v programu MAXQDA 11. Nejdrive byla data analy-
zovana po jednotlivych pripadech (vertikalné) prostrednictvim tematického kddovani
(dle predem stanovenych 15 kategorii v¢. podkategorii vychazejicich z vyzkumnych
otazek), pricemz byla ovérena reliabilita kodovani, tj. shoda na Urovni kddovateld.
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Mira reliability byla v souladu s doporucenimi McHughové (2012) vypocitana jako
prima procentualni shoda mezi kédovateli. Slo tedy o to stanovit, u kolika vyrokd
se kodovatelé vzajemné shodnou - ohodnoti tvrzeni respondentt prostrednictvim
shodného kodu (srov. Graham, Milanowski, & Miller, 2012; Watkins & Pacheco, 2000).
Na koddovani dat se podilelo pét kddovateld, ktefi byli pro zajisténi triangulace vy-
zkumnikd rozdéleni do raznych dvojic (celkem bylo vytvoreno pét dvojic, kddovatel
tedy mohl vysledky kddovani diskutovat s vice vyzkumniky). Shoda mezi kodovateli
byla ovérena na dvou Urovnich. Nejdrive byla vypocitana prima shoda na zakladé
porovnani kodl pridélenych kddovateli jednotlivym nakdédovanym segmentim. Zde
se mira shody pohybovala v rozmezi 50-60 %’. Poté nasledovala diskuse vysledku
kodovani, jejimz cilem bylo dosahnout prijatelného konsensu vybéru koédu mezi
kodovateli. V této fazi se nasledné mira shody pohybovala nad hranici 90 %, pouze
v jednom pripadé dosahla hodnoty 62 %, proto byly kody dale diskutovany s ostatnimi
kodovatelid (dale viz Glaser-Zikuda, 2008).

Pri analyze dat bylo vyuzivano kombinace vybranych postupl zakotvené teorie
(tematické, axialni a selektivni kddovani)?. V ramci tematického kddovani vzniklo
nékolik novych relevantnich (pod)kategorii, na kterych se shodli vSichni kodovatelé.
Nasledné probéhla dalsi analyza kodu a interpretace jednim kodovatelem napri¢
vSemi pripady - horizontalné (viz Miles & Huberman, 1994) zamérena na témata
ocekavani, silné momenty a postoje k reformé/kurikularnim dokumentim a jejich
zavadeéni (selektivni a axialni kodovani). V ramci kategorii vztahujicich se k témto té-
matdm (kategorie nazvané olekdvdni, silny moment a smysluplnost - bilance véetné
podkategorii RVP a SVP, které byly zaméfené na hodnoceni téchto dokumentd) byly
vytvoreny induktivné dalsi kody a podkategorie. Jednotlivé pripady byly porovnavany
mezi sebou, ¢imz se zacaly odkryvat postojové trajektorie uciteld charakterizujici
jejich hodnotici vztah k reformé (pozitivni, neutralni, negativni) v ¢asové posloup-
nosti oCekdvdni vici reformé - silny moment béhem zavadeéni reformy - soucasny
postoj k reformé. Kody vztahujici se k ostatnim tématim byly zohlednény pro kon-
textualizaci a dokresleni sledovanych trajektorii ucitel(. Vzhledem k individualnosti
sledovanych trajektorii jsme ucitele a jejich trajektorie rozdélili do tri zastresu-
jicich skupin dle jejich prevazujiciho soucasného postoje - rozlisili jsme ucitele
s pozitivnimi, neutralnimi a negativnimi postoji. Dle téchto skupin jsou vysledky
prezentovany v nasledujici kapitole.

7 Pri blizSim pohledu na pripady (vyroky), které byly hodnoceny jako neshoda, se ukazalo, ze
u kodovatell neslo o diametralné odlisné posouzeni. Obvykle se jednalo o nakddovani vyroku
jinym kodem, ktery ale spadal do stejné skupiny/tfidy kodl. Napriklad jeden kodovatel k naké-
dovani vyroku zvolil obecnéjsi (hierarchicky nadrazeny) kod, zatimco druhy kodovatel vyrok
nakoédoval pomoci podrobnéjsiho kodu.

8 Podle Glaser-Zikudy (2008, s. 79) ze za uspokojivou miru shody mezi kodovateli u dat ziskanych
prostrednictvim deduktivné odvozenych hodnoticich kategorii povaZovat hodnotu 0,89. Podobné
Briickmannova et al. (2007) uvadi, Ze hodnota primé shody by méla dosahnout alespor 88-98 %.
Dle Stemlera (2004) vsak lze za uspokojivou miru pfimé procentualni shody povaZzovat rozmezi
75-90 %.

9 Vzhledem k dal$im charakteristikam zvoleného metodologického postupu (struktura rozhovoru,
chybéjici oteviené kodovani atd.) vsak nelze hovorit o zakotvené teorii v pravém slova smyslu.
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4 Vysledky vyzkumu

Soucasné (vysledné) postoje respondentu ke kurikularni reformé po deseti letech od
jejiho zavedeni délime v tomto textu s jistym zjednodusenim'® na pozitivni (,,fan-
dici“ ucitelé), neutralni (,,balancujici“ ucitelé) a negativni (,,rozCarovani“ ucitelé).
V pripadé pozitivnich a negativnich postojl se jedna o postoje vyhranéné, které dle
prevazujicich charakteristik sméruji k pozitivhimu nebo negativnimu pé6lu. Rozdéleni
respondentt vychazi z obsahu jejich prevazujicich vyroki. Vzhledem k omezenému
rozsahu studie vsak neuvadime vyroky vsech respondentd, ale pouze ty, které jsou
pro dané skupiny respondentu typické nebo zajimavé.

V ramci prezentovanych skupin popisujeme vedle typickych charakteristik této
skupiny také trajektorie promén postoju danych respondentd. Tyto trajektorie za-
hrnuji: ocekavani vidi reformé, silné momenty pri zavadéni reformy a soucasné
postoje k reformé.

4.1 Pozitivni postoje - fandici ucitelé

Z celkem 18 respondent(l jsme rozlisili sedm s prevazujicimi pozitivnimi postoji k re-
formé. Jedna se o respondenty, kteri na reformé shledavaji v soucasné dobé prevaz-
né pozitiva, souhlasi s ideou reformy a respektuji ji. Jako jeden z hlavnich pFinost
reformy se respondentim jevi autonomie ucitele pFi vyuce a tvorbé kurikula. Napr.
ucitelka Ida dava autonomii ucitele do souvislosti s moznosti individualizované prace
s zaky a osvobozenim se od pevné stanovenych osnov ve srovnani s predchozimi
kurikularnimi dokumenty:

A myslim si, Ze... tomu uciteli to dava mnohem vic prilezitosti, tfeba i svobodnéji pra-
covat... s témi détmi, nebo k tém détem pristupovat... individualné. TakZe jako z mého
pohledu... to byla zména..., kterd mize uéitelim, pokud to vnimaji stejné, prinést
néjaky vétsi pocit svobody a moznost, prosté reknéme, vést tu vyuku trosku volnéji,
Ze to sevreni neni az tak jakoby pevné, jak treba se vnimalo do té doby. (ucitelka Ida)

Téma autonomie se jevi jako spolecny jmenovatel pro respondenty s touto posto-
jovou trajektorii: pozitivni o¢ekavani - negativni silny moment - soucasny pozitivni
postoj. Tyto respondenty (Zuzanu, Kamila a Idu), kteri shledavali pozitiva reformy ve
vétsi autonomii ucitele, spojuji velka (pozitivni) ocekavani pred zavedenim reformy.
Ocekavali zmény, které pozitivné ovlivni jejich praci - napr. moznost sebevzdélava-
ni, prostor pro tvorbu SVP dle vlastnich potieb a v souladu s vizi $koly ¢i pFizptisobeni
SVP realité, jak ilustruje vyrok ucitele Kamila:

Ale ta ocekavani byla takova... ano, mame tady prostor pro to, abychom... nasemu typu
Skoly, nasemu typu zakd, ktery vime, ze s nima pracujeme, pripravili takovy vzdélavaci

10 Jsme si védomi skutecnosti, ze postoje nelze jednoduse a Cernobile kategorizovat, jelikoz jsou
komplexni a multidimenzionalni povahy (viz napf. Eagly & Chaiken, 1993; Fabrigar, MacDonald,
& Wegener, 2005). Vychazime z predpokladu, ze vysledné postoje jsou sumativnim hodnocenim
objektu zahrnujicim hodnoceni jednotlivych atribut( tohoto objektu (Eagly & Chaiken, 1993).
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program, ktery je dle naseho nejlepsiho svédomi a védomi a podle téch zasad, jakymi
chceme s témi détmi pracovat a jak je chceme vzdélavat. (ucitel Kamil)

Tato pozitivni o¢ekavani vsech tfi uéiteld vsak nebyla naplnéna. Doslo k negativ-
nimu silnému momentu, kdy na zakladé negativnich zkusenosti ucitelé pocitili ve
vztahu k reformé bezradnost, zklamdni a rezervovanost. Bezradnost ucitelky Zuzany
napr. spocivala v nedostatku potrebnych informaci pfi zavadéni nového kurikula:

Ja jsem z toho neméla vibec dobry pocit, ja jsem fakt nevédéla, co délat, jak to ucho-
pit, jo? (ucitelka Zuzana)

Podobné jako u ostatnich respondent se soucasnymi pozitivnimi postoji, doslo
také napr. v pripadé Zuzany po case k rutinizaci prace s kurikulem a ke zmirnéni
pocatecnich negativnich pociti (bezradnosti) pri zavadéni reformy:

Potom, kdyz uz se to udélalo, utvorili jsme ty plany, tak se Clovék zklidnil a vlastné
mam to po ruce a jedu. U¢im, uz to nevidim. Ted’ uz to pro mé problém neni. (ucitelka
Zuzana)

Podobnou trajektorii jako u Kamila, Idy a Zuzany mizeme pozorovat i u Anny:
Zddnd ocekdvani - negativni silny moment - soucasny pozitivni postoj. V jejich
vyrocich nebyla sice reflektovana zadna ocekavani v souvislosti s reformou, avsak
zazila pocatecni bezradnost pri tvorbé kurikula. Po Case také dospéla ke zklidneni,
coz lze vysvétlit nabytymi zkuSenostmi a dovednostmi a ziskanou jistotou pri praci
s kurikularnimi dokumenty:

Tak ted’ to vnimam tak, Ze tim, ze uz vim, co to obnasi... Tim, Ze jsem si to zkusila
a prosla, tak uz vim, ze tam najdu spoustu odpovédi. Takze... ted uz jsem v klidu a jsem
klidnéjsi, Ze uz s tim prosté umim pracovat. (ucitelka Anna)

Jindrich oproti Anné byl jiz v pocatku vici reformé negativni, v jeho postojové
trajektorii je tak mozné zaznamenat Ustredni zlom: negativni oCekdvani - negativni
silny moment - soucasny pozitivni postoj. Tento zlom spocival v prekonani negativ-
nich ocekavani spojenych se svazovanim kompetenci ucitele a prekonani negativnich
pocitl z pribéhu zavadéni kurikula na Skole (z ddvodu nedostatku potfebnych infor-
maci a pokynd k tvorbé SVP):

No, moje ocekavani nebyla moc pozitivni. Opravdu, po pravdé receno, pravé jsem se
bal, Ze nas to bude néjak svazovat od té svobody, kterou jsem citil, tim, Ze jsem mél
prosté néjaké ucivo a védél jsem, Ze to udivo chci néjakym zpusobem zvladnout, ale
ze ted’ jsem védél, tusil, Ze tam budu muset sledovat i dalsi véci. Takze to oCekavani
bylo spise trosicku negativni. (ucitel Jindrich)

... A vice méné jsem do toho byl néjak vhozen sam, aniz jsem mél ty teoretické po-
znatky. Takze jsem se tim musel jednak prokousat, jednak délat konzultace s jinymi
kolegy, takze jsem byl trochu i nastvany. Ale to neni nastvani na tu reformu samotnou,
ale spiSe mozna na zpuUsob toho zadani, ktery jsme méli my uvnitf jako nasi skoly.
(ucitel Jindrich)
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Jindrich vnimal reformu po Case jiZz jako samozrejmost, lze fici, Ze se s ni zto-
toznil:

... Ze to prosté vnimam jako nutnost. Naucil jsem se to... prosté vnimat jako nutnost,...
na kterou nechci byt nastvany, bez niz to nejde. Prosté takhle to vnimam. Beru to jako
realitu. (ucitel Jindfich)

Nyni vnima reformu celkové pozitivné (jako ,,véc, ktera je dobra“), odevzdané
ji prijima a vidi v ni (pres jeji nékteré negativni stranky) s odstupem casu smysl.

Prikladem respondenta s pomérné stabilnim postojem (od pocatka reformy) je
ucitelka Jarmila: pozitivni oCekdvadni - Zddny silny moment - soucasny pozitivni
postoj. Jiz v pocatku vnimala reformu jako prilezitost k vytvoreni podminek, jez
budou vyhovovat $kole a jejim Zakim:

Takze jsem chtéla, aby kazdé dité na nasi Skole mélo Sanci, a v podstaté to jsme se do
toho SVP n&jakym zplsobem snazili dat. A to byla i ma ocekavani, ... Ze chceme praco-
vat s détmi, které maji néjaky handicap, ... a samozrejmé i s détmi nadanymi, prosté
kazdému vytvorit takové podminky, které si zaslouzi. (ucitelka Jarmila)

Ocekavani Jarmily se naplnila, jelikoz skole se podarilo profilovat Zadoucim smé-
rem. Zainteresovanost respondentky pro profilaci vlastni skoly je stabilnim jevem,
jenz maze mit vliv i na stabilitu postoje k reformé. Stabilita postoje v prabéhu ¢asu
poukazuje na jeho silu, coz mGze byt dano osobnim zajmem o danou situaci, znalosti
problému, ¢astym premyslenim o problému apod. (Ajzen, 2001; viz dale Krosnick
& Petty, 1995). Stabilitu postoje respondentky vystihuje i chybéjici silny moment
v jeji postojové trajektorii. V soucasnosti SVP vnima jako ,,zakon“, ktery je na $kole
respektovan:

A my vlastné z toho vychazime samozrejmé, kdyz se délaji tematické plany, Ze jo,
takZe to je pro nas opora, to je zakladni dokument, ktery prosté je a my se k nému
vracime, kdyz jdeme na hospitace, jdeme do SVP, jdeme do tematickych plan(i, kdyz je
to vSechno v poradku, abychom néco neopomnéli, a jako tak to bereme jako opravdu
nas zakon. Tecka. To nema cenu proti tomu néjak brojit a myslim, Ze tady takhle si to
vzali za své vsichni. (uitelka Jarmila)

Posledni typ trajektorie predstavuje Jan, ucitel s kratsi ucitelskou praxi (pét let),
ktery zavadéni reformy nezazil a nemél vici ni tedy ani zadna ocekavani (nezazil ani
silny moment): Zddnd ocekdvani - Zddny silny moment - soucasny pozitivni postoj.
Ilustruje pripad ucitele, jenz nebyl ovlivnén vlastnimi zkusenostmi a seznamil se
s reformou az po jejim zavedeni. Jedna se také o pomérné silny pozitivni postoj,
ktery nebyl ovlivnén vnéjsimi okolnostmi. Kurikularni dokumenty povazuje za priro-
zenou soucast ucitelské praxe od jejiho pocatku:

Ale ja v tom vidim hlavné tu praxi, kde mame ramcové vzdélavaci programy, z nich
pak vznikaji skolni dokumenty. V tom ja se pohybuju vlastné porad nebo od zacatku té
kariéry ucitelské. Takze pro mé je to vlastné prirozeny stav. (ucitel Jan)
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Z celkového pohledu je mozné v postojovych trajektoriich této skupiny uditell
vidét dvé tendence. Prvni charakterizuji ucitelé, ktefi v poc¢atku méli vici reformé
vlastni o¢ekavani (pozitivni/negativni), prozili silny moment, ktery jejich pocatecni
pocity zeslabil, nebo umocnil, a v konecné fazi se ztotoznili s reformou a prijali
ji. Druha tendence znadi stabilnéjsi pozitivni postoj k reformé, bez vnéjsich vliva
a prozitych silnych momentu, které by mély na postoj k reformé vliv.

4.2 Neutralni postoje - balancujici ucitelé

Postoje uciteld, které v této studii oznacujeme jako neutralni (celkem u 7 uciteld),
znaci ambivalenci spocivajici v koexistenci pozitivniho a negativniho vnimani kuri-
kularni reformy, v konfliktu mezi presvédcenimi a pocity, anebo v celkové nevyhra-
nénosti postoju (srov. Ajzen, 2001; Thompson, Zanna, & Griffin, 1995). Typické pro
tuto skupinu respondentu je také vnimani chybéjiciho dopadu reformy.

V pripadé ambivalence jsou si respondenti védomi pozitivnich i negativnich stra-
nek probéhlé reformy, nelze vsak jednoznacné rici, ktera stranka prevazuje. Respon-
denti ¢asto balancuji na miskdch vah, pricemz reformu na zakladé zkusenosti z praxe
z jedné strany prijimaji, z druhé strany problematizuji.

Toto balancovani se projevilo napr. v tématu novych vzdéldvacich cill, které ku-
rikularni dokumenty prinesly. Jifina je reflektuje na pozadi drivéjsi ,,zelené knizky“.
Na soucasnych dokumentech ocenuje jejich konkrétnost a zaroven vyzdvihuje lepsi
prehlednost dokumentl predchozich:

Zelena knizka pro mé byla i ze strany pedagoga, nebo ze strany ucitele prosté prehled-
néjsi, kterou jsem otevrela a védéla jsem, podle ceho... Je fakt, Ze téch cild a toho, tam
bylo malo, to zas ta zména, tahle, co ted’ prisla, je v tomhle pozitivnéjsi, ze ty cile se
vic konkretizovaly a specifikovaly, jo, ale za sebe mluvim, tak prosté zelena knizka se
mi podle ni ucilo lip, nebo ucilo, prosté hledalo se mi v ni lip. (uéitelka Jifina)

Predchozi kurikularni programy slouzi jako referencni ramec ke zhodnoceni sou-
casné reformy i u dalSich ucitell. Presvédéeni o pfedchozim stavu chapeme jako
prirozenou soucast hodnoceni zmén a jako jednu z moznych proménnych, které
mohou postoje k reformé ovliviiovat (viz Waugh & Punch, 1987). Na pripadech Re-
giny a Venduly je pak mozné v porovnani s Jifinou vidét, Ze Zddnou zdsadni zménu
ve vztahu k vyuce ve srovnani s predchozim kurikularnim dokumentem nevnimaji.
Napr. Vendula uvadi:

... Ze bych ja osobné vidéla néjakou zménu oproti tomu, kdyz se ucilo podle osnov, to
bych zas az tak nevidéla. (ucitelka Vendula)

Chybéjici zménu pak Vendula sama vysvétluje formalismem pri zavadéni
dokumentu, ktery mél za nasledek neprijeti reformy uciteli:
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Myslim, Ze to ziistalo véechno opravdu v té formalni podobé. Ze se to prosté neprosadilo
tak, aby to bylo do praxe a aby to bylo néco, co by si ucitelé vzali za své. (ucitelka
Vendula)

Trajektorie balancujicich jsou oproti fandicim ucitelim jesté vice rozmanité a in-
dividualizované. Napriklad na pripadé Jifiny mizeme pozorovat tuto trajektorii:
negativni oCekdvdni - Zadny silny moment - soucasny neutrdlni postoj. Jifina méla
na pocatku silna negativni ocekavani vici reformé v dobé pred odchodem na mater-
skou dovolenou, kdy sledovala pripravy na zavadéni reformy zpovzdali a vnimala je
s obavami z novych povinnosti. Pri utvareni jejich ocekavani pravdépodobné sehrala
vyznamnou roli komunikace s ucitelskym sborem (zprostredkovana zkusenost jako
determinant budoucich postoju - viz Albarracin, 2002, ¢i sdilena persvaze - viz Kru-
glanski & Stroebe, 2005), ktery ji tyto obavy zprostredkoval:

Samozrejmé, ze jsem se bala, protoze ... tu zménu jsem zazila opravdu fakt minimal-
né, ... spis jsem zazila ten Srumec toho tymu... A ted’ prosté vidéla jste v oCich, ... ze
ty kolegyné nevi, nevi prosté, kam Sahnout, co délat. ... Opravdu ani i ze shora néjaky
pokyny presny nebyly, takze kazdy se v tom opravdu koupal...

Takze kdyz jsem vlastné odchazela na tu materskou, tak jsem si fikala, no az prijdu po
téch x letech, tak to bude mozna... pro mé hrozny. (ucitelka Jifina)

Soucasny postoj Jiriny, ktery jsme vzhledem k jeho ambivalenci klasifikovali jako
neutralni, je mozné interpretovat jako reakci na neprijemné zkusenosti, které se ji
pak podarilo prekonat (viz Olson & Stone, 2005). V soucasnosti relativizuje dopad
reformy napr. v souvislosti s ¢asovou zatézi:

Tak ja bych rekla, Zze mé to zadny ¢asovy plus ani minus nepfrineslo, ze jsem na tom
Uplné stejné jako pred reformou, jo, Ze mé to Casové nezatizilo, abych musela fict,
prisla reforma a ja se tomu vénuju daleko vic. (uitelka Jirina)

Jifina je prikladem ucitelky, u nizZ je ve vyrocich mozné zaznamenat rozpor mezi
jednotlivymi slozkami postoje. Ucitelka se kognitivné ,,szila“ s reformou (presvédcila
sama sebe k akceptaci zmén), s kurikularnimi dokumenty pracuje, ale neztotoznuje
se s reformou emocionalné:

Ja si myslim, Ze jsme se s tim... nebo ja szila, Ze to prosté prislo a ¢lovék se v tom naucil
hledat a vzal to tak, jak to je, a naopak se snazil hledat néjaky cesty, jak to prijmout.
(ucitelka Jirina)

Lze dovodit, Ze u ni dochazi ke kognitivni disonanci (viz Festinger, 1957; Olson &
Stone, 2005). Jinymi slovy, ucitelka jedna jinak, nez jak to sama citi.

Trajektorie spolecna pro Vendulu a Anezku se vyznacuje pozitivnimi oCekdvd-
nimi - Zadnym silnym momentem - soucasnym neutrdlnim postojem. Obé mély
pozitivni o¢ekavani, avsak nedoslo k jejich naplnéni, resp. doslo k velkym rozdilim
mezi o¢ekavanim a realitou. Dokumentuji to nasledujici vyroky. Anezka ocekavala od
reformy kurikula vétsi autonomii pri vyuce, pricemz by navrzené kurikulum slouzilo
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82  jako nastroj k evaluaci dosazenych vysledk( zakd. Vendula doufala v redukci uciva
ve svém predmétu:

Myslim, Ze rozdily jsou velké, protoze kdyz jsme do toho sli, tak jsme méli predstavu,
Ze v podstaté kazdy ucitel bude rucit jenom za to, Ze to dité se za ten rok naudi to,
co se naucit ma, a kazdy ucitel si to posklada podle svého, bude si to ucit podle svého
a jenom prosté tfeba o pololeti a na konci roku se néjakym zpusobem vyzkousi, jestli
ta tfida ma zvladnuté to penzum, jestli to odpovida. (uitelka Anezka)

Tak jako my jsme se s nékterymi kolegy opravdu tésili, 7e tam téch véci ubude. Ze tam
bude vétsi svoboda a ubude treba i v tom déjepise. Neuc¢im teda déjepis, ale hovorili
jsme o tom. A nakonec se tedy nevyskrtalo nic, a pokud ja bych mluvila za vychovu ke
zdravi a vychovu k obcanstvi, které jsem opravdu zpracovavala, tak tam se stale prida-
va. TakZe to, co mélo byt plvodné, Ze se nepljde po tom obsahu, po téch védomostech,
tak mi prijde, ze se z ministerstva stale pridava a je to kontraproduktivni k tomu, co
mél byt cil. (uitelka Vendula)

Uvedené vyroky dokladaji vyhrady ucitelek vici realizaci reformy na vlastni $kole
a vypovidaji o jistém zklamani z nesplnénych prislibl reformy tykajicich se ucebnich
obsahi. V soudasnosti vak ucitelky chapou reformu jako ,,nutné zlo“ (Anezka) i
nevnimaji ve spojitosti s reformou podobné jako dalsi respondenti Zadnou zménu:

Je to Cisté jenom takovy administrativni prvek, ktery ale v podstaté na realité v té skole
nezménil nic. (ucitelka Vendula)

Zkusenosti ucitell z praxe se ukazuji jako zasadni pri bilancovani prinos( refor-
my. SpiSe nez jeden silny moment do hry vstupuje vicero zazitk( a potreb, které
s odstupem Casu zfejmé odeznivaji. Nevyhranénost postoji muze byt dana jak ¢aso-
vym, tak emoc¢nim odstupem, kdy se pocatecni pocity respondent zmirnily, patrné
kvili chybéjicim (Zzadnym) podnétim, které by tyto postoje umocrovaly nebo ,,0zi-
vovaly“ (viz Fabrigar, MacDonald, & Wegener, 2005). Jak uvedla jiz zminéna ucitelka
Vendula, reforma jiz neni aktualnim tématem:

Nemam ten pocit, ze by to byla, nechci fict priorita, ale nemam pocit, Ze by to bylo
néco, co by vibec, jak kdyby to ani neprobéhlo, jak kdyby se nad tim zavrela voda,
a ted’ uz vlbec se o reformé nehovori. (ucitelka Vendula)

I kdyz u balancujicich uéitel( nachazime podobnosti s fandicimi uciteli v tom, jak
se s negativnimi aspekty reformy s postupem casu do jisté miry szili, mizeme vidét,
ze silné momenty balancujicich se ukazuji jako méné dominantni (i v porovnani
s rozCarovanymi uciteli). Balancujici ucitelé si vétsinou nespojovali s reformou zadna
ocekavani a ani neprozili, resp. netematizovali zadny vyznamny silny moment, ktery
by v jejich postojové trajektorii sehral dalezitou roli.

Vyjimkou z hlediska zmén v postojovych trajektoriich balancujicich je Josef:
Zddnd ocekdvani - negativni silny moment - soucasny neutrdlni postoj. Jak sam
uvadi, prozil ,,vSechny faze“ toho, jak ,,se lidé stavi k novym vécem*:
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... odmitnuti, popreni, vymluvy... Pak teda néjaké prijeti, které vygradovalo néjakym
odevzdanim toho prislusného dokumentu. ... Asi jsem taky sam nebyl (plné teda jako
presvédceny. (ucitel Josef)

V jeho postoji tak zfejmé hrala roli podobné jako u Jifiny sdilena persvaze (viz
Kruglanski & Stroebe, 2005), sdilené negativni vnimani reformy ucitelskym sborem,
ktera jeho pocatecni negativni postoj k reformé mohla ovlivnit. Dnes reflektuje svou
Gcast pri zavadéni dokumentd s pozitivnim nadhledem:

Tedka s odstupem jsem rad, ze jsem u toho byl. ... Ale v tom procesu tvoreni mi tahle
ta role moc jako... nesedéla, protoze jsem taky byl od zacatku mezi témi skeptiky, tak
mi byla spis teda jako na obtiz. (ucitel Josef)

S odstupem casu si Josef spojuje s reformou jak jeji negativni, tak pozitivni
aspekty, které ucitelim prinesla. NapF. v nasledujicim vyroku vnima formalismus
jako jedno z pochybeni pri zavadéni a vedle toho reflektuje autonomii ucitele pri
tvorbé kurikula jako moznost nalezeni prijatelné cesty k naplnéni pozadavku refor-
my ,,shora*:

To, co se tady pred léty odehralo, se odehralo hodné formalné, ... pritom je to treba
chyba, skoda. Myslim si, ze kdyZ ty Skoly volaji po nékterych vécech, tak vlastné ve
skrytu volaji po néjakém nalajnovani, velmi ¢asto, a neuvédomuji si, velmi Casto, ze
ho vlastné maji ve své moci a Ze je to takovy hezky kompromis mezi tim nalajnovanim
a jejich nalajnovanim... A jestli k tomuhle dojde, k takovému tomu zpétnému sebeuvé-
doméni si, tak bych byl rad. (ucitel Josef)

Shrneme-li hlavni rysy trajektorii balancujicich uditeld, vSimneme si, Ze jejich
trajektorie kromé Josefa neprosly zasadnim zvratem (zménou z hlediska prepolovani
postoje). Bud’ tito ucitelé neprozili zadny silny moment, nebo zaroven neméli vidi
reformé ani Zadna ocekavani. Divodem chybéjici zmény v trajektorii mze byt to, Ze
se uciteld ani jejich ocekavani, ani proZité silné momenty nedotkly v osobni roviné
natolik, aby to zasadnim zplGsobem ovlivnilo jejich soucasny postoj (srov. Vyrost,
2008). Nabizi se vsak i otazka, zda pravé chybéjici podnéty nemohly byt silnym
momentem k tomu, Ze se jejich pozitivni ocekavani proménila v neutralni postoj.
Jinymi slovy, ucitelé mohli chybéjici dopad reformy vnimat jako negativni signal (ze
se nic nezménilo), ktery vedl k zaujeti neutralni pozice.

4.3 Negativni postoje - rozcarovani ucitelé

Skupina s prevazujicimi negativnimi postoji je nejméné zastoupenou skupinou (cel-
kem 4)'1. Pro tuto skupinu je charakteristicka prevaha negativ, ktera si s reformou
spojuji, a hledani vinika, ktery je zodpovédny za selhani implementace reformy. Tito

11 Paradoxné vzhledem k predchozim vysledkim dotaznikového Setreni, které poukazalo na preva-
Zujici zastoupeni ucitell se spise rezistentnimi postoji ke kurikularni reformé (Peskova, Spurna,
& Knecht, zaslano redakci).
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ucitelé kritizuji jeji pribéh i podminky, za kterych byla realizovana. Napf. ucitel
Svatopluk vidi vinika ve vysokych skolach, které mély reformu realizovat a poskyt-
nout tak Skolam omezenou volnost pri tvorbé kurikula:

Vysoké Skoly, pedagogické Ustavy. Tyto instituce mély stanovit zasadni, hlavni kritéria,
pres které nepojede vlak. Nas skoly pak treba prinutit, nadstavbu dodatecné udélat na
region, vypracovat k tomu DUMy. (ucitel Svatopluk)

Vysledné postoje je mozné charakterizovat jako celkové neztotoznéni se s re-
formou, které v nékterych pripadech prameni az z negativnich pociti - nastvani
a skepse:

Ja jsem se s reformou neztotoznil, vnitfné neprijal. (ucitel Svatopluk)
Nase nadseni postupné vyhasina a ted’ jsme nastvany. (ucitelka Klara).

Jak dale dokladame, pro trajektorie postoji uciteld s prevazujicimi negativnimi
postoji jsou spolecna pozitivni nebo Zadna (neutralni) oCekavani a silny negativni
moment, ktery mél patrné znac¢ny vliv na formovani vyslednych postoju.

Pro ucitelku Klaru a ucitele Svatopluka je charakteristicka tato trajektorie: pozi-
tivni oCekdvani - negativni silny moment - soucasny negativni postoj. Oba spojuji
velka pozitivni ocekavani. Ucitelka Klara popisuje své pozitivni pocity, které méla
v souvislosti s novou roli spolutvirce $kolniho vzdélavaciho programu a které vedly
k vlastni angazovanosti ucitelky pri pripravé na praci s kurikularnimi dokumenty:

Ja jsem se na to fakt tésila a moc jsem se o to zajimala, fakt jsem tiskla dokumenty,
Cetla jsem na internetu, fakt jsem se snazila hrozné moc tomu vénovat. ... [My] jsme
méli oCekavani, Ze budeme moct, najednou, ze budeme tvofit, Ze si to mizeme uzivat
i my ucitelky. (ucitelka Klara)

Vedle toho méla Klara i pozitivni o¢ekavani vaci prislusnym osobam (koordinato-
rovi), které ji mély poskytnout potrebné pokyny:

Myslim si, Ze ta reforma vypadala moc hezky... a hrozné jsem se téSila, Zze mi nékdo
rekne, udélej to a to. (ucitelka Klara)

Ucitel Svatopluk mél jiz konkrétni ocekavani vici reformé, a to v souvislosti s no-
vym vymezenim uciva a s novymi podminkami pro ucitele. Ocekaval, ze ucivo bude
na jednu stranu statem predepsané a na druhou stranu si jej bude moci skola do
jisté miry uzpusobit:

Myslel jsem si, Ze bude ucivo pevné v rocnicich stanoveno, a ja jsem mél predstavu,
ze Skola si stanovi tieba 10 % na regionalni podminky v kazdém predmétu. ... Region si
namontuje do SVP a povinné bude vyuzivat, co ve svém regionu ma. A bude to navazovat
tematicky na RVP. (ucitel Svatopluk)

Zaroven doufal ve zlepseni materialnich podminek pro ucitele:
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... Pri startu RVP, kdy se reforma rozjizdéla, slibovaly se i prebendy, spolu s dobrymi
podminkami, které kantoFi budou mit. Nadstandartni prace nebyly viibec ocenény a na-
vic nebyly ani materialni podminky, penize na pomucky, vybaveni. (uitel Svatopluk)

Velka ocekavani obou uciteld vici reformé se vsak vlivem zkusenosti stretla se
silnymi momenty, které ucitelé prozili pri realizaci reformy v praxi. Ucitel Svatopluk
tuto zménu popisuje jako velky zlom pro ucitele:

Bylo to takové dost zvlastni, dalo by se Fici, Zze reforma byla veliky prevrat, veliky skok.
Na kantory zapUsobila jako lavina a ne vSichni ji vzali za svou. (ucitel Svatopluk)

Jeho ocekavani vici dokumentim a dobrym materialnim podminkam nebyla napl-
néna a zkusenosti pri zavadéni reformy s sebou prinesly problémy, coZ se projevuje
v jeho celkovém negativnim hodnoceni reformy:

... ale RVP, ja se Vam priznam, ze jsem Uplné nevzal za své. Ja jsem tam vidél véci, které
mné vadily. Zejména tzv. svoboda Uprav uciva, zarfazovani uciva do roénikd. Ze prosté
je mozné urcitym zplsobem si upravovat zakladni véci do jisté podoby a pak nastane
problém pfi pfechodu Zaku, pri pFestéhovani a podobné...

Je to katastrofalni, reforma nebyla podlozena vibec finan¢né. Takze financ¢ni oblast se
setkala u kantor(i s nevdékem. Tohle nas naprosto trapilo, Ze my se nem(zeme néjak
rozjet, to nas limitovalo. (ucitel Svatopluk)

U Klary byl silny moment spojen s pocity bezradnosti a zmatku, které proZzivala
v pribéhu zavadéni kurikularnich dokumentu do praxe:

Neskutecny chaos. Porad jsem v tom hledala systém, Ze asi to v tom pravé nevidim, zZe
jsem prosté nékde néco nepochopila. (ucitelka Klara)

Tyto pocity pak vysvétluje v souvislosti s chybéjicimi pokyny a spolupraci ze stra-
ny vedeni a koordinatora SVP:

Naprosto shiry nebyly podavany systematicky, jednoznaény pokyny, abychom budovali
néjakou pyramidu. Takze ze zacatku, kdyz jsme byli dole v tom, tak jsem chapala, ze
vSichni vSechno délame, takze tomu nemuiZeme rozumét, my zespoda, ale Ze ti nad
nami nas povedou... (uitelka Klara).

Chybéjici tvardi prostredi, chaos a neporozuméni utlumily Klafino pocatecni nad-
$eni a potfebu zmény a prace s kurikularnimi dokumenty. Prace s SVP ziistala pouze
formalizovana, coz dnes pricita predevsim pochybeni ze strany vedeni a chybéjici
spolupraci mezi uciteli na skole:

Po deseti letech mé to hrozné mrzi, Ze to neni Zivy dokument, se kterym bychom mohli
tvofit, ale Ze to je nafizeni shiry, které je negativni pro nas, pro ucitelky: musime to
opravit, musime predélavat, dopliovat. Ale my, kdyz do toho sahneme, nikdo nevi co,
do toho sahla kolegyné, jak, co tam upravila. ... Takova spoluprace, takova kooperace
je hrozné... Jakoby tézky to je, tézkopadny, pro mé, pro ucitelku. (ucitelka Klara)
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Druha trajektorie roz¢arovanych charakteristicka pro Patricii a Julii je obdobna
jako u Klary a Svatopluka s rozdilem chybéjicich oc¢ekavani vici reformé: chybéji-
ci oekdvdni - negativni silny moment - soucasny negativni postoj. Podobné jako
u Klary negativni silny moment spojeny s bezradnosti zazila i ucitelka Patricie, ktera
po obsahové strance neméla vici reformé zadna ocekavani, ale pfi nastupu reformy
prozivala pocity strachu pramenici z nepripravenosti na praci s kurikularnimi doku-
menty:

Ja jsem v tom docela plavala..., takze jsem... se toho i trochu bala, jo, Ze jsem teda
nevédéla vibec, co mé pravé ¢eka, nebyla jsem na to pripravena. (ucitelka Patricie)

K negativnim pocitim v osobni (individualni) roviné prispéla ¢asova narocnost
novych povinnosti, ¢asovy tlak a chybéjici informace:

Takze to zavadéni nebyla pro mé prijemna véc a i z ¢asovych divodd mi to zabralo
hodné prace. (ucitelka Patricie)

Ucitelka dnes stale vnima problémy a negativa spojena s reformou a i po Case se
s reformou neidentifikuje, prestoze s dokumenty (z nutnosti) pracuje:

Prizpusobila jsem se tomu, co nam predali, takze ¢erpam z toho, pracuji s tim, ale
opravdu se v$im teda neztotoznuji. (uitelka Patricie)

Ucitelka Julie reprezentuje pripad ucitelky stdle rezistentni vici reformé. Sice
také zpétné nereflektuje zadna vlastni ocekavani vici reformé, ale jiz od doby jejiho
zavadéni s reformou zasadné nesouhlasi a nevnima v ni v kontextu $koly, kde pusobi,
zadna pozitiva:

Osobné fikam na rovinu, ze jsem méla v té dobé pocit, zZe je to véc, ktera neni pro nasi
Skolu Uplné prinosna. (ucitelka Julie)

PrestoZe v jeji postojové trajektorii neni jeji silny moment zcela zrejmy (neni
spojen s konkrétnimi negativnimi situacemi a emocemi jako u ostatnich rozcaro-
vanych uciteld), je patrné, ze se jeji negativni postoj k reformé vlivem zkusenosti
nezménil. Julie kritizuje prabéh a podminky reformy, pricemz silnym referenénim
ramcem jsou pro ni podobné jako u nékterych balancujicich uciteld pfedchozi kuri-
kularni dokumenty (,,osnovy*), které povazuje za vice vyhovujici, napr. z hlediska
rozvrzeni uciva:

Vlastné to ucivo pro zaky na prvnim stupni bylo vice rozmélnéno, Ze to nemuseli zvlad-
nout za pul roku, ale méli opravdu na to cely ten prvni stupen. A zvlasté mam na mysli
ted’ uCivo ¢eského jazyka. (ucitelka Julie)

Celkové vzato, pro trajektorie véech rozcarovanych ucitel( jsou typické nega-
tivni postoje jiz od doby zavadéni. Ucitelé prozili negativni silny moment, ktery
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ovlivnil jejich pocatecni pozitivni nebo neutralni postoj k reformé natolik, Ze se
stali vlci reformé resistentni. V pripadé Svatopluka a Klary lze tuto zménu pricist
silnym emoc¢nim prozitk(m spojenym s negativnimi zkusenostmi (srov. Vahasantanen
& Etelapelt, 2011).

5 Jak se proménuji postoje ucitell k reformé -
diskuse a zavéry

5.1 Ocekavani vs. silné momenty ucitell

Cilem této studie bylo popsat promény postojli uéiteld ZS ke kurikularni reformé
a jejimu zavadéni. Na postoje jsme nahlizeli v dynamice jejich promén, pricemz za
podstatné determinanty promén postoji jsme povazovali oéekavani vuci reformé
a vyznamné zkusenosti (silné momenty), které v souvislosti s reformou ucitelé zazili.

Ukazuje se, ze sledovani obou determinant s casovym odstupem ma svdj smysl,
jelikoz sehravaly ve vyvoji postoju svou roli. Co se tyce ocekavani vicéi reformé,
doslo v radé pripadd uciteld (fandicich a rozéarovanych) ke konfrontaci. Jejich po-
¢atecni pozitivni oCekavani nebyla vlivem prozitych negativnich zkusenosti napl-
néna, coZz mélo na postoje negativni dopad. Pri zavadéni reformy se vlivem silnych
momentu stavéli k reformé negativné. Zalezelo pak na dalSich kontextovych/osob-
nostnich faktorech, které prispély k prohloubeni negace (napr. chybé&jici spoluprace
v kolektivu, formalismus) nebo pozvolnému vyprchani ¢i zmirnéni negativnich emoci
(napr. Casovy odstup, ziskana jistota pri tvorbé a realizaci kurikula). Je treba vsak
upozornit i na skutecnost, Ze oCekavani souviseji s obecnym postojem ke zméné,
kterou kazdy jedinec zvlada rizné. Vnimana naplnénost olekavani tedy muze byt
také ovlivnéna timto obecnym postojem.

Na silné momenty jsme nahlizeli jako na zkusenosti uciteld z hlediska podminek
a prostredkd, které respondenti vnimali v kontextu své vlastni praxe, a jejich vysledky
v emocionalni roviné (pocity skepse, zklamani, bezradnost, popreni, lhostejnost
apod.; viz také van Veen & Sleegers, 2006). Ve vypovédich ucitelé zminovali pre-
vazné negativni emoce, coz je pro tak velkou zménu, jako je reforma, typické (Day,
2002). Vyzkum pritom ukazal, ze pokud se emotivni sloZka postoje k reformé oprav-
du silné narusi, muzZe se vysledny postoj i diametralné zménit (z pozitivniho pélu na
negativni, jako tomu bylo napf. v pripadé ucitelky Klary, nebo z negativniho pélu na
pozitivni v pripadé ucitele Jindricha; srov. van Veen & Sleegers, 2009). Vysvétleni
tohoto zjisténi je mozné najit i v odborné literature. Vzhledem k dominantnimu
postaveni emoci v postojich (silnému emocnimu prozitku dané zkusenosti Ci situace)
je mozné radikalni zménu postoje pricist pravé emocim, které mohou ovliviiovat
ostatni slozky postoju (Ajzen & Fishbein, 2005).

Jak naznacuji nase zjisténi, postoje ucitell se v Case vyvijeji, a to s ménici se
intenzitou prozivani (srov. van Veen & Sleegers, 2009). S ¢asovym odstupem muze
dojit k odeznéni pocatecnich silnych emoci, coz dokladaji pripady ucitelt, ktefi zazi-

87



88

Karolina Peskova, Tomas Janko, Tomas Janik, Michaela Spurna

li negativni silné momenty, avsak po Case se ,,zklidnili“ a naucili se reformu prijimat
nebo ji respektovat. Naopak u ucitelld se stabilnimi (obzvlasté negativnimi) postoji
se jejich negativni/pozitivni postoj k reformé od prozitého silného momentu nezmé-
nil, coz je pravdépodobné dano vlivem dalSich pribyvajicich negativnich/pozitivnich
zku$enosti a prozitkd (viz Vahasantanen & Etelapelt, 2011).

Zajimavym zjisténim naseho vyzkumu je také skutecnost, ze ucitelé, kteri zadny
silny moment netematizovali (pravdépodobné tedy neprozili), zastavaji v soucas-
nosti k reformé neutralni nebo prevazné pozitivni postoj. Otazkou vsak z(stava, zda
to znamena, ze nebyli v pribéhu zavadéni reformy ovlivnéni negativnimi vnéjsimi
okolnostmi ¢i se jedna o typ lidi se stabilnimi osobnostnimi dispozicemi.

5.2 Soucasné postoje ucitell a vyznamna témata reformy

PrestoZe je v naSem vyzkumném souboru mozné nalézt nékteré podobnosti v posto-
jovych trajektoriich uéitell, nelze vytvorit z tohoto hlediska jednoznaénou typologii
ucitell. Vyzkum poukazal na zna¢né individualni rozdily v trajektoriich, které pri-
suzujeme vyznamu kontextu skoly, riznorodosti prozitych zkusenosti a osobnostnim
charakteristikdm daného ucitele (srov. Vahdsantanen & Etelapelt, 2011). Jak nazna-
¢uji i jiné studie, rizni ucitelé reaguji na stejnou reformu odlisné (viz napf. van Veen
& Sleegers, 2006). Z téchto diivodd jsme pro prezentaci vysledku volili zjednodusené
rozdéleni respondentu do tri zakladnich skupin dle prevazujiciho soucasného postoje
(pozitivni - fandici, neutralni - balancujici, negativni - roz¢arovani). Fandici ucitele
charakterizovala prevaha vnimanych pozitiv reformy, ztotoznéni se s ideou reformy
a odeznéni negativnich pocitl. Balancujici se vyznacovali ambivalentnimi postoji,
pricemz si byli védomi jak pozitivnich, tak i negativnich stranek probéhlé reformy.
Skupina rozc¢arovanych pak byla vici reformé prevazné negativné naladéna vlivem
riznych selhani a nedostatku, které z jejich pohledu reforma prinesla.

Pokud se podivame na konkrétni témata, ktera se ve vypovédich uciteld v souvis-
losti s reformou casto objevovala, mizeme si vSimnout jistych podobnosti s jinymi
vyzkumy. Podobné jako napr. u Vdhasantanenové a Eteldpeltové (2011), Floresové
(2005) a Janika et al. (2011) nas vyzkum naznacil, ze existuje ambivalence mezi
uciteli, co se tyce jejich presvédceni o riznych charakteristikach reformy. Ukazuje
se napriklad, ze ucitelé rizné vnimaji svoji autonomii pri tvorbé kurikula (podobné
jako napr. ve vyzkumu Flores, 2005). Zatimco nékteri ucitelé ze skupiny fandicich
vitaji svoji autonomii jako moznost uzpusobeni kurikula dle svych potreb, roz¢arova-
ni si ji spojuji s omezenim akcniho prostoru. Nékteri autori (napr. Dahrendorf, 2005;
Markova, 2004; cit. dle Moree, 2013, s. 169) spojuji rozporuplna ocekavani svobody
ze strany uditeld s jejich nejistotou v obsazeni roli a platnych hodnot. Disledkem
této nejistoty pak mohou byt zvysena ocekavani od lidri ¢i vedeni (tamtéz).

Ve vypovédich uciteld také silné rezonovalo téma podminek a podpory (materialni
prostredky, potfeba informovanosti a spoluprace ze strany nadfizenych, kolegu atd.)
pri zavadéni kurikula, které bylo uciteli prozivano s riznou intenzitou, resp. s rdz-
nym efektem na jejich vysledné postoje (viz také Flores, 2005; Lee, 2000; Porubsky



Promény postojl uciteld ke kurikularni reformé a jejimu zavadéni

et al., 2016). Napr. z hlediska poskytnuté podpory reditelem pri zavadéni mdze pri
hodnoceni reformy uciteli zalezet na tom, zda byl reditel pri zavadéni dostatecnou
podporou ucitelim, ¢i se drzel spiSe v pozadi a implementace probihala vlastni se-
trvacnosti (z hlediska Sirsiho kontextu skoly viz dale napr. Peterson & Deal, 2009).

Zajimavym zjisténim v souladu s Floresovou (2005) je také vnimani chybéjiciho
dopadu reformy. Rada ucitelti nevnima v souvislosti s reformou zmény na Grovni ob-
sahu kurikula (nevnima rozdil ve srovnani s predchozimi kurikularnimi dokumenty),
ale reflektuje pouze zmény souvisejici s narlstem pracovnich povinnosti. Vnimani
nulového prinosu reformy tak patrné souvisi s tim, ze ucitelé posuzuji dopad reformy
v kontextu své vyuky, kde nevnimaji zadnou zménu (srov. Lee, 2000; Porubsky et
al., 2016).

5.3 Zavérem s vyhledem

Nase studie poukazala na dulezitost zkoumani proces zmén z perspektivy uciteld,
kteri ji prozili a hrali v nich kli¢ovou roli (viz Hargreaves, 1994). Jako zasadni se jevi
poznani vyznamu, které ucitelé zméné - kurikularni reformé - sami prisuzuji (viz
také Schmidt & Datnow, 2005), a jak tuto zménu hodnoti v daném kontextu (prostoru
a Case). Na zménu, jako je kurikularni reforma, je proto treba pohlizet jak skrze
osobni zmény u jednotlivych uciteld, tzn. skrze jejich presvédceni, pocity a jednani,
jez si s témito procesy zmén spojuji (viz Goodson, 2001), tak skrze kontext (kulturu)
Skoly, v niz plsobi. Vypovédi uciteld naznacuji, ze kontextové faktory materialni
(napf. dostupnost materialnich prostfedkd) i nematerialni (vnimana podpora ze
strany vedeni a kolegu, spoluprace v ucitelském sboru) povahy sehravaji v postojich
uciteld dulezitou roli a ¢asto maji na proménu postoju vliv. Zejména problematika
vztaht je klicem k pochopeni celkové situace na Skolach (viz napf. Hargreaves, 1994)
a nabizi dal$i moZnost zkoumani k odhaleni promén postoju v kontextu $koly. Nabizi
se moznost bliZe nahlédnout na roli osoby reditele jako jednoho z ukazateld vztah
ve Skole (viz Peterson & Deal, 2009).

Kultura skoly vzdy zasadné ovliviuje to, jak se ucitelé v jejim prostredi citi a ja-
kych dosahuji vysledk( (Moree, 2013). V souvislosti s jejim negativnim plsobenim
lze dokonce hovorit o toxické kulture (Peterson & Deal, 2009). Jedna se o souhrn
chybéjici vize, destruktivnich pribéhd, které se mezi lidmi vypravéji, zaméreni se na
negativni vztahy a pocity nelspéchu (Moree, 2013, s. 27). Takova kultura pak mize
negativné ovliviiovat jak samotné postoje uciteld k hodnocenému objektu - reformé,
tak i jejich vykonnost.

Pro navazujici vyzkum se jevi jako vhodné nahliZzet na postojové trajektorie uci-
tell v SirSich souvislostech, které by tyto kontextové aspekty zohledrovaly vice do
hloubky (v ramci dalSich analyz dat a dalSich vyzkumnych Setfeni, napf. formou pri-
padovych studii). V tomto ohledu jsme si védomi limitu studie, kterym je rlizna aro-
ven ,,sdilnosti“ nasich respondentd. Nékteri byli v popisu svych zkuSenosti a postoju
méneé sdilni, coz mélo vliv jak na dokresleni kontextu, tak na samotnou interpretaci
postojovych trajektorii.
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Jelikoz se nase studie zamérovala na odhalovani promén postoju k reformé a ne-
méla dostatek prostoru k detailnimu popisu vsech pozitiv a negativ, ktera si ucitelé
s reformou spojuji (k tomu vice viz napr. Janik et al., 2011; Dvorak et al., 2015), na-
bizi se téZ moznost se dale vénovat otazce, jaké potreby, ponauceni a vyzvy z pohle-
du uditell pro eventualné budouci reformu na zakladé jejich presvédceni vyplyvaji.
Otazkou vsak zlistava, do jaké miry je pro ucitele probéhla kurikularni reforma stale
Zivé téma, jelikoz dle slov Anny ,,porad se déje néco nového a my musime jit dal“.

Podékovani

Dékujeme obéma recenzentlim za cenné pripominky a naméty, které prispély ke
zkvalitnéni tohoto textu.
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Pohlady ucitelov na slovensku reformu
Skolstva a svoje miesto v nej

Beata Kosova, Marian Trnka
Univerzita Mateja Bela, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Stadia analyzuje procesy implementécie slovenskej kurikularnej re-
formy na mezoUlrovni Skol a jej dosledky. Vychadza z teoretickych vychodisk autorov Uspesnych
Skolskych reforiem, v akych krokoch ma kurikularna reforma prebiehat a porovnava to so situaciou
na Slovensku. Hlbsie analyzuje vysledky vyskumu Pedagogickej fakulty UMB, ktorého cielom bolo
zistit’ ako vnimaju ucitelia procesy sUvisiace s kurikularnou reformou v oblasti: ich postojov a miery
akceptacie aktualnej podoby kurikula, ich porozumenia a interpretacie podstaty reformnych zmien
a ich skusenosti z realnych procesov implementacie. Vyskum kombinoval kvantitativhu metodologiu
(dotaznik IKR-2014 s vyuzitim Stvorstupnovej likertovskej skaly so zapojenim 954 ucitelov zo 63 $kol)
s kvalitativnou metodologiou v podobe obsahovej a vyznamovej analyzy polostruktirovanych roz-
hovorov s 25 ucitelmi piatich zapojenych $kol. Komparuje dve skupiny, na ktoré sa respondenti vo
vyskume rozdelili - ucitelov podporujlcich a odmietajucich reformu, a hlada mozné faktory, ktoré
odmietanie sp6sobuju. Skupina odmietajica dalSie reformné zmeny vykazuje temer vo vsetkych
sledovanych polozkach negativnejsie postoje a nazory, neukazalo sa vsak, ze by niektory faktor
bol vyrazne dominujlci. Empirické vysledky podporené kvalitativnou analyzou skor dokazuju, ze
na tychto postojoch sa v znacnej miere podpisal direktivny, nepripraveny, hekticky a formalny
proces implementacie reformnych zmien. Ten spOsobil zneistenie a bezradnost ucitelov, zabranil
pochopeniu zmysluplnosti zmien a sebavnimaniu ucitela ako ich aktivneho tvorcu, priniesol neochotu
k dalsim takymto zmenam a diStancovanie sa ucitelov od zodpovednosti za reformu.

Klucové slova: kurikularna reforma, implementacia reformy, ucitel, postoje k reforme

Teachers’ Views on the Slovak School Reform
and Their Position in It

Abstract: The study analyzes the implementation processes of Slovak curricu-
lum reform and its consequences at the school mezzo level. The study assumes theoretical scopes
of the foreign authors who realized successful school reforms and stated the order of the reform
steps. It was compared with the situation in Slovakia. The paper analyzes the research findings of
Faculty of Education UMB with the aim focusing on teachers’ perception of the curriculum reform
processes, their approaches towards reform, their acceptance rate of the actual curriculum, their
comprehension and interpretation of the reform changes and their experiences from the real im-
plementation processes. The research methodology was conceived qualitatively and quantitatively.
The quantitative methodology (the questionnaire IKR-2014 with a four-point Likert scale involved
954 teachers from 63 schools) was combined with qualitative methodology through content analyses
of half-structured interviews with 25 teachers from five involved schools. Two groups of respondents
were formed during the research - the group of teachers supporting the reform and the group of
teachers refusing it. The searching for possible factors that caused reform rejection followed the
comparison of these groups. The teachers rejecting further reforming changes showed negative
approaches and opinions in almost all monitored research items, but it did not show that any factor
was significantly dominant. Empirical results supported by qualitative analysis more likely proved
that negative approaches were largely influenced by directive, unmanaged, hectic and formal imple-
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mentation process of reform. This caused the negligence and mischief of the teachers, and their mis-
understanding of meaningful reform changes. It led to teachers’ unwillingness to make such changes
and take the responsibility for reform, and teachers did not feel like active developers as well.

Keywords: curriculum reform, implementation of reform, teacher, attitudes towards reform

Nosnym kritériom efektivity reforiem v Skolstve je predovsetkym zlepsenie vzdelava-
cich vysledkov ziakov (Fullan, 2007). Podstatné zmeny sa preto musia odohrat v pro-
cese vyucby v skolskej triede a v praci zo ziakmi. Napriek politickym a manazérskym
faktorom, ktoré do reformného procesu vstupuju, Uspech reformy lezi na pleciach
ucitelov, pretoze oni su jedini, ktori reformné myslienky v konecnom doésledku doka-
zu aplikovat' do praxe (Brundrett & Duncan, 2011). Ucitel ma dnes v krajinach Eurépy
znacnu autonémiu na dotvaranie réznych aspektov kurikula (Levels of Autonomy...,
Eurydice, 2008), prostrednictvom ktorého ma podnecovat’ individualny rozvoj roz-
manitych ziakov v rozmanitych sposobilostiach. Na druhej strane nové zodpovednosti
ucitelov, vyplyvajlce zo sicasnych europskych reforiem, neboli pridelené jednotli-
vym ucitelom, ale celym kolektivom $kal, aby tvorili Skolsky vzdelavaci program, ci
interdisciplinarne aktivity na baze timovej prace (tamtiez, 2008). Ucitel tak ma byt
nositelom reformnych zmien na réznych Urovniach a disponovat nielen individual-
nou, ale aj kolektivnou profesijnou autonomiou (Fronstenson, 2015).

1 Vychodiska skumania reformy Skolstva a postojov
k nej

Na Slovensku sa po deviatich rokoch od spustenia skolskej reformy nedostavuju
oCakavané efekty. Napriek dlhodobo poZadovanym zmenam, ako si dvojuroviové
kurikulum a orientacia cielov vzdelavania na kompetencie Ziakov, sa vzdelavacie
vysledky Ziakov podla medzinarodnych merani ale aj podla narodnych testovani Mo-
nitor 5 a 9 nezlepsuju, ba vo viacerych pripadoch zhorsuju. Verejne sa kritizuje
kvalita vzdelavania, podfinancovanie Skolstva a silna degradacia postavenia ucitela
v spolocnosti, ktoré boli ddvodom masovych protestov ucitelov v rokoch 2015 a 2016.
V podstate sa da hovorit’ o0 zmene, ktora nepriniesla ziaden rozdiel - ,,change without
difference” (Woodbury & Gess-Newsome, 2002).

Jedna skupina pric¢in tohto stavu, tkvie na makrourovni vzdeldvacej politiky.
Podrobne sme ich popisali v inych stidiach (Kosova & Porubsky, 2011a, 2011b), preto
zdo6raznime len rozhodujlce aspekty. Slovenska skolska reforma v roku 2008 prisla
sice neCakane, ale zaroven neskoro - po dvadsatrocnom cakani na koncepcné zme-
ny. Bolo to v situacii, ked vyhasli inovacné hnutia ucitelov z devatdesiatych rokov
20. storocia pre nemoznost realizovat’ zmeny v silne centralizovanom skolstve, ked’
inovativni ucitelia uz rezignovali v boji za vyssiu autonomiu. Neopierala sa o ziaden
model postupnych faz, overenych v Uspesnych skolskych reformach. Bola organi-
zovana ako reforma zhora, kurikularne zmeny neboli ani verejne diskutované, ani
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pilotne overené a mali byt zavedené vsetky ihned'. Politicki protagonisti reformy
vychadzali z naivnej predstavy, ze zmenou zakona automaticky nastane aj kultirna
a procesualna zmena vn(tri $kol a tried.

Autori a analytici Uspesnych reforiem Skolstva naopak zd6raznuju, Ze stratégia
reformy iba zhora nadol nefunguje, Ze inovacie musia vychadzat' zvnutra skoly t.j.
subezne aj zdola nahor a to v na seba nadvazujucich fazach (Brundrett & Duncan,
2011; Cheng, 1994; Fullan 2007, 2010). Zhoduju sa v tom, Ze v prvych fazach okrem
identifikacie klucovych problémov a vyjadrenia cielov reformy je nutné dosiahnut
ziskanie ludi pre zmenu a rozhodnutie vacsiny aktérov zmenu uskutocnit. Ucitelia
a 3kolski lidri musia byt do zmien motivovani a na zmeny pripravovani. Etos pre zme-
nu je povazovany za zasadnu podmienku Uspechu, ba az za samostatnu fazu v modeli
kurikularnej inovacie (Brundrett & Duncan, 2011). Rozne vyskumy naznacuju, ze
postoje ucitelov k skolstvu a jeho zmendm maju vyznamny vplyv na zavedenie zmien
do praxe. Zistili, Ze signifikantnymi prediktormi motivacie ucitelov zmenit’ ich vyu-
¢ovanie je podpora ucitelovho rozvoja v oblasti hodnot, presvedéeni a kompetencii
(Anderson, 1995), podpora ucitelovho sebavedomia (Hargreaves, 1991), resp. zdiela-
né skolské hodnoty a autondmia ucitelov (Wu, 2015). Cheung a Wong (2011) overili,
Ze ucitelia, ktori sa so zmenou stotoznili, premietli zmeny aj do praxe v ucebnych
stratégiach, v zohladnovani diverzity ziakov, hodnoteni Ziakov, ¢i obsiahnuti viac-
nasobnych rol ucitela. Identifikovali tri nosné kritéria, ktoré ovplyvnuju zavedenie
zmien ucitelmi: (a) aké jasné a Specifické su zmeny pre ucitelov, (b) kongruencia,
s akou je zmena naviazana na predchadzajlci stav a (c) naroky odhadovaného mnoz-
stva ¢asu a namahy ucitela v porovnani s benefitmi, ktoré zmena prinesie (Cheung
& Wong, 2011).

Dal3iu fazu reformy predstavuje zavadzanie a overovanie zmien (inovacii) vo
vyucovani, stale monitorovanie a vyhodnocovanie procesu a kvality zmeny a jej
dosledkov. V tejto faze maju vyznamnu Ulohu vnitorné faktory na strane inovatorov
a dobra praca so spatnou vazbou, aby sa zmena pre pripadné problémy nezamietla.
Preto sa zdo6raznuje stala odborna a organiza¢na podpora ucitelov, udrziavanie ich
motivacie a smerovania k cielom, zasadna uloha skolskych lidrov a ich rozhodné
vedenie (Brundret & Duncan 2011; Fullan 2007, 2010; Cheng, 1994). Bolo zistené,
Ze ak su ucitelia zapojeni do procesu inovacie od pociatocnej myslienky aZ po jej
realizaciu a reviziu a ak doveruju vedeniu Skoly, je pravdepodobnejsie, Ze zmena
bude Uspesna (Brundrett & Duncan, 2011). Ako nutna podmienka je zdoraznovana
spolupraca vsetkych zc¢astnenych os6b na Grovni skoly, kolaborativna kultdra, ci
kolektivna autonémia (Fronstenson, 2015; Fullan, 2007; Halbert & MacPhail, 2010).
Anderson (1995) dokazal, ze ak ucitelia mohli spolocne vytvarat’ materialy a plano-
vat, ¢i zdielat' navzajom napady, skor zreformovali svoje vlastné vyucovanie.

Az po tejto etape nastupuje institucionalne, Ci legislativne ukotvenie zmeny vo
vzdelavacich programoch a dokumentoch $kol, alebo sStatu. Ak sa to deje naopak,
teda len zhora-nadol, m6Zu podla vyskumov ucitelia reagovat’ okamzitym rozhorce-
nim, zamernym vyhybanim sa, ¢iastocnym prijatim, rafinovanou subverziou alebo
dokonca tichou revollciou (Mutch, 2012), napr. iba formalnym naplnenim pozia-
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daviek tvorby Skolského vzdelavacieho programu bez skutocnej vnitornej zmeny.
Ci k takejto situacii doslo aj na Slovensku a ¢i zmeny deklarované ako reforma, su
implementované do edukacnej praxe, sledoval vyskumny projekt Implementdcia
kurikuldrnej reformy v zdkladnych skoldch v Slovenskej republike, realizovany Pe-
dagogickou fakultou UMB v Banskej Bystrici.

2 Vyskum implementacie slovenskej reformy

Predmetom zaujmu vyskumného timu boli reformné zmeny na mezourovni skoly.
Cielom vyskumu bolo okrem iného zistit, ako vnimaju ucitelia procesy suvisiace
s kurikularnou reformou v oblasti: ich postojov a miery akceptacie aktualnej podoby
kurikula, ich porozumenia a interpretacie podstaty reformnych zmien a ich sklse-
nosti z realnych procesov implementacie vratane vlastného podielu v nich. Vzhladom
na Sirku zaberu problematiky bola pouzita kombinacia kvantitativnej a kvalitativnej
metodologie.

Dotaznik IKR-2014 vychadzal z originalneho konceptualneho modelu, popisujiceho
rozne roviny Gvah nad reformou a ich obsahové prvky a bol skonstruovany tak, aby
rozlisoval 5 kvalitativnych dimenzii: hodnoty, obsahy, procesy, aktéri a kontext (po-
zri Porubsky et al., 2014). Skladal sa zo 17 uvadzacich vyrokov, napr. ,,Zavedenie
Statneho a Skolského vzdelavacieho programu podla méjho nazoru prinieslo®, ku
ktorému bola ponUknuta skupina poloziek napr. ,vacsiu slobodu ucitelov¥, ,zlep-
Senie vzdelavacich vysledkov Ziakov*“ a i. K polozkam, ktorych bolo spolu 139, sa
respondenti vyjadrovali na Stvorstupnovej skale, ukotvenej vyrokmi: urcite suhla-
sim - skor sthlasim - skor nesuhlasim - urcite nesthlasim, prip. moznost neviem.
Vysledky sa vyhodnocovali nielen prostrednictvom relativnych pocetnosti, ale aj
prostrednictvom indexov a to nielen poloziek, ale aj skupin poloZiek zdruzenych
z roznych otazok podla uvedenych kvalitativnych dimenzii (dalej len zdruzeny in-
dex). Indexy boli pocitané ako priemer hodnét viacerych skal. Mohli sa pohybovat’
od hodnoty 1 (urcite nesthlasim) az po hodnotu 4 (urcite sthlasim), pricom stredna
hodnota 2,5 predstavovala hranicu pozitivneho nazoru respondentov k dopytova-
nej téme. Celkovo bolo do vyskumu zahrnutych 954 ucitelov zo 63 zakladnych skol
vsetkych krajov Slovenska, ktori pracuju v Skolstve minimalne od roku 2008. Vzorka
bola ziskana stratifikovanym nahodnym vyberom, pricom kritérium stratifikacie bol
samospravny kraj’.

Pre Ucely tejto Studie a hlbSiu analyzu vysledkov sme respondentov rozdelili na
dve skupiny podla polozky ,,malo by sa skoncit' s reformami v Skolstve a vratit sa
k tomu, o tu bolo pred rokom 1989“, ktora mimoriadne polarizovala ucitelov. Pri

1 Z databazy vsetkych zakladnych skl kazdého kraja boli skoly zoradené do nahodného linearneho
poradia prostrednictvom generatora nahodnych cisel programu MS EXCELL 2010 a do vyskumu
boli zaradené skoly, ktoré tvorili prvych 5 % zoznamu $kol daného kraja. V pripade odmietnutia
zapojenia, boli oslovené nasledujuce skoly v poradi podla tohto zoznamu tak, aby kvota tvorila
5 % $kol kraja.
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hladani rozdielov medzi tymito skupinami ucitelov sme pracovali so vzorkou 843
respondentov, ktori na tuto polozku odpovedali kladne alebo zaporne (tab. 1). Obe
skupiny boli podla pohlavia a vzdelavacieho stupna, na ktorom pdsobia, pomerne,
vyrovnané. Z hladiska pedagogickej praxe je evidentné, ze so stUpajdcimi rokmi
praxe odmietanie reformy mierne rastie.

Tabulka 1 Profil skupin respondentov, ktori chcl pokracovat’ v skolskych reformach (A) a ktori ich
odmietaju (B)

%

%
§ % zien  ucitelov % prax % prax % prax % prax % Sk. lidrov

Skupina pocet zcelej |\ e 2.st. <10t 11-20 21-30 >31r v skupine
vzorky -
v skupine
A
pokratovat 437 458% 80,8 55,1 27,9 26,5 27,9 17,5 11,1
v reformach
B
vratit sa 406 42,6% 83,5 56,4 20,9 28,7 31,4 19,0 9,2
pred 1989

Pretoze vacsina indexovych skére nema normalne rozloZenie? (podrobna analyza
kvality dotaznika pozri Poliach, 2016), pre spracovanie boli vyuzité neparametrické
Statistické procedulry. Z deskriptivneho hladiska sme sa v texte opreli o stredné
hodnoty, doplnené o kvartilové pocetnosti a parametre Sikmosti a $picatosti. Pre
inferencné prepocty Statistickych vyznamnosti rozdielov zdruzenych indexov medzi
skupinami A a B sme pouzili Mann-Whitneyho U test a Kolmogorov-Smirnov test.

Kvalitativna Cast’ vyskumu sa realizovala prostrednictvom polostruktirovaného
rozhovoru s 25 ucitelmi piatich zapojenych Skol. Z hladiska dostupnosti boli sko-
ly vybrané z banskobystrického regionu tak, aby reprezentovali vSetky typy Skol
z aspektu velkosti Skoly a socialneho rozvoja regionu skoly (pocet zZiakov, mesto,
dedina, socialne znevyhodnena oblast). Scenar rozhovorov bol viazany na dimenzie
a otazky dotaznika a mal za Ulohu zvysit objektivitu jeho zisteni, ziskat' presnejsie
interpretacie ucitelov o ich hodnoteni reality reformy, ziskat detailnejsie popisy
procesov implementacie reformy a jej vysledkov, ako aj ich pohladu na seba ako
tvorcu kurikula a tym hlbSie porozumiet odpovediam ucitelov. Obsahova analyza
zaznamov v dlzke 22 hod. 17 min. bola zaloZena na prepise vybranych sekvencii do
digitalneho zaznamu v rozsahu 79 741 slov za pomoci softvéru ATLAS.ti. Spocivala
v dvoch krokoch: 1. dekonstrukcia textu na analytické jednotky, ktoré boli zoradené
do analytickych kategorii, 2. zdruzenie analytickych jednotiek z totoznych kategorii
a induktivne kodovanie ich implicitnych vyznamov podla kontextu. Vysledkom bola
tvorba konkrétnych vyznamovych kategorii, ktorych variabilita popisovala vypovede
sledovanej skupiny ucitelov. Vyznamové kategorie boli d'alej zoskupované a postup-

2 Takéto rozlozenia moze byt spésobené stratifikaciou iba podla kraja a tym neproporénostou vzor-
ky podla inych kritérii, niekde aj nizSou reliabilitou dotaznika, ktora sa polozkach, zaradenych
do tejto Studie pohybovala od 0,76 do 0,98 indexu alfa (Cronbachovo alfa) (Poliach, 2016).
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ne zovseobecnované do SirSich ponati vypovedaného vyznamu. Pre Ucely tejto Studie
boli ako nastroj k tvorbe zaverecnej diskusie spracované najma analytické kategorie
reforma, zmena a ucitel, objasnujice pric¢iny odmietavych postojov ucitelov k re-
formnym zmenam, vratane pohladu na svoje miesto v nich.

Nasledujlci text podrobnejsie komparuje vysledky skupin A a B, tam, kde je
to relevantné, uvadza aj vysledky celej vyskumnej vzorky3 a doplfia ich citaciami
a interpretaciami tych vyznamovych kategorii z rozhovorov, ktoré suvisia s vycho-
diskami stadie. Zmyslom analyzy je zistit, v com spocivaju podstatné rozdiely medzi
skupinami privrZzencov a odporcov skolskej reformy, na ktorych faktoroch je odmie-
tanie reformnych zmien najviac ukotvené, ako aj ¢i samotny proces implementacie
reformy toto odmietanie este neposilnil.

3 Vnimanie stavu Skolstva a postoje k jeho reforme

Pre zavedenie reformnych zmien sme zdoraznili dolezitost’ hodnotovych postojov
a vytvorenia étosu pre zmenu, ktoré treba neustale udrziavat. Nas vyskum ukazal,
ze vnimanie slovenského skolstva a jeho reformy je znacne negativistické. Zdruzeny
index spokojnosti so stavom skolstva patril v celom vyskume k najnizsie hodnotenym
(1,79). Index bol tvoreny zo Styroch poloZziek (d’alej viz tab. 2 a 3). Analyza odpo-
vedi preukazala, ze viac ako 80 % respondentov si mysli, Ze v skolstve nenastali po
roku 1989 vyraznejsie pozitivne zmeny a vyvoj skolstva ani nesmeruje k zlepseniu.
V indexovanom hodnoteni stavu Skolstva sa Statisticky odlisovali aj skupiny Aa B, ¢o
je zretelné najma z rozlozenia kvartilovych intervalov (obr. 1). Silné presvedcenie
o zlej kvalite a prognoze skolstva (resp. vnimanie ohrozenosti Skolstva), moze byt
jednym z prediktorov odmietania dalSich reformnych zmien.

Tabulka 2 Stav skolstva podla skupin Aa B

Polozka A B A-B IndexA IndexB sign.

Kvalltva vzd_elama sa stala prioritou nasej 187 179 0,08
spolocnosti.

Nastala vyznamna pozitivna zmena v Skolstve. 1,77 1,63 0,14

e § : i Y ( 1,86 1,71 <0,01
Nase skolsly(e, reform.y ,a th vy.sledk}l su 188 1,75 0,13
porovnatelné s okolitymi krajinami.

Doteraz to v skolstve nebolo uspokojivé, ale

N . v 1,92 1,67 0,25
vsetko smeruje k zlepseniu.

3V texte st slovnym spojenim ,,v celom vyskume* odlisené celkové vysledky projektu APVV-0713-12
Implementacia kurikularnej reformy v zakladnych Skolach v SR, spracované v odkazovanej publi-
kacii Porubsky et al. (2016), ktoré su autorstvom riesitelského kolektivu v zloZeni: Porubsky, S.,
Kosova, B., Douskova, A., Trnka, M., Poliach, V., Fridrichova, P., Adamcova, E., Sabo, R., Lynch,
Z., Cachovanova, R. a Simanova, L. Vyskum prebiehal v rokoch 2014 a 2015. Data, s ktorymi
autori pracuju v tomto prispevku, sa zbierali v roku 2015.
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Tabulka 3 Deskriptivne Statistické ukazovatele k tabulke 2 101
Med SD Sikm. Strm.
stbor A 1,81 0,58 -0,29 0,42
stbor B 1,75 0,53 0,97 0,75

Pozn.: Med - median, SD - smerodajna odchylka, Sikm. - Sikmost’, Strm. - $picatost’

180 - Stav Skolstva — A 150 - Stav skolstva — B
150t i 150

120 155 120 433000

90 90

60 +: 60

30 30 -

0+ - 0 45
<1,59 1,6-199 22,49 2,52,99 3349 35>

Obrazok 1 Hodnotenie stavu skolstva skupinou A a B podla kvartilov

Pre posUdenie celkového postoja k reforme a jej hodnoteniu ucitelmi boli na-
vrhnuté tri zdruzené indexy. Index naliehavosti potreby reformy, tvorila otaz-
ka ,,Potrebu zmenit' ucebné osnovy platné pred rokom 2008 som pocitoval/a ako
naliehavl v oblastiach“ s ponUknutymi 6 polozkami. Index vztahu k reforme bol
kombinaciou 7 poloziek, naznacujucich, aky vztah si uitelia pocas implementacie
k reforme vybudovali. Index prinosu reformy tvorilo 21 poloziek otazky ,,Zavedenie
SVP a SkVP“ podla mojho nazoru prinieslo“, ktoré sa pytali na vietky aspekty Zivota
Skoly, ucitelov a ziakov. Porovnanie skupin respondentov ukazuje, ze vsetky tri
indexy sU skupinou B, odmietajlcou reformy, hodnotené vyznamne negativnejsie,
indexy jej vztahu k reforme a prinosu reformy nedosiahli ani stredov( hodnotu
(tab. 4 a 5).

Tabulka 4 Celkovy postoj ucitelov k reforme podla skupin A a B - zdruzené indexy

Zdruzeny index A B A-B sign.
naliehavost’ reformy 3,02 2,60 0,38 <0,01
vzt'ah k reforme 2,73 2,41 0,32 <0,01
prinos reformy 2,63 2,33 0,30 <0,01

4 SVP - $tatny vzdelavaci program, SkVP - $kolsky vzdelavaci program
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Tabulka 5 Deskriptivne Statistické ukazovatele k tabulke 4

Sabor A Med SD Sikm. Strm
naliehavost’ reformy 3 0,55 0,47 -0,56
vztah k reforme 2,8 0,44 0,47 -0,07
prinos reformy 2,62 0,55 0,47 -0,11
Stbor B Med sD Sikm. Strm
naliehavost reformy 2,6 0,59 0,42 -0,14
vzt'ah k reforme 2,4 0,45 0,53 0,00
prinos reformy 2,35 0,55 0,12 0,00

Uvedené indexy koreluju a ukazuju, Ze ucitelia, ktori pocitovali vysSiu potrebu
reformy, maju tendenciu aj vyssie hodnotit’ jej prinos. UcCitelia podporujuci dal-
Sie reformné zmeny pocitovali naliehavost’ zmien vo vsetkych polozkach nadprie-
merne az vysoko. Ucitelia odmietajuci reformy pocitovali nadpriemerne, prip.
mierne nad priemerom potrebu reformou zlepsit pozitivnu klimu v triede (3,10),
modernizovat u¢ebné metddy a stratégie (3,00) a viac akceptovat’ Specifika ziakov
(2,75), nepocitovali viak potrebu decentralizovat fiou moc prostrednictvom SkVP
¢i, menit ucivo a ucebné obsahy (obe 2,21), ani ciele a vzdelavacie vystupy (2,31).
To indikuje aj urcité neporozumenie, pretoze bez decentralizacie moci, bez zmeny
plne centralizovanych a zna¢ne predimenzovanych obsahov, nie je mozné uvolnit
ucitelom priestor pre vyssiu Uroven akceptacie Specifik Ziakov. Zaroven paradoxne
ocakavali od reformy, ze najviac zmeni to, ¢o do znacnej miery zavisi prave od
nich samych.

Vyznamné rozdiely oboch skupin vo vztahu k reforme a v hodnoteni jej prinosov
su zretelnejsie viditelné pri porovnani grafov rozloZenia ich kvartilov (obr. 2). Pre-
toze su grafy pre oba indexy temer totozné, uvadzame len jeden z nich.

Vztah k reforme — A Vztah k reforme — B
250 1 250 1

200 -

150 A

100 -

0_—I'T'T'.—‘.:. it

<1,59 1,6-1,99 2-2,49 2,5-299 3-3,49 35> <1,59 1,6-1,99 2-2,49 2,5-2,99 3-3,49 35>

Obrazok 2 Vztah k reforme Skolstva v skupine A a B podla kvartilov
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V oblasti vztahu k reforme sa obe skupiny temer zhodli v tom, Ze sice neprivitali
reformu s nadsenim (A 1,84, B 1,60), ale Ze sa na nej aktivne podielali® (A 3,35, B
3,34). Rozdiely medzi oboma skupinami boli hlavne v tom, Ze ucitelia odmietajlci
reformu nepovazovali za potrebné pokracovat v reformnych zmenach (2,16) a ani
svoju pracu na tvorbe SkVP nevnimali ako zmysluplni (2,28).

V oblasti prinosu reformy z 21 poloziek hodnotili ucitelia skupiny A mierne nad-
priemerne prinos v 15 z nich. Naopak ucitelia skupiny B nevidia prinos reformy
v 13 polozkach, kde skore nedosiahlo ani stredov( hodnotu. Najviac nesuhlasili s pri-
nosom v oblastiach: vacsi zaujem ziakov o ucenie sa (1,89), zlepsenie vzdelava-
cich vysledkov Ziakov (1,97), pozitivne pedagogické myslenie ucitelov nasej skoly,
zlepsenie prace ucitelského zboru (obe 2,14), zlepsenie klimy a atmosféry v skole
(2,18), pozitivnejsie nazory rodicov na nasu skolu (2,19), lepsia komunikacia s ro-
dinou (2,2), zlepsenie vzdelavacich obsahov (2,24). V oboch skupinach bol najviac,
ale iba mierne nadpriemerne, hodnoteny prinos reformy pre skolu ako instituciu a to
moznost’ profilovat’ Skolu (A 2,96, B 2,66) a aj zohladnit’ individualne potreby Ziakov
(A 2,85, B 2,58). Priblizne polovica respondentov teda povazuje v oblasti prinosov
reformu za viac-menej neluspesnu. Vyskumne bolo potvrdené, Ze predchadzajuci
Uspech v zavadzani inovacii, zvysuje motivaciu k zmenam a pozitivne sebaponatie
ucitela vo vztiahu ku kurikulu (McCormick, Ayres & Beechey, 2006). Dosledkom tychto
negativnych skdsenosti ucitelov tak m6ze byt odmietanie d’alSich zmien a inovacii,
vratane odmietania vidiet’ seba ako tvorcu tychto inovacii.

4 Procesy implementacie reformy
a ich vplyv na ucitelov

Priebeh zavadzania reformy najlepsie dokumentuje zdruzeny index organizacnej

podpory, ktory tvorilo 5 poloZiek otazky: ,,K vytvaraniu SkVP som mal/a k dispozicii“
(tab. 6 a 7).

Tabulka 6 Pocitovana podpora pri zavadzani reformy podla skupin A a B

Polozka A B A-B  IndexA IndexB sign.
dostatok cCasu 2,39 2,27 0,12
dostatok technickych prostriedkov 2,57 2,39 0,18
dostatocna odborna podpora 2,43 2,18 0,25 2,49 2,27 <0,01
dostatocCna organizacna podpora 2,70 2,38 0,32
dostatok potrebnych informacii 2,36 2,13 0,23

> Treba upresnit, ze aktivny podiel nevychadzal iba z osobného zaujmu, ale bol v podstate ,,pri-
kazany“. U¢itelia museli za tri mesiace vypracovat’ SkVP a ucebné osnovy kazdého vyucovacieho
predmetu.
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Tabulka 7 Deskriptivne Statistické ukazovatele k tabulke 6

Index pocit'ovanej podpory Med SD Sikm. Strm.
subor A 2,4 0,78 -0,57 0,11
subor B 3 0,51 1,32 -0,79

V skupine A bolo hodnotenie tejto podpory na hranici priemeru, skupina ucitelov
odmietajlcich reformu nepocitovala temer Ziadnu podporu, ani v jednej polozke
nedosiahla stredov( hodnotu. V rozhovoroch ucitelia vyrazne kritizovali, Ze neboli
pripraveni na zmeny, Ze nerozumeli novym pojmom, ze nemali Ziadnu metodicku
podporu, napr.:

U1é: Ozaj sme nemali predstavu. Boli sme ako ,,Alenka v Fisi diva. “

alebo U2: My sme nicim nepresli, my sme boli hodeni do vody, a odrazu vytvdrajte
nejaké dokumenty, na ktoré nemdme podla mria kompetencie, aby sme takéto nieco
vytvdrali.

V rozhovoroch sa potvrdilo, Ze ucitelia kli¢ové zmeny nepoznali ani im nero-
zumeli, ba Ze ani nechcu rozumiet teoretickym konceptom, na ktorych je refor-
ma zaloZena. Preto ich bud’ odmietaju, alebo nap(fiaji im zndmym obsahom, teda
zamienaju staré pojmy za nové bez vnitornej zmeny, ¢im deformuja ich skutocnu
podstatu, napr.:

U3: Ze zbytocne boli tvorené [SkVP - pozn. autorov], my sme vlastne prepisovali
Stdtny do Skolského, len to malo inaksiu hlavicku, inaksiu formu, alebo U4: Urobili
sme to, €o sa od nds Ziadalo. Splnili sme si ulohu. Sme to tak museli urobit. Keby
nebola reforma, nic sa nedeje, ideme dalej.

Vacsina ucitelov, pracujlca bez odbornej podpory, prezentovala v rozhovoroch
tradi¢nd mentalitu vykonavatela a realizatora Statom centralne uréeného kurikula
a jeho poziadaviek (bliZSie Porubsky et al., 2016). UcCitelia pozadovali, aby ,,oni tam
hore“ vsetko jednotne zadefinovali, od filozofie, Casovych dotacii, ucebnych osnov,
presnych formulacii kompetencii a vystupov a k nim hodnotiacich indikatorov, az po
jednotné ucebnice a metodické prirucky. Svoj ,,tvorivy vklad“ vidia najma ako vyber
z hotovej pripravenej ponuky v ucebnici, metodike, ¢i na internete, ktoru prispdso-
bia pre svojich Ziakov.

Pre sledovanie procesov spoluprace bol navrhnuty index timovost’, ktory bol tvo-
reny Siestimi polozkami vybranymi z r6znych otazok dotaznika a v celom vyskume
mal mierne nadpriemerné hodnotenie (2,96), Co by indikovalo, Ze procesy imple-
mentacie reformy na Urovni skoly boli dosiahnuté do znacnej miery aj vd'aka timovej
6V priebehu rozhovorov s ucitelmi, ktori sa zapojili do tvorby SkVP, resp. ju koordinovali, sme pre

zachovanie anonymity nezistovali ich identifikacné Udaje, preto ich rozliSujeme len poradovym

Cislom. Pouzité su vyroky ucitelov zo Styroch kol okrem tej, ktor( v naslednom texte opisujeme
ako skolu s kolaborativnou kultlrou.
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praci a spolupraci. Reformu odmietajuci ucitelia hodnotili spolupracu o nieco horsie
ako skupina A (tab. 8 a 9).

Tabulka 8 Hodnotenie spoluprace ucitelov pri reformnych zmenach podla skupin Aa B

Polozka A B A-B IndexA IndexB sign.

Reforma priniesla zlepsenie prace ucitelského
zboru.

2,43 2,13 0,30

SkVP pouzivam pri komunikacii s ostatnymi

e 2,90 2,68 0,22
ucitelmi.

Pri tvorbe SkVP som sa musel/a radit s kolegami. 3,42 3,03 0,03 302 2,49 <0,01

Musel/a som pracovat’ v time. 3,39 3,34 0,05
Pravidelne sme diskutovali o tvorbe SkVP. 3,18 3,04 0,14
Zodpovedné osoby sprostredkovali poznatky zo

. , 2,79 2,64 0,15
skoleni.

Tabulka 9 Deskriptivne Statistické ukazovatele k tabulke 8

Index spoluprace Med SD Sikm. Strm.
Subor A 3 0,46 1,11 -0,66
Subor B 2,4 0,78 -0,57 0,11

Priznacné je vsak hodnotenie prvej polozky, podla ktorej si ucitelia nemyslia, ze by
aj napriek spolupraci doslo k zlepseniu prace ucitelského zboru na Skole. Najcastej-
Sie hovorili o akejsi reformou ,,vynitenej spolupraci“, napr. U5: Vznikli timy, museli
sme zacat’ spolupracovat’ a o nedostatocnom, Uzkom zamerani spolocnych stretnuti,
orientovanych na organizacné otazky, resp. na obsah jedného predmetu. Z piatich
analyzovanych slovenskych skol, len jedna skola, na ktorej uz existovala kolaborativ-
na kultura, vytvorena pocas jej Ucasti v inovacnych programoch, uplatnila kolektivnu
tvorbou skolského kurikula. Ucitelia v timovej praci koordinovali stupnujlce sa po-
Ziadavky na Ziacke kompetencie a obsah vzdelavania naprie¢ predmetmi a rocnikmi.
Ucebny plan tvorili spolocne podla pribuznych predmetov, optimalizovali v nich témy
uciva, ak videli chyby v statnom kurikule a hlasili sa k profilu skoly ako k svojmu vytvoru.

Ostatné skimané skoly prezentovali situaciu, v ktorej vedenie rozdelilo Ulohy
jednotlivcom, prip. viacerym ucitelom podla predmetov. Casté boli vypovede o izo-
lovanej tvorbe SkVP, napr.: U2: My sme to tvorili podla predmetov, kaZdy sdm alebo
U6: KazZdd pani ucitelka ho presla podla svojich predmetov. Nikdy si ho nepresli
cely a nikdy ho nepochopili ako celok. Prevazne teda neslo o tvorbu inovativneho
edukacného programu, ¢i profilacie skoly, ani o spolocné zavadzanie inovacnych
zmien. Podla vypovedi ucitelov az nasledne v dalSich rokoch, ked sa zle pripra-
vené skolské programy prejavili v negativnych dosledkoch vo vyucbe, takpovediac
,»don(tili“ ucitelov kooperativne korigovat nedostatky a zacat' reflektovat’ podstatu
dvojuroviového kurikula.

105



106

Beata Kosova, Marian Trnka

V motivacii k zmenam zohravaju ulohu aj zatazenie reformou a pochopenie zmys-
luplnosti zmien. V indexe prdcnost’ hodnotili respondenti 5 poloziek predovsetkym
odpovedajlcich na otazku ,,Pre zvladnutie tvorby SkVP som musel/a“ (tab.10 a 11).

Tabulka 10 Pracnost’ pri zavadzani zmien podla skupin A a B

Polozka A B A-B Index A Index B sign.
z(castnit’ sa vzdelavacich podujati mimo Skoly 2,38 2,32 0,06
z(castnit’ sa porad organizovanych skolou 3,28 3,26 0,02
Studovat odbornu literatiru 3,31 3,28 0,03 3,19 3,20 0,897
nemusel/a som robit ni¢ (reverzne) 3,71 3,81 -0,10
na tvorbe skvp som sa aktivne podielal/a 3,34 3,33 0,01

Tabulka 11 Deskriptivne Statistické ukazovatele k tabulke 10

Index pracnosti Med SD Sikm.  Strm.
stbor A 3 0,46 1,11 -0,66
stbor B 3 0,51 1,32 -0,79

Zdruzeny index pracnosti vykazoval najvyssiu zhodu medzi oboma skupinami
a mal nizku variabilitu. To indikuje, Ze vysoka miera zatazenosti bola pocitovana
vieobecne. Pretoze $koly mali vytvorit SkVP od maja do konca augusta v ¢asovom
strese, v rozhovoroch sa ukazalo, Ze proces implementacie bol sprevadzany vysokou
mierou formalizmu. Ucitelia sa sustredili viac na formalnu nez na obsahovu stranku
Skolského kurikula, pricom prioritou nebolo nastavenie cielov a obsahov vzdelava-
nia k dosiahnutiu pozadovanych Ziackych kompetencii, ale dodrzanie elektronickej
Sablony, napr.:

U7: Z vedenia bola dand nejakd tabulka, do ktorej sa to malo vtesnat’, a tam vlastne
nastdvali mozZno problémy, Ze dany predmet sa do danej tabulky nezmesti,

alebo U8: O ¢om sme najviac diskutovali, ked’ sme tvorili? No zamyslali sme sa nad
tym, aby tie formulky boli sprdvne dané - obsah, forma, podobné veci. Ozaj chyta-
nie za slovicka, ¢o ndm vytknu, ¢i to bude dobré.

V stlade s vnimanim seba ako vykonavatela ,,nadiktovanych* inovacii, ucitelia
casto vyjadrovali potrebu hlavne po formalnej stranke uspokojit’ kontrolné organy,
resp. ,,prechytradit“ nadriadené organy spracovanim SkVP len na formalnej Grovni.
Kritizovali nedostatky Statneho kurikula, napr. zniZenie hodin pre predmety, zll
naslednost obsahovych celkov, ale nepochopili, e tieto chyby mézu v SkVP odstra-
nit' a tak to ani neurobili, alebo k tomu pristupili az o niekolko rokov od spustenia
reformy. Expresna a formalna tvorba SkVP sposobila, Ze uéitelia nevnimali tento pro-
ces ako prilezitost’ pre zmenu institlcie a vyucby, ani seba ako tvorcu tejto zmeny.
Stavali sa do pozicie kritikov, ktori st akoby mimo tohto procesu, necitia sa byt jeho
stcastou a hlavne nie sU zan zodpovedni.
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Opisovany sposob zavadzania reformy nijako neprispel, ba az zabranil pochopeniu
zmysluplnosti zmien. Index zmysluplnosti bol tvoreny 6 polozkami, ktoré sledovali
nazory ucitelov na SkVP ich 3koly z hladiska prospesnosti, ako aj to, ¢o im osobne
dala praca na tvorbe SkVP. Medzi skupinami ucitelov podporujlcich a odmietajd-
cich reformu bol v zdruzenom indexe vyznamny rozdiel (A 2,85, B 2,48) (obr. 3).
Kym v skupine A boli vsetky polozky hodnotené nadpriemerne, v skupine B Styri zo
Siestich poloziek nedosiahli ani stredovi hodnotu. Ucitelia odmietajlci reformné
zmeny povazuji SkVP za zbytocny dokument (2,37), nepovazuju ho za prospesny
pre $kolu (2,46), svoju pracu na tvorbe SkVP nepovazuji za zmysluplni (2,27) ani
za inSpirativnu (2,41).

Zmysluplnost’ - A Zmysluplnost’ - B
200 - 200 1

150 A

150

100 100

50 50

Obrazok 3 Zmysluplnost’ reformnych zmien pre skupinu A a B podla kvartilov

Jednou z pricin, ktora neumoznila plne porozumiet’ konceptualnej odlisnosti no-
vej prace s kurikulom, bolo prevazujlce predmetové nazeranie na tvorbu SkVP.
Vytvaranie kurikula len po predmetoch neumoznilo uchopit’ v praxi ani nové ciele
v podobe kompetencii ziakov ani myslienku vzdelavacich oblasti a prierezovych tém.
Ucitelia tak neboli schopni vnimat’ SVP ako ramcovy kon3trukt. A pravdupovediac ani
nemohli, pretoze samotné Statne kurikulum bolo spracované po predmetoch a rocni-
koch s rozsiahlym mnozstvom detailnych obsahovych a vykonovych standardov. Obe
skupiny vyssie hodnotili kvalitu starych ucebnych osnov spred roku 2008, ako kvalitu
nového SVP. Ucitelia odmietajlci reformu ho hodnotili 3tatisticky vyznamne horsie
ako ucitelia podporujuci pokracovanie reforiem. Najhorsie hodnotili sulad a nad-
vaznost’ obsahu, jeho logicku struktlru, zrozumitelnost, vyvazenost vzdelavacich
oblasti a realizovatelnost’. Zakonitym dosledkom bolo prepisovanie starych uc¢ebnych
osnov predmetov do nového kabata, ktoré ucitelom nedavalo Ziaden zmysel. Tu po-
chopitelne nemohli ani seba vidiet’ ako inovatora kurikula.
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5 Diskusia

Pre buducnost’ je zavazné, ze v ucitelskej obci existuje silna skupina s pomerne
vyhranenym negativnym postojom k d’alsim reformnym a inovacnym zmenam. Vo
vyskume sa zistili Statistické vyznamné rozdiely medzi skupinou ucitelov podpo-
rujucou d'alSie reformné zmeny a skupinou odmietajucou pokracovanie reforiem,
avsak mnohé trendy a tendencie vysledkov vnitri skupin boli velmi podobné. Skupina
ucitelov odmietajlcich reformné zmeny je podla kvantitativnych i kvalitativnych
zisteni silnejSie presvedcena o zlom stave slovenského skolstve a nevidi perspektivu
zlepsenia. Reformu vo vacsine aspektov nepovazuje za prinosnl, zmeny v oblasti de-
centralizacie moci, ani cielovej a obsahovej dimenzii kurikula nevidi ako naliehavé,
reformu ani tvorbu SkVP nepovazuje za zmysluplni ani in$pirativnu. Sformovala sa
najma z ucitelov a Skol, ktori neboli na reformné zmeny vobec pripraveni, dodnes
sa s nimi vnutorne nestotoznili a preto ich splnili najma formalne a ktorym v proce-
se implementacie reformy nedostali dostatocné informacie ani spoluprace a temer
ziadnu odborn(, metodickd ani organiza¢nd podpory, ¢im ziskali hlavne negativne
skisenosti s jej zavadzanim. Odmietanie reformy bolo sytené kombinaciou vsetkych
uvedenych faktorov.

Vysledky hlavne tejto skupiny ucitelov potvrdzuju teoretické vychodiska, uve-
dené v Uvode stdie, Ze faza pripravy reformy a jej aktérov a tiez vytvorenia étosu
pre reformu je zasadna (Fullan, 2007; Brundrett & Duncan, 2011) a nepreskocitelna,
ze bez pozitivnych postojov k jasne Specifikovanym zmenam a bez vedomia ich nut-
nosti a prinosnosti, nedéjde k ich skutocnému zavadzaniu (Cheung & Wong, 2011).
Podporené boli aj predchadzajlce zistenia o nutnosti stalej podpory aktérov vo faze
implementacie reformy (Cheng, 1994; Brundrett & Duncan, 2011), ale aj negativne
dosledky reformy vedenej iba zhora nadol (Mutch, 2012). Viditelné vysledky reformy
sa nedostavujl aj preto, ze boli naplnené vsetky hlavné predpoklady pre tzv. ,,ino-
vaciu bez zmeny“ (Priestley, 2011), ako su: nedostatoc¢na znalost’ a pripravenost,
nedostatok podpory, absentujlci konsenzus o zmene a reformna iniciativa iba zho-
ra-nadol (Ng, 2009).

To, Ze skupina ucitelov odmietajlcich dalSie reformy na Slovensku je taka velka
(43 %) a v drvivej vacsine poloziek negativnejsie naladena, ukazuje, Ze v prostredi
postsocialistickych krajin v porovnani so zapadnymi demokraciami su tieto dosledky
este prenikavejsie pre historicky hlboko zakotvené hodnotové postoje ucitelov, ak
neboli dotknuté vysvetlovanim, argumentaciou ani pripravou na reformu. Najma
v kvalitativnej Casti vyskumu sa prejavovalo tradicionalistické ponatie skoly ako
miesta pre preberanie pevne daného obsahu ukotveného v jednotnych ucebnych
osnovach podla jednotnych ucebnic a metodickych priruciek; centralistické vnimanie
vzdelavania, ktorého kvalita sa zniZuje prave uvoliovanim centralne urceného ku-
rikula; ponatie ucitela len ako vykonavatela statom urceného kurikula, ktoré ucitel
dostane uz hotové a nemusi ho autonémne tvorit’ a i.
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Domnievame sa, ze ked’ na takuto hodnotovl podu dopadla direktivne nariade-

na reforma s nekvalitnymi kurikularnymi dokumentmi, s prevazujicimi formalnymi
poziadavkami a bez zabezpecenia dlhodobej podpory, vyvolala silnejsie odmietavé
reakcie. V nich podla vyskumu rozhodujlcu Glohu zohral spésob implementadcie re-
formy, sposob, akym bola reforma zavedena a riadena hlavne z Grovne statu, ale aj
vedeni skol. V priestore transformujlceho sa Slovenska (Co ale méze byt priznacné
aj pre iné postsocialistické krajiny) sme zaznamenali eSte dalSie dosledky reformy
zhora, ktoré moZeme konstatovat na zaklade uz uvedenych vysledkov, doplnenych
o vyznamovl analyzu pojmov reforma, zmena a ucitel vo vyrokoch ucitelov:

Sprofanovanie reformy len formdlnym a nie skutocnym zavedenim nepochopi-
telnych a nepochopenych zmien. Reforma je chapana najma ako 1. ideovo aj
organizacne nezvladnuty kolos, ktory bol nepripraveny, plny nejasnosti, hekticky,
diskontinuitny s predchddzajicim vyvojom a nedaval zmysel; 2. mechanizmus,
ktory smeruje vzdy k horSiemu stavu v réznych aspektoch - ucitelom ako konec-
nému prvku v systéme, ktory musi napravat’ chyby inych, prinasa stale vacsie
administrativne zatazenie a stale vacsie problémy s nekvalitou u¢ebnych obsahov
a horsimi vysledkami ziakov; 3. klucové pojmy reformy, napr. kompetencie, Ci
vzdelavacie oblasti st vnimané ako ,,hry so slovami®.

Neddvera k reforme vébec. UcCitelia vnimaji zmeny ako silne zavislé od politi-
ky, ktoré sa s politickymi zmenami opat zmenia, prebiehaju stale, nie je v nich
nijaky systém, ako keby nemali viziu kone¢ného bodu, maju pocit, ze sa nikdy
neskoncia.” Otvorené priznanie formalneho pristupu k tvorbe SkVP prameni aj
z presvedcenia, Ze nejde o konecny produkt, ale produkt, ktory bude treba opa-
tovne zmenit.

Zneistenie, bezradnost’ a odpor k zmendm. Nesystémové a priliS ¢asté zmeny
v kurikule vytvaraju chaos, ucitelia tvrdia, Ze nevedia, o maju v ucive preberat’
a ze ziaci majl stazené ucenie sa pre nizku systematickost’ kurikula. Analyza
pojmu ,,zmena“ ukazala, Ze okrem vnimania nepripravenosti zmeny, zmeny ako
politickej hry, zmeny ako zniZenia kvality kurikula, ¢i uenia sa ziakov a zmeny
ako chaosu, boli prezentované pohlady na zmenu ako osamelost’ (nebolo sa s kym
poradit’), zmenu ako strasiak (z kontroly ich chaotickej prace pri implementacii
reformy) a obcCasne tiez zmenu ako prilezitost’ (lepSie vyskladat' ucivo). Vysled-
kom je opatovné volanie po centralizujlcich opatreniach, zelaja si zmenu ako
navrat k tomu, co bolo podla nich dobré, jasné a urcité a ako zvysujucu sa cen-
tralnu podporu tym postupom, ktoré len zlepsuju tradicné koncepty.
Ambivalentné sebavnimanie a neochota uplatnit’ vlastnu profesijnu autonomiu.
Sebavnimanie ucitelov je viazané v takych vyznamovych kategoriach ako na jed-
nej strane znalec vzdelavacieho obsahu, ktory tvrdo pracuje, moze zachranit spo-
locnost’ pred Upadkom a on by mal urcovat centralne kurikulum. Na druhej strane
nechce byt tvorcom kurikula ani pre svojich Ziakov, len jeho animatorom, na za-

Od reformy v roku 2008 sa na Slovensku temer kazdorocCne viac alebo menej zasadne upravuje
statny vzdelavaci program, ale aj $kolska legislativa, obvykle vzdy s nastupom nového ministra,
ktorych bolo za tychto devat rokov sedem a novelizacii tohto skolského zakona devatnast.
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klade presnych dikcii v centralizovanych predpisoch vyberat z hotovych navodov.

Deklarativne ziada slobodu aj akceptovat Specifika dietata, ale v pragmatickej

rovine ich vacésinou nechce. Typicka je sebaobhajoba na zaklade nepripravenosti

a nedostatocnych kompetencii, ale aj postoj obete reformy (... vZdy si vyZertu

spackané reformy) a jej zachrancu (... iba vd'aka nim maju nesystematické re-

formy v praxi aspori aky taky poriadok a systém). Dosledkom je diStancovanie sa
ucitelov od zodpovednosti za vysledky reformnych zmien.

Uvedené zistenia, sledované ale na mezotrovni $koly pri tvorbe SkVP, nie st prilis
lichotivé. Vyskumnou vyzvou je nadvazujlca otazka, ¢o sa udialo na mikroUrovni
tried v konkrétnej praci so ziakmi (takyto vyskumny projekt sa na PF UMB uz zacal
riesit) a ¢i aj tu sa potvrdia podobné zavery. Len potom bude mozné zodpovedne
uviest, Ci popisovany stav je ohrozenim, alebo naopak, Ci nie je vlastne dobré, ze
ucitelia neprijali takto nevhodne implementovand reformu a ¢i to nesvedci o au-
tonémnom zdravom jadre v ucitelskej profesii. Alebo inak, ¢i uitelia odmietaju
uplatiovat’ nosné idey reformy vo vlastnej vyucovacej praxi, alebo naopak ich po-
stupne uplatnujd a odmietaju predovsetkym direktivne a byrokratické formy ich
presadzovania.

Dalsi velky podnet pre pedagogicky vyskum je otazka, ako v podmienkach trans-
formujucich sa krajin s centralistickou tradiciou dosiahnut pozadovany sulad refor-
my zhora a inovacii praxe zdola, overit, ako a ¢im v atmosfére sklamania z procesu
reformy podnietit’ inovacné pohyby v praxi. Alebo inak, Ci také nastroje, ktoré sa
osvedcili v Uspesnych skolskych reformach vo svete, ako sietovanie a zdielanie pri-
kladov Uspesnej praxe inych, vzajomné ucenie sa od kolegov, timova spolupraca,
zmena filozofie kontinualneho vzdelavania ucitelov a skolskych lidrov spolocnym
cielenym overovanim inovacii praxe vnutri skoly a pod. budd ucinné aj v nami opi-
sovanych, ale pre inovacie nie prilisS optimalnych podmienkach. To je velka vyzva
nielen pre pedagogické vedy, ale aj pre prax pregradualneho a kontinualneho vzde-
lavania ucitelov.
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Hodnotenie vybranych aspektov
kurikularnej reformy na gymnaziach v SR
uéitelmi

Petra Fridrichova, Vladimir Poliach
Univerzita Mateja Bela, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: V ramci predkladaného prispevku sa zameriavame na opis priebehu
kurikularnej reformy na Slovensku vo vztahu k zmenam v gymnaziach. Dalej analyzujeme vybrané
aspekty rozsiahlejsieho exploracného ex post facto vyskumu. Data sme analyzovali prostrednictvom
nastrojov MS Excel a IBM SPSS, hlavne s vyuzitim neparametrickych procedur, ¢o vyplynulo z povahy
distriblcie vacsiny premennych. Vysledky poukazuji na negativne vnimanie smerovania slovenskeé-
ho Skolstva po roku 1989, avsak naznacuju, Ze ucitelia o¢akavaju komplexnu reformu v Skolstve,
ktora by mala smerovat k mensim zmenam v obsahu vzdelavania a k zasadnym zmenam v metddach
vyucby na gymnaziach.

Klacové slova: skolska reforma na Slovensku, postoje ucitelov, gymnazia, kurikularna reforma na
gymnaziach

Evaluation of Selected Aspects of Curriculum Reform
at Grammar Schools in the Slovak Republic by Their Teachers

Abstract: This paper focuses on the description of the course of curriculum re-
form in Slovakia in relation to the changes in secondary grammar schools (“gymnazium”). We offer
an analysis of the selected aspects of the broader exploratory ex post facto research. We have ana-
lysed the data using MS Excel and IBM SPSS, mainly using nonparametric procedures, which resulted
from the nature of the distribution of most variables. The results point to a negative perception of
the direction of the Slovak education system by teachers after 1989. Teachers expect a compre-
hensive reform in education leading to minor changes in the content of education and fundamental
changes in the teaching methods at secondary schools.

Keywords: school reform in Slovakia, teachers’ attitudes, secondary comprehensive school (gymna-
zium), curriculum reform at secondary comprehensive schools

Filozofia kreovania nového centralneho konceptu vzdelavacich politik cez tzv. klu-
cové kompetencie je determinovana zmenami potrieb uciacej sa spolocnosti, ktoré
vyplyvaju z viacerych skutocnosti: napr. vysoka miera nezamestnanosti, starnutie
populacie, rastlica migracia, marginalizacia niektorych skupin obyvatelstva, prav-
depodobnost’ zmeny prace pocas produktivneho veku, rastice tempo technického
pokroku. Zda sa, ze doterajsi systém edukacie zamerany na vedomosti, neposkytuje
v novych podmienkach dostatocnl pripravu. Pocit nesiladu medzi cielmi a obsahom
vzdelavania a poziadavkami spolocnosti je badatelny nielen v globalnej rovine (Beck,
2011; Keller & Tvrdy, 2008; World Economic Forum, 2016), ale oraz CastejSie aj na
narodnej Urovni a prejavuje sa nekompatibilitou v ocakavaniach zamestnavatelov
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od absolventov a statnymi kurikulami (napr. European Commission, 2017; Liptakova,
2017; Vancikova, 2018). UcCenie sa, ktoré sa ocakava, znamena formulovanie prob-
lémov a hladanie ich vzajomnych suvislosti. Jeho hlavnymi znakmi st integracia,
syntéza a rozsirenie horizontu (Rychen & Salganik, 2003). To vysvetluje a zaroven
podporuje tendenciu zamerat sa viac na rozvoj kompetencii, nez na odovzdavanie
faktografickych poznatkov vo vyucbe. Tieto a d'alSie dovody (Kosova & Porubsky
2011a) viedli v roku 2008 k transformaciam v slovenskom skolskom systéme, pricom
hlavnou zmenou je kompetencne vystavané kurikulum pre materské, zakladné aj
stredné Skoly. Avsak, vzhladom na nepripravenost’ ucitelov na zmenu role z uzivate-
lov kurikula na jeho tvorcu (Pavlov, 2013), je priebeh skolskej reformy vnimany ako
unikatna skisenost’ (Kosova & Porubsky, 2011b), ktoru je potrebné skimat v rovine
ocakavani aktérov $kolstva od reformy a jej skutoénych dopadov. Studiu priebehu
a vysledkov statnej vzdelavacej politiky na Slovensku sa venuje pozornost na ma-
krolrovni a mezoUrovni prevazne vo vztahu k zakladnym Skolam (Kosova & Porubsky,
2011a, 2011b; Porubsky et al., 2014, 2016). Skimaniu priebehu a rezultatov kuri-
kularnej reformy na gymnaziach na makrolrovni, ani empirickému vyskumu imple-
mentacie reformy na mezolrovni, jej prijatia ucitelmi a faktormi, ktoré ovplyvnuju
jej Uspesnost’, sa doposial nevenovala systematicka pozornost.

V ramci tejto Studie sme sa zamerali na prezentovanie vysledkov dotaznikového
vyskumu zameraného na postoje a nazory ucitelov gymnazii na Slovensku ku ku-
rikularnej reforme z roku 2008 a na ich skusenosti s touto reformou. V Gvode pri-
spevku popisujeme spolocenské vychodiska skolskej reformy na Slovensku na Grovni
gymnazii a tiez popisujeme vyvoj reformy v nasledujlcich rokoch. Tieto atriblty
povazujeme za kontextualny ramec ovplyviujlci prijatie, ¢i neprijatie reformnych
krokov u ucitelov gymnazii. Rozsirenie zaberu vyskumu zo zakladnych $kél na gym-
nazia suvisi predovsetkym s faktom, Ze proces implementacie reformy v gymnaziach
a v zakladnych skolach bol rozdielny.

Predkladanu studiu chapeme ako vstup do rozsiahlej problematiky implementacie
Skolskej reformy, ovplyviiovanej mnohymi faktormi, ktora si vyzaduje hlbsiu analyzu.
Vysledky, ktoré prezentujeme, boli ziskané v ramci dotaznikového on-line Setrenia
v roku 2015 a zameriavajl sa na prijatie kurikularnej reformy z roku 2008 z pohladu
ucitelov gymnazii. Zistenia o procesoch iniciacie kurikularnych zmien na gymnaziach
uvadzanych v Gvodnej Casti Studie st vysledkom vlastného vyskumu autorov v archive
Statneho pedagogického Ustavu (najmé informacie o narodnom projekte Kurikularna
transformacia vseobecno-vzdelavacej zlozky stredoskolského vzdelavania v procese
pripravy mladeze na trh prace).

1 Kurikularna reforma na gymnaziach na Slovensku
Po roku 1989 sa zacali prvé transformacné snahy v slovenskom skolstve. Stviseli

so zmenou ideoldgie, vnimania Uloh a poslania skoly a s celkovym spolocenskym
uvolnenim. V tomto obdobi vplyvom zahranic¢nych pristupov, ale aj vlastnych snah
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ucitelov vznikali r6zne iniciativy, alternativy k tradicnému vyucovaniu. Ucitelia boli
pozitivne naladeni na zmeny v skolstve a ocakavali rychly nastup skolskych reforiem,
ktoré im vytvoria vacsi priestor na realizaciu o¢akavanych zmien v podobe zvysova-
nia autonomie $kol a ucitelov. Hybnou silou pedagogickej praxe sa v 90. rokoch stali
inovacie vyucovacich metod a vyucovacich stratégii (Kosova & Porubsky, 2011b).
Tieto inovacie nasledne ovplyvnovali kurikulum Skol a mali tendenciu viest' k pod-
statnym systémovym zmenam v cieloch vzdelavania, obsahovej zlozke predmetoy,
vyucovacich stratégiach, ale aj v hodnoteni vysledkov.

V tomto obdobi, ktoré mozno nazvat' aj ako obdobie reforiem zdola (top-down
reformy), vznikli aj prvé koncepcie vychovy a vzdelavania (predstavovali bottom-up
reformy) - Duch $koly (Turek, 1993), neskor Konstantin (MSVVaS SR, 1994). Ani je-
den z programov vsak nebol schvaleny a realizovany. Az po takmer desiatich rokoch
cakania, bol v roku 2002 vsak vladou schvaleny dokument Milénium ako Koncepcia
rozvoja vychovy a vzdeldvania na najblizsich 10-15 rokov (Rosa, Turek & Zelina,
2001). Ani tento dokument vsak nepriniesol realnu zmenu v edukacnej praxi, pretoze
iSlo o ideovy dokument. V maji roku 2008 bol prijaty novy Skolsky zdkon (Zakon C.
245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani), ktory do istej miery prebera ideovy zaklad
Milénia (Zelina, Rosa, & Turek, 2001). Zakladnou a zasadnou zmenou, ktoru tento
zakon priniesol, bola deklaracia vacsej slobody prejavena povinnostou vytvarat' si
Skolské vzdeldvacie programy vychadzajluce zo Statnych vzdeldvacich programov.
Problémom vsak bolo, ze kym v 90. rokoch bola poziadavka na zmenu (aj obsahovd,
cielovu, evalvaénu) organizovana zdola od samotnych ucitelov, v roku 2008 sa poZzia-
davka na zmenu stala politickou témou a islo o0 zmenu ,,zhora® (bottom-up reforma)
(viac Kosova & Porubsky, 2011b).

Nové statne kurikulum pre gymnazia vystavané na kompetenc¢nom modeli vznika-
lo, na rozdiel od statneho vzdelavacieho programu pre zakladné skoly, uz pred rokom
2008. Vychodiskom pre jeho tvorbu bol projekt ESF Kurikuldrna transformdcia
vseobecno-vzdeldvacej zloZky stredoskolského vzdeldvania v procese pripravy mld-
deZe na trh prdce (2004-2006) zastreseny P. Cernekom (Kriz, 2008). Projekt realizo-
val Statny pedagogicky Ustav a ako prvy na Slovensku do tvorby obsahu vzdelavania
vniesol prvky dvojlrovinovej tvorby vzdelavacich programov a orientaciu na rozvoj
kompetencii Ziaka. Najdolezitejsim vystupom projektu bolo vytvorenie Rdmcového
vzdeldvacieho programu ako zakladného pedagogického dokumentu vytvoreného na
Grovni $tatu. Rdmcovy vzdeldvaci program (SPU, 2006) bol na webovom sidle Stat-
neho pedagogického Ustavu predlozeny na diskusiu. Mal nahradit’ v tom case platné
ucebné plany, u¢ebné osnovy a vzdelavacie Standardy pre stredné skoly a stat’ sa
zavaznym pedagogickym dokumentom. Obsah vzdelavania bol rozdeleny do siedmich
vzdelavacich oblasti a jeho zakladna Struktlra vychadza z kli¢ovych kompetencii
definovanych v ramci projektu OECD DeSeCo (Rychen & Salganik, 2003) - 1. Jazyk
a komunikacia, 2. Matematické myslenie a praca s informaciami, 3. Zdravie a po-
hyb, 4. Clovek a priroda, 5. Jedinec, 6. Spolocnost’, 7. Kultira. Obsah vzdelavania
v oblasti cudzie jazyky nebol sicastou RVP vzhladom na to, ze vzdelavacie standardy
jazykov obsahuje Eurdpsky referenény ramec a navrh statneho kurikula ho v plnej
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miere akceptoval. Nové kurikulum sa nezavadzalo plosne, ale bolo ponuknuté Skolam
ako alternativa doterajsieho vzdeldvania, v procese experimentdlneho overovania.
0 vysledkoch experimentalneho overovania vsak nie sU dostupné relevantné infor-
macie. V praxi to teda znamenalo, Ze aj pred skolskou reformou v roku 2008 mohli
byt na Slovensku gymnazia, ktoré si vytvarali svoje skolské vzdelavacie programy.
0 ich pocte, resp. o tom, ktoré gymnazia to boli, vsak neexistuju zaznamy, realizator
projektu ich nesledoval, sledované boli len tri gymnazia v Stadiu pripravy uc¢ebnych
osnov predmetov podla ramcovych vzdelavacich programov (SPU, 2007).

Proces kurikularnych zmien v oblasti vSeobecného vzdelavania pokracoval aj
po roku 2008. Vzhladom na poziadavky na zmenu a opravu Statnych vzdelavacich
programov, ale aj v suvislosti s vypracovanou Sprdvou o stave $kolstva (MSVVa$ SR,
2013) (ktora vsak nebola oficialne zverejnena), boli v roku 2015 realizované inovacie
statnych vzdelavacich programov. Opatovne sa vsak zopakoval proces z roku 2008:
ucitelia neboli pritomni pri dizajnovani kurikula, inovacii vzdelavacich cielov a ob-
sahu nepredchadzal vyskum a ucitelia neboli vopred informovani o zmene. Inovacia
statneho kurikula v roku 2015 priniesla gymnaziam este vacsiu volnost v tvorbe obsa-
hu v ramci skolskych vzdelavacich programov, ramcovy ucebny plan vymedzuje pocty
hodin pre jednotlivé predmety za stupen vzdelania a obsah ma charakter vystupo-
vych Standardov. Pozitivnou Upravou v Statnych vzdelavacich programoch pre gym-
nazia je posilnenie praktického vyucovania formou povinnych laboratornych cviceni,
ktoré st povinné pre kazdy predmet, ktory si to vyzaduje (fyzika, chémia, biologia).
Vyznamnou mierou sa tak posilnila vyucba prirodovednych predmetov. Negativnym
javom inovacie statneho kurikula je, ze tak ako v roku 2008, ani v roku 2015 nedoslo
k inovacii dolezitého dokumentu, a to Cielovych poZiadaviek na maturitné skisky
(MSVVa$ SR, 2013). Kym vzdelavacie $tandardy Statneho vzdelavacieho programu
vychadzaju z kompetencného modelu kurikula (aj napriek formalnym chybam ide
o vyznamny kvalitativny posun), cielové poziadavky akcentuju encyklopedické vedo-
mosti. Pre tzv. ,,maturitné predmety“ sa tak klicovym dokumentom stavaju cielové
poziadavky na maturitné skisky a vyucba (aj napriek posilneniu laboratérnych cvi-
¢eni - vid' Rdmcové ucebné pldny inovovaného statneho vzdeldvacieho programu,
MSVVa$ SR, 2015), ostava na Urovni osvojovania vedomosti.

Rok 2018 sa po desiatich rokoch od prvej velkej Skolskej reformy bude prav-
depodobne spajat s dalSou reformou vzdelavania. Jej vychodiskom je dokument
Uciace sa Slovensko (MSVVa$ SR, 2017), ktory bol vypracovany externymi expertmi
na ziadost' vtedajsieho ministra skolstva. Na zaklade spominaného dokumentu nie je
zrejmé, aké by mali byt’ d'alSie kroky skvalitiovania vseobecného vzdelavania. VAcsi
doéraz sa kladie na odborné skolstvo a z dokumentu vyplyva snaha o zvysenie kvality
vyucby na gymnaziach formou limitovania poctu prijimanych Ziakov. Do akej miery
budu tieto zamery naplnené vsak nie je v tejto chvili zname, pretoze nastupujlica
ministerka po nastupe do funkcie v roku 2017 dokument prijala len ako ideovy zaklad
konkrétnych zmien v skolstve. Aj napriek existencii Ciastkovych vysledkov vyskumu
o prijati a vnimani skolskej reformy z roku 2008, dokazom o dopadoch tejto reformy
na kvalitu vzdelavania na Slovensku (napr. vd'aka celonarodnym externym testo-
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vaniam piatakov a deviatakov, alebo vysledkom PISA), sa vsak aj nasledna reforma
realizuje len formou zhora (z ministerstva Skolstva) nariadenych zmien (bottom-up
reforma) a neexistuju zatial dokazy o hladani ciest, ako podporovat’ zmenu v skol-
stve od samotnych ucitelov.

1.1 Nazory a postoje ucitelov ku kurikularnej reforme

Otazky reformy skolstva patria medzi témy, ktorym sa venuji vyskumnici v rozlic-
nych kontextoch. B. Kosova & S. Porubsky (2011a) uvazuju o systéme synergickych
reforiem, ktoré sa viac priblizuju chapaniu pojmu transformacia edukacného sys-
tému, tzn. viacurovnovy socidlny proces permanentnych zmien edukacnej reality
a konstruovania nového vzdeldvacieho systému (Walterova, 2004). Procesy, ktoré
prebiehali v slovenskom skolskom systéme v rokoch 2008-2009 istym sposobom vy-
tvarali predpoklady na transformaciu edukacného systému, avsak v konecnom do-
sledku (aj na zaklade vymedzenia pojmu reforma) je mozné hovorit' o ¢iastkovych
reformach (teda Upravach) niektorych elementov zlozitého komplexu.

Pre slovensk( kurikularnu reformu plati, Ze bola unikatnou skusenostou (Kosova
& Porubsky, 2011a), najméa kvoli (ne)pripravenosti ucitelov v praxi (Pavloyv, 2013).
Viaceri autori (Brundrett, Duncan, & Rhodes, 2010; Connelly & Clandinin, 1988; Har-
greaves, 2005; Porubsky et al., 2016; Terhart, 2013; Valica et al. 2011 a i.) pritom
uvadzaju, ze ucitel a jeho profesionalita je Ustrednym cinitelom kurikularnej refor-
my. Fullan (2007) konstatuje, ze Uspesna reforma potrebuje systém krokov, ktoré sa
nedaju preskocit’; uvadza tri procesy: inicializacie, implementacie a institucionali-
zacie. McKenney a Reeves (2012) popisuju vseobecny model riadenia kurikularnej
zmeny, ktorl vnima v dvoch rovinach: 1. vyskum - dizajn - hodnotenie; vysledkom
je vystavana a premyslena intervencia; 2. prieskum - modelovanie - reflexia, vy-
sledkom je teoretické pochopenie zmien. Tento model poukazuje na dolezitost’ vy-
skumne podlozenej a overenej zmeny, ktorej vysledkom je nielen vytvoreny model
kurikula, ale aj jeho teoretické pochopenie u vsetkych aktérov. Na Slovensku sa kom-
plexne o reformnom procese neda uvazovat vo vyssie pomenovanych dimenziach.
Chybajlci vyskum, teoretické stidium, dizajnovanie kurikula, jeho overenie v praxi
a nasledna intervencia sposobili, ze ucitelia zakladnych skol (viac vid’ Porubsky et
al., 2016) sa nestotoznili s realizovanou zmenou. V pripade gymnazii sice absentoval
vstupny vyskum, avsak dizajnovanie a overenie kurikula prebiehalo vd’aka narodné-
mu projektu Statneho pedagogického Ustavu. To, ¢o je pre reformu v zakladnych
a gymnaziach spoloc¢né, je absencia pripravy ucitelov na zmenu, ktora by podnietila
teoretické uchopenie realizovanych zmien.

Podporu myslienke pripravenej a premyslenej zmeny v skolstve podporuje aj
dalsi autor, E. Terhart (2013), ktory upozoriuje na rezistenciu ucitelov voci Skolskym
reformam a dovody klasifikuje do Styroch perspektiv - sociopolitickej (neexistuje
konsenzus o tom, o sU vlastne edukacné problémy a ktoré témy ¢i vedomosti su
povazované za klicové; to vyvolava u ucitelov Unavu az znechutenie z toho, ze
preberajl iniciativu v rozvoji alebo adaptovani vedomosti pre skolské prostredie),
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psychodynamickej (existuje konsenzus o edukacnych problémoch, avsak nerealne
oCakavania na skoly vytvaraju politické prekazky pre uplatnenie pouzitelnych ve-
domosti), pragmatickej (Skolsky systém a Skoly si komplexnym systémom s réznymi
cielmi, ¢im sa vytvaraju prekazky a formovanie obsahu je len tazko planovatelné)
a kontemplativnej (Skolsky systém nie je riadeny presnymi cielmi alebo ocakava-
niami; ide o multisystém ovplyvinovany vlastnou vnitornou dynamikou). V pripade
slovenskej skolskej reformy na gymnaziach doslo k vacsiemu ¢i mensiemu prepojeniu
vacsiny perspektiv, predovsetkym sociopolitickej a psychodynamickej. Tento jav su-
visi s absenciou relevantného pedagogického vyskumu, dlhodobejsieho dizajnovania
a overovania dopadov navrhovanych zmien. V pripade kurikularnej reformy v gym-
naziach sice k akémusi overeniu doslo, avsak tento proces nebol nijako monitorova-
ny ani evaluovany. Ak vychadzame z teorie McKenney & Reeves (2012), v podstate
v realizovanej Skolskej reforme na gymnaziach, okrem premysleného spolocného
dizajnovania kurikula Statnej institucie a $kol, nedoslo k Ziadnej z predchadzajlcich
ani nasledujlcich faz, a teda je malo pravdepodobné, Ze ucitelia teoreticky pocho-
pili o¢akavané zmeny a mohla prebehn(t premyslena intervencia.

1.2 Vyskumny problém a ciele

Stale nemame dostatok empirickych zisteni o tom, nakolko st ucitelia slovenskych

gymnazii spokojni s vyvojom skolstva, nakolko citili potrebu reformovat’ ho a v kto-

rych oblastiach povazovali doterajsie etapy reformy za prinosné. V snahe prispiet

k rieSeniu tohoto problému sme stanovili nasledujldce vyskumné ciele:

1. Ciel 1. Postihnut’ Uroven a valenciu spokojnosti ucitelov gymndzii s vyvojovymi
trendmi v slovenskom skolstve v relativne nedavnej minulosti. Pri jeho formulacii
sme mali na mysli najma hodnotovl dimenziu kurikularnej reformy ako socialneho
javu, tvoriacu dolezity kontext ostatnych hodnotiacich aktivit.

2. Ciel 2. Zistit,, nakolko bolo uskutocCnenie reforiem na slovenskych gymndzidch
podla ucitelov potrebné a do akej miery sa na tom podielali Specifické oblasti
kurikula. Opat ide hlavne o hodnotovy a motivacny aspekt reformy, ktory suvisi
s pripravenost’ou ucitelov prijat’ pripadné zmeny (nepotrebné reformy st obvykle
neuspesné).

3. Ciel 3. Zmapovat, v ktorych oblastiach ucitelia gymndzii pocitili reformu ako
prinosnu a v ktorych nie.

2 Metoda
2.1 Vyskumny dizajn a premenné
V tomto clanku analyzujeme vybrané aspekty rozsiahlejsieho exploracného ex post

facto vyskumu. Ten vychadzal z ratingov, prostrednictvom ktorych sa ucitelia vyjad-
rovali k roznym aspektom kurikularnej reformy, zavadzanej na Slovensku od roku
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2008. Vyskum paralelne mapoval tri Urovne slovenskych skol: materské, zakladné
a gymnazia.

Nase vysledky vypovedaju o nazoroch podsuboru gymnazialnych ucitelov v troch
tematickych celkoch v sulade s vyssie formulovanymi cielmi. K dosiahnutiu ciela 1
(zistenie spokojnosti s vyvojom sSkolstva) prispievaju ratingy Siestich poloziek dotaz-
nika a jedna z nich vychadzajlca, ,,Index spokojnosti“, ako ich aritmeticky priemer.
K naplneniu ciela 2 (retrospektivnej reflexie potreby reformy), sluzi dalsich Sest
poloziek a opat ich priemer, vSeobecnejsi ,Index naliehavosti“. Dosiahnut ciel 3
(zamerany na oblasti prinosov reformy), umoznuje 21 poloZiek a ich priemer - ,,Index
prinosu“. Nazory gymnazialnych ucitelov hlbsie skimame z pohladu podskupin (rod,
d(Zka odbornej praxe, pracovna pozicia) a tiez v komparacii s ,,najpribuznejsim*
podsiborom vzorky - ucitelmi 2. stupna zakladnych skol.

Polozkové premenné chapeme dvojako: (1) ako nominalne, kde vychadzame z re-
lativnych pocetnosti volby bodov stupnice, (2) ako ordinalne, kde sa opierame najma
o kvartilové charakteristiky. Parametrické statistiky pouzivame hlavne ako doplnkovy
(daj. Toto kombinované chapanie ma svoje opodstatnenie, lebo prispieva k lepsiemu
spoznaniu dat. Vseobecnejsie indexy povazujeme za intervalové likertovské skaly,
ktoré zase umoznuji data analyzovat' na vyssej Urovni, nez v pripade ciastkovych
polozZiek.

2.2 Pouzita metodika a jej vlastnosti

Nastroj, ktory sme pouzili, je mierne modifikovanou variantou survey dotaznika
IKR-2014, vytvoreného a pouzitého v ramci projektu vyskumu kurikularnej reformy
v roku 2014. Vzhladom na to, Ze zber dat sa uskutoc¢noval v roku 2015 v novem-
bri, ucitelia gymnazii v tomto Case inovovali skolské vzdelavacie programy, a preto
boli do dotaznika doplnené otazky zistujuce nazory ucitelov na inovaciu statnych
vzdelavacich programov a na hodnotenie procesu zavadzania inovacie. Originalna
metodika, ktora bola v modifikovanej verzii neznemena, je zaloZena na exploracii
jednotlivych ,,tém*“ (celkovo 18), kde kazda téma ma spolocny vseobecny ,,uvadzaci
vyrok, konkretizovany jednotlivymi ratingovymi polozkami. Napr. uvadzaci vyrok
k téme ¢€.1, ,,Uved'te, ako ste spokojny/a s celkovym vyvojom Skolstva za poslednych
6 rokov“, je konkretizovany polozkami ako: ,kvalita skolstva sa stala prioritou®,
,,doslo k vyraznej pozitivnej zmene“, ,,;s reformami by sa nemalo skoncit“. Ku kazdej
polozke sa respondent vyjadruje nezavisle na inych (nejde o ipsativne meranie),
volbou jednej z moznosti ,,vobec nesthlasim“, ,,skor nesthlasim*, ,,skor sthlasim,
,urcite sthlasim“, t.j. v podstate na 4-bodovej ordinalnej hodnotiacej stupnici bez
neutralnej pozicie.

Tematické zoskupovanie poloziek IKR-2014 vychadza z publikovaného povodného
konceptualneho modelu (Porubsky et al., 2014) a ma umoznit sumarizaciu pedago-
gicky podobnych vyznamov do vieobecnejsich skore - indexov. Nastroj sme za Gce-
lom validizacie najprv podrobili obsahovej analyze z hladiska obsahového pokrytia
konstruktu (Poliach, 2015). Ex post facto sme vykonali aj jeho polozkov( analyzu,
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so zamerom overit’ vnitro-tematick( konzistenciu a faktorovu struktdru. Na tieto
Ucely sme vyuzili iny sibor dat (n = 954) nez tie, ktoré interpretujeme v tomto vy-
skume. Opierali sme sa jednak o ordinalnu variantu Cronbachovho koeficientu alfa
(pocitanu z polychorickych korelacii), ako aj o perspektivnejsi koeficient McDonald
omega (wh). Latentné faktory v pozadi tematickych okruhov sme identifikovali pro-
strednictvom faktorovej analyzy vychadzajlcej z polychorickych korelacii (Revelle
& Zinbarg, 2009). Vnltorna konzistencia tematickych skupin poloZziek, na ktorych
st v tomto vyskume zalozené vypocty indexov ,,spokojnosti“, ,,naliehavosti“ a ,,pri-
nosu“ k cielom 1 az 3, mala koeficienty: 1. a = 0,76, wh = 0,73, 2. a = 0,87, wh =
0,69, 3. a = 0,97, wh = 0,85. Zatial ¢o prvé dva okruhy vykazuju dobrd tematickd
konzistenciu, v tretom alfa signalizuje, ze pravdepodobne obsahuje niekolko nadby-
tocnych poloziek. Dalsie informacie o nastroji (napr. polychorické korelacie skupin
poloziek a modely alternativ faktorovych rieseni) sme publikovali na inom mieste
(Poliach, 2016) a presahuju zaber tejto studie.

2.3 Administracia, vyskumna vzorka a spracovanie udajov

Cielovu populaciu predstavujl vsetci ucitelia gymnazii v SR - v Case vyskumu pri-
blizne 5500). Administraciu sme uskutocnili na jesen 2015. Respondenti boli k Ucasti
vyzvani prostrednictvom emailu adresovanom vedeniu vietkych gymnazii SR. U¢ast’
respondentov bola dobrovolna, prilezitost zapojit sa trvala niekolko tyzdnov. Vol-
ba dostupného vyberu respondentov bola rieSenim problému, ktory vznikol pocas
oslovovania riaditelov gymnazii vybranych nahodnym vyberom - odmietli spolupra-
cu pri realizacii vyskumu z dovodu ochrany ucitelov pred pretaZovanim zo strany
vyskumnikov.

Pri administracii bol pouzity on-line systém snimania dotaznika IKR-2014, v ktorom
boli niektoré aspekty zadavania oSetrené uz na vstupe (ako prevencia nekorektnych
odpovedi), ¢o zjednodusilo naslednl pripravu dat na analytickd fazu spracovania.
On-line snimanie dat je v sucasnosti skimané z hladiska validity, reliability a d'alSich
psychometrickych Udajov. Okrem uvadzanych vyhod (pokrytie, nizke naklady) sa ako
najzretelnejsi vynara problém neodpovedania, ktoré sposobuje Casto ,,navratnost*
nizsiu ako 1 % (Vehovar & Manfreda, 2008). Z hladiska chyb merania vsak viaceré
novsie Stadie na velkych siboroch dospeli k zaveru, ze medzi vysledkami tradi¢nych
a on-line foriem administracie survey nie sl rozdiely (Dodou & de Winter, 2014;
Wladis & Samuels, 2016). Za problematické sa nad’alej povazuju snahy korigovat' ne-
dostatok reprezentativnosti on-line samovyberu v stratifikovanych vzorkach vazenim
(Blasius & Brandt, 2010; Callegaro & Baker, 2014). Vyskumna vzorka, ktora ju repre-
zentuje pre ucely tejto analyzy, ma rozsah 313 respondentov (5,69 % z populacie).
Hlavné aspekty diverzity vzorky z pohladu rodu, pracovnej pozicie a dlzky odbornej
praxe spresnuju kontingencné tabulky 1 a 2.
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Tabulka 1 ZloZenie vyskumnej vzorky - premenné Rod a Dizka odbornej praxe

Dizka odbornej praxe

n=313 Spolu
5 10 15 20 25 30 35
‘ pocet 26 25 49 34 36 34 31 235
Rod %zn 83% 80% 157% 109% 11,5% 109% 99% 751%
pocet 8 11 16 18 8 6 11 78
m %zn 2,6% 35% 51% 58% 26% 19% 35% 249%
Spolu pocet 34 36 65 52 44 40 42 313
%zn 109% 11,5% 20,8% 16,6% 14,1% 12,8% 13,4% 100,0%
Vysvetlivky: Rod - pohlavie respondentov, diZka odbornej praxe (irka pasiem je 5 rokov).
Relativne pocetnosti st pocitané z celkového rozsahu vzorky (n = 313).
Tabulka 2 ZloZenie vyskumnej vzorky - premenné Pracovna pozicia a D(zka praxe
Dizka odbornej praxe
n=313 Spolu
5 10 15 20 25 30 35
EE::L na Lo potet 34 33 57 35 30 29 25 243
%zn 10,9% 10,5% 182% 11,2% 9,6% 93% 8,0% 77,6%
pocet 0 3 8 17 14 11 17 70
ved %zn 0,0% 1,0% 2,6% 54% 45% 3,5% 54% 22,4%
Spolu pocet 34 36 65 52 44 40 42 313
%zn 109% 11,5% 20,8% 16,6% 14,1% 12,8% 13,4% 100,0%

Vysvetlivky: PPOZ - pracovna pozicia (u¢ = uéitel, ved = veduci pracovnik). D{zka odbornej praxe:
Sirka pasiem je 5 rokov. Relativne pocetnosti si pocitané z celkového rozsahu vzorky (n = 313).

3 Vysledky

Vysledky prezentujeme podla vyskumnych cielov v tejto Struktlre: 1. Zostupne zo-
radené tabelované vysledné ratingy poloZiek vo formate parametrickom i nepara-
metrickom. 2. Ked'Zze do ¢lanku by nevosli vizualizacie distriblcii polozkovych ratin-
gov, upozornujeme v komentaroch aspon u vybranych na % dominanty a testujeme
podobnost’ rozdeleni ratingov vnuatri tematického okruhu. 3. Porovnavame indexy
podskupin podla rodu, dizky praxe, pracovnej pozicie a podsiborov gymnazialnych
ucitelov a ucitelov 2. stupna ZS.
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3.1 Vysledky analyz k tematickému okruhu 1

Uvadzaci vyrok tematického okruhu 1 znie: ,,Uved'te, ako ste spokojny/a s celkovym
vyvojom a stavom skolstva na Slovensku za poslednych 6 rokov“. Ratingova stupnica
je zostavena takto: ,urcite nesthlasim“ = 1, ,,skor nesuhlasim* = 2, ,,skor suhlasim“
= 3, ,urCite nesthlasim* = 4. Z tychto Cisiel boli vypocitané prislusné parametrické
i neparametrické deskriptivne charakteristiky. Poradie poloziek zoradenych zostupne
(t.j. od najpozitivnejsie hodnotenych) podla medianu ako primarneho a priemeru
ako sekundarneho kluca je v tabulke 3.

Tabulka 3 Deskriptivne Statistiky premennych okruhu 1 (n = 313, zostupne)

Polozka Znenie polozky (|Med, AM) AM  SD Clay Q Med C(Clyy @

i0106r s reformami by sa nemalo koncit... 3,07 0,89 2,97-3,17 2,0 3,0 3,0-3,0 4,0
doteraz to v Skolstve nebolo

i0105 uspokojivé, ale malo by sa 2,70 0,78 2,61-2,79 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

v reformach pokracovat’

doteraz to v skolstve nebolo
i0104  uspokojivé, ale vsetko smeruje 1,74 0,73 1,66-1,82 1,0 2,0 2,0-2,0 2,0
k zlepseniu

nase skolské reformy a ich vysledky su

i0103 " . : 1,71 0,72 1,63-1,79 1,0 2,0 2,0-2,0 2,0
porovnatelné s okolitymi krajinami

joroz  Nastala vyrazna pozitivna zmena 1,69 0,70 1,61-1,76 1,0 2,0 2,0-2,0 2,0
v skolstve

10101 kvalita vzdelania obyvatelov sa stala 160 0,80 1,51-1,70 1,0 1,0 1,0-1,0 2,0

prioritou v nasej spoloCnosti
std.chyba 0,028
. Index ..
i01 . . Sikmost 0,202 2,07 0,51 2,01-2,13 1,7 2,0 2,0-2,2 2,5
spokojnosti
Spicatost’ -0,332

Vysvetlivky: * pévodna polozka i0106 je reprezentovana otoCenou variantou i0106r. AM - aritmeticky
priemer, SD - smerodajna odchylka vyberova, Cl,, - interval spolahlivosti priemeru, Q; - 1. kvartil,
Med - median (2. kvartil), Cly.q - interval spolahlivosti medianu, Q; - 3. kvartil. Ciarkovana ciara
oddeluje polozky hodnotené prevazne sthlasne (hore) od poloziek hodnotenych prevazne nesuhlasne
(dole).

Analyza na arovni jednotlivych poloziek. Tabulku 3 moZno chapat ako rozde-
lend na dve pasma (s hranicou naznacenou ciarkovanou ciarou). V hornom pasme
su dve polozky podobného obsahu, ktorych median ma hodnotu 3. S vyrokom i0106r
,,s reformami by sa nemalo koncit“ vyjadruje silny sthlas 36 % a mierny sthlas 34 %
gymnazialnych ucitelov. S i0105 silne suhlasi 10 % a mierne 53 % ucitelov. Ostatné
polozky maju median 2, t.j. viac ako polovica respondentov s nimi skor nesuhla-
si. Jednotlivo to vyzera nasledovne (kod polozky, % silného neslhlasu, % mierneho
nesthlasu): 10104 (41 %, 42 %), i0103 (38 %, 40 %), 10102 (44 %, 45 %), i0102 (44 %,
45 %), 10101 (57 %, 28 %). Najvyssie % volby ,,neviem“ sa objavilo u polozky 10103
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,nase skolské reformy st porovnatelné...“. Pomerne vysoka neistota (6-7 %) sa vsak
prejavuje aj u dvoch najpozitivnejsie hodnotenych poloziek.

Testovanie podobnosti hodnoteni série poloZiek. Uz intervaly spolahlivosti
naznacuju vyraznd odlisnost’ distriblcii poloZiek i0106r a i0105 od vsetkych ostat-
nych. Vysledok testovania podobnosti rozdeleni série poloziek Friedmanovym testom
(p < 0,001) vedie k zaveru, Ze respondenti tieto dve polozky skutocne hodnotia vy-
znamne pozitivnejsie. Kendallovo W = 0,449 mozno povazovat za stredne silny efekt.

Analyza na arovni sumarneho ,,Indexu spokojnosti“. Index ma medianov( hod-
notu 2, t.j. u ucitelov gymnazii v skimanom obdobi celkovo prevazovala mierna ne-
spokojnost’ s vyvojom Skolstva. Medzi podskupinami ucitelov a vedUcich sa neobjavil
vyznamny rozdiel v distriblcii indexu. Podobne ani medzi podskupinami ucitelov
z hladiska dlzky praxe. V porovnani so sibeZne monitorovanou skupinou uéitelov
2. stupfa ZS sa index prejavuje o nieco vy$$im zast(penim pozitivnej$ich hodnotenti.
Pri rovnakom mediane 2 dosiahli gymnazialni ucitelia AM = 2,07, zatial o ucitelia
2. stupna Z5 AM = 1,98. Rozdiel je sice vyznamny (p = 0,016), ale jeho vecna signi-
fikancia je nizka (Cohenovo d = 0,173).

3.2 Vysledky analyz k tematickému okruhu 2

Uvadzaci vyrok tematického okruhu 2 znie: ,,Potrebu zmenit ucebné osnovy platné
pred rokom 2008 som pocit'oval/a ako naliehavl v tychto oblastiach. Ordinalna hod-
notiaca stupnica aj postup zoradenia poloziek boli rovnaké, ako v pripade okruhu 1.

Tabulka 4 Deskriptivne Statistiky premennych okruhu 2 (n = 313, zostupne)
Polozka Znenie polozky (|Med, AM) AM  SD Clam Q Med Clyy @

modernizacia u¢ebnych metadd,
stratégii a foriem

i0206  podpora pozitivnej klimy v triede 3,34 0,74 3,25-3,43 3,0 3,0 3,0-4,0 4,0
vysSia akceptacia Specifik

10204 3,35 0,69 3,27-3,42 3,0 3,0 3,0-4,0 4,0

10205 i 3,10 0,76 3,02-3,19 3,0 3,0 3,0-3,0 4,0
a osobitosti Ziaka

jogo3 ~ decentral. moci a potreba tvorby ) o 6 g9 5 75 296 20 3,0 3,030 3,0
skolského vzdelav. programu

10202 ciele a vzdelavacie vystupy 2,84 0,84 2,74-2,93 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

i0201 ucivo a ucebné obsahy 2,70 0,94 2,60-2,81 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

std. chyba 0,034

. Index ..

i02 . . Sikmost’ -0,527 3,03 0,59 2,96-3,10 2,7 3,0 3,0-3,0 3,5
naliehavosti

Spicatost’ 0,583

Vysvetlivky: AM - aritmeticky priemer, SD - smerodajna odchylka vyberova, Cl, - interval
spolahlivosti priemeru, Q, - 1. kvartil, Med - median (2. kvartil), Cl,.4 - interval spolahlivosti
medianu, Q; - 3. kvartil.
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Analyza na urovni jednotlivych poloZiek. Vsetky polozky dosiahli ratingy zod-
povedajlce pozicii 3 na ordinalnej stupnici, t.j. tato tabulka (4) nema ,,zonu nega-
tivnych hodnoteni“. Vyjadrené formou relativnych pocetnosti, je nasledovné (kod
polozky, % silného sUhlasu, % mierneho suhlasu): 10204 (43 %, 45 %), 10206 (44 %,
42 %), 10205 (28 %, 50 %), 10203 (22 %, 42 %), 10202 (20 %, 44 %), 10201 (19 %, 41 %).
Najcastejsie reakcie ,,neviem* sa objavili v polozke 10203 (10 %). Z pohladu ucite-
lov asi nebola jednoznacne formulovana, nie kazdy tvorbu skolského vzdelavacieho
programu chape ako formu decentralizacie moci.

Testovanie podobnosti hodnoteni série poloziek. Intervaly spolahlivosti pre
mediany prvych dvoch poloZiek tabulky 10204 a 10206 naznacuju vyssie ratingy, nez
u nasledujlcich. V testovani distriblcii Friedmanovym testom sa tieto skutocne
signifikantne liSia (p < 0,001), hoci z hladiska vecnej signifikancie ide iba o maly
efekt (Kendall W = 0,18).

Analyza na urovni sumarneho ,,Indexu naliehavosti“. Index ma median 3, t.j.
prevazuje mierny sthlas s tym, Ze potrebu reforiem citili ako naliehavd. V tom su
podskupiny ucitelov a vedlcich homogénne. Podobne sa neprejavili rozdiely z hla-
diska diZky odbornej praxe. Porovnanie ,Indexu naliehavosti“ ucitelov gymnazii
a 2. stupna Z5 vedie k zaveru, ze ucitelia gymnazii vyznamne &astejsie suhlasili
s vyrokmi o potrebnosti reforiem (Mann-Whitney p < 0,001, Cohenovo d = 0,287).
Zisteny efekt je slaby, no nie zanedbatelny.

3.3 Vysledky analyz k tematickému okruhu 3

Uvadzaci vyrok tematického okruhu 3 znie: ,,Zavedenie statneho vzdelavacieho
programu a Skolského vzdelavacieho programu podla méjho nazoru prinieslo®. Ordi-
nalna hodnotiaca stupnica aj sposob zoradenia poloZiek boli také isté, ako v pripade
okruhov 1 a 2.

Tabulka 5 Deskriptivne Statistiky premennych okruhu 3 (n = 313, zostupne)

Polozka Znenie polozky (|Med, AM) AM  SD Clap Q Med Clyy Q;

10301 Vacsiu moznost’ profilovat skolu 2,95 0,82 2,85-3,04 3,0 3,0 3,0-3,0 3,0

moznosti zohladnit’ regionalne

10303 Specifika skoly

2,78 0,78 2,68-2,87 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

i0313 modern( koncepciu vzdelavania 2,69 0,76 2,60-2,78 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

io31g ~ Moznosti zohladnitindividualne ; o 78 259277 2,0 3,0 3,030 3,0
potreby ziakov

i0317  zlepSenie metod a foriem vyucby 2,65 0,77 2,57-2,74 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

i0319  vacsiu aktivitu a tvorivost' ziakov 2,62 0,80 2,53-2,71 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0
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i0305  vacsiu slobodu pre ucitelov 2,57 0,79 2,48-2,66 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

j0314 ~ Ziepsenie sposobu vedenia 2,57 0,73 2,48-2,65 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0
vyucovania v nasej skole

i0315  zlepsenie vzdelavacich cielov 2,55 0,81 2,46-2,65 2,0 3,0 3,0-3,0 3,0

o316 ~ Zepsenievzdelavacichobsahov ) 45 87 362,54 2,0 3,0 2,0-30 3,0
(uciva)

10302 hlbsie prepojenie skoly s praxou 2,40 0,83 2,31-2,49 2,0 2,0 2,0-3,0 3,0

i0312  zlepsenie kvality prace v Skole 2,40 0,78 2,30-2,49 2,0 2,0 2,0-3,0 3,0

jo3o7 ~ ZePSeniemanazovaniaprace a5 gt 995944 20 2,0 2,030 3,0
v nasej skole

jo311  Zepsenie pohladuverejnostina oo 620 595 545 20 2,0 2,0-3,0 3,0
nasu skolu

jo31g  Poztivnelsie nazoryrodicovna -, 4,0 904045 20 2,0 2,030 3,0
nasu skolu

. lepsiu komunikaciu Skoly

10304 | romt 2,31 0,76 2,22-2,41 2,0 2,0 2,0-2,0 3,0
s rodinou Ziakov

jo308  Ziepsenie klimy a atmosfery 2,24 0,81 2,15-2,34 2,0 2,0 2,0-2,0 3,0
v sSkole

i0306  Ziepsenie prace ucitelskeho 2,21 0,79 2,12-2,30 2,0 2,0 2,0-2,0 3,0
zboru

jo309  POZitivne pedagogicke myslenie o, 620 5 14599 20 2,0 2,02,0 3,0
ucitelov nasej skoly

jo321  ZAepsenie wyucovacichvysledkov ) 1 20 ) 09 990 2,0 2,0 2,020 3,0
nasich ziakov

i0320 VA zaujem Ziakov o uéeniesa 2,05 0,75 1,96-2,14 2,0 2,0 2,0-2,0 3,0
Index std. chyba 0,033

i03 prinosu Sikmost' -0,489 2,47 0,59 2,40-2,56 2,0 2,6 2,5-2,7 2,9
reformy Spicatost’ -0,075

Vysvetlivky: AM - aritmeticky priemer, SD - smerodajna odchylka vyberova, Cl, - interval
spolahlivosti priemeru, Q, - 1. kvartil, Med - median (2. kvartil), Cl,.4 - interval spolahlivosti
medianu, Q; - 3. kvartil. Ciarkovana ¢iara oddeluje zénu poloziek hodnotenych prevazne sihlasne
(hore) od poloziek hodnotenych prevazne nesthlasne (dole).

Analyza na drovni jednotlivych poloziek. V hornej Casti tabulky 5 (nad ciar-
kovanou ciarou) st polozky s medianom 3, t.j. viac ako polovica respondentov ich
hodnotila prevazne pozitivne. U najvyssie umiestneného vyroku i0301 silny sihlas
vyjadrilo az 23 % a mierny 53 % respondentov. Zostupne nasleduju (kod polozky,
% silného sGhlasu, % mierneho suhlasu): 10303 (13 % a 55 %), 10313 (10 % a 54 %),
10318 (10 % a 54 %), 10317 (8 % a 57 %), 10319 (10 % a 50 %), 10305 (7 % a 50 %), 103014
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(4 % a 51 %). Polozky 10315 (8 % a 48 %) a 10316 (6 % a 46 %) sa nachadzaju iba tesne
nad hranicou medzi prevazne pozitivhymi a prevazne negativnymi hodnoteniami.
Ziadna poloZka nedosiahla median 4, ¢o by signalizovalo dominanciu silného sthlasu
s touto oblastou prinosu.

V dolnej casti tabulky, t.j. v pasme skor negativnych hodnoteni, sa objavuju po-
lozky s medianom okolo 2, kde dominoval mierny nesthlas prinosom reformy v danej
oblasti. V tomto pripade uvedieme Udaje o nesuhlase (kdd polozky, % mierneho ne-
sthlasu, % silného nesuhlasu): 10302 (35 % a 14 %), 103012 (35 % a 12 %), i0307(31 %
a 15 %), i0311 (29 % a 13 %), 10310 (28 % a 14 %), 10304 (37 % a 13 %), i0308 (36 %
a 18 %), 10306 (41 % a 18 %), 10309 (37 % a 19 %), 10321 (43 % a 20 %), 10320 (45 %
a 22 %). Opat ziadna polozka neziskala median 1, ktory by naznacoval prevahu sil-
ného neslhlasu s oblastou prinosu. Vyssie % odpovedi ,,neviem* sa objavilo u i0310
(19 %), 0311 (19 %), 10304 (12 %), 10307 (11 %), 10308 (11 %), i0309 (10 %) a 10321
(10 %).

Testovanie podobnosti hodnoteni série poloziek. Cl,.4 prvych 9 polozZiek sa
neprekryvajl s Cly.4 poslednych 6 poloziek. Statisticka rozdielnost’ distriblcii indi-
kuju aj vysledky Friedmanovho testu (p < 0,001), na ¢om sa zrejme podiela najma
negativnejsie hodnotenie poloziek i0320 a 3201 od vacsiny ostatnych. Kendallovo W =
0,145 indikuje iba slaby efekt, pravdepodobne slvisiaci s nadbytocnost'ou niektorych
poloZiek v ramci série.

Analyza na Grovni sumarneho ,,Indexu prinosu“. Hodnota medianu tohoto inde-
Xu 2,6 (s intervalom spolahlivosti Cly.4 = 2,5 az 2,7) ukazuje iba velmi tesnu prevahu
mierne pozitivneho uznania prinosov reformy nad mierne negativnym hodnotenim.
Tato situacia sa neliSi ani u podskupin veducich a ucitelov, ani u podskupin z hla-
diska dlzky praxe. V porovnani gymnazii a 2. stupfa ZS davaju ucitelia zakladnych
Skol opat’ nizsie ratingy, rozdiely s vsak Statisticky vyznamné (p = 0,001). Cohenovo
d = 0,25, teda ide opat’ len o slaby, aj ked nie celkom zanedbatelny efekt.

4 Diskusia

Slovenska kurikularna reforma na gymnaziach (2008) mala podobny priebeh ako
reforma kurikula pre zakladné skoly. Jedinym, a z pohladu prijatia zmien v Skol-
stve aj podstatnym, rozdielom bolo, ze gymnazialnej kurikularnej reforme z roku
2008 predchadzal narodny projekt Kurikularna transformacia vseobecno-vzdelava-
cej zlozky stredoskolského vzdelavania v procese pripravy mladeze na trh prace
realizovany v rokoch 2004-2006 na Statnom pedagogickom Ustave. Vychadzajic
z Terhartovej Stdie (2013), ale aj nadvazujuc na McKenney & Reeves model (2012)
riadenia kurikularnej zmeny, ¢i Hargreavesovej (2005) tedrie pripravenosti ucitelov
na kurikularne zmeny by mal byt zvoleny model pripravy a realizacie kurikularnej
transformacie pre gymnazia uspesnejsi ako to bolo v pripade vobec nepripravenej
reformy zakladnych $kol v roku 2008 (blizSie Kosova & Porubsky, 2011a,b; Porubsky
et al., 2014, 2016). Rozdiel bol predovsetkym v aktivhom zapojeni zastupcov gym-
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nazii do tvorby navrhu transformacie kurikula vznikajucom ako stcast’ narodného
projektu. Kurikulum vytvorené v roku 2008 sa liSilo od toho, ktoré bolo vystupom
projektu v roku 2006. Odpovede respondentov gymnazii v oblasti spokojnosti s vyvo-
jom skolstva na Slovensku, ako aj v oblasti naplnenia ich ocakavani maju prevazne
negativny charakter a potvrdzuju zistenia z dotaznikového Setrenia na zakladnych
skolach z rokov 2015-2016. A aj takmer po desiatich rokoch od spustenia skolskej
reformy (2008 zaciatok reformy, realizacia vyskumu 2015-2016) ucitelia hodnotia
cely reformny proces viac negativne ako pozitivne a nemyslia si, Ze priniesol pozitiv-
nu zmenu v slovenskom skolstve. Ich vlastné oCakavania na zmenu neboli naplnené
a reformu je mozné charakterizovat’ ako sklamanie a posiliiuje sa rezistencia voci
zmenam v Skolstve.

S ohladom na zistenia v oblasti o¢akavanych zmien priamo prepojenych s kvalitou
profesijnych kompetencii ucitelov gymnazii aj zakladnych skol (riadenie vyucby,
zvladanie discipliny, zlepsovanie klimy triedy a pod.) sa domnievame, Ze je potrebné
hlbsie skimat mikro Groven kurikularnych zmien. MikroGroven (priamy nahlad do
triedy a do prace ucitelov) by mohli odhalit, do akej miery a ¢i vobec doslo k zme-
nam v procese vyucby v kontexte reformy. Stucasne je otazkou aj to, Ci su slovenski
ucitelia dostatocne profesijne pripraveni na realizaciu zmien, pretoze ich odpovede
na to, aké zmeny ocCakavaju od reformy naznacuju nedostatky v oblasti profesijnej
pripravy - ¢o vnimame ako d’alsi impulz pre vyskum.

V ramci nasej stidie sme sa zamerali predovsetkym na to, ako su ucitelia gym-
nazii spokojni s reformnymi snahami v oblasti Skolstva na Slovensku, a to najma
v kontexte s velkou reformou v roku 2008 (vyskumny ciel 1), hodnotenie stuladu
medzi oCakavaniami ucitelov od reformy a realizovanou zmenou (vyskumny ciel 2)
a vnimanie prinosov reformy ucitelmi gymnazii (vyskumny ciel 3).

Zamerom vyskumného ciela 1 bolo postihn(t’ Uroven a valenciu spokojnosti uci-
telov gymnazii s vyvojovymi trendmi v slovenskom Skolstve v relativne nedavnej
minulosti. Medzi najzavaznejsie zistenia zarad'ujeme:

- Vadsina gymnazialnych ucitelov (takmer 9 z 10) sa domnieva, ze kvalita vzdelania
nepatri medzi sicasnou spoloCnost'ou uznavané hodnoty.

- Podobne 9 z 10 si nemysli, ze by v skolstve v ¢ase vyskumu prebiehala vyrazna
pozitivna zmena.

- Paradoxne voci hore uvedenému sa vsak viac nez dve tretiny ucitelov gymnazii
domnievaju, ze v reformach treba pokracovat.

Ucitelia gymnazii sU v podstate proreformne orientovani, t.j. vacsina je za ich
pokracovanie. SU vsak aj velmi nespokojni so stavom skolstva v Case vyskumu, pricom
najma v tom, Ze zo strany spolocnosti necitia, ze by kvalitu vzdelavania povaZovala
za hodnotu. Tento trend je zhruba rovnaky u podskupin veddcich aj vykonnych pra-
covnikoyv, tiez vo vietkych podskupinach z hladiska dizky praxe.

V porovnani s ucitelmi zakladnej skoly (Porubsky et al., 2016) su vsak ucitelia
gymnazii nepatrne, hoci statisticky vyznamne spokojnejsi. Tato spokojnost moze
stvisiet’ prave s tym, ako bola Skolska reforma pre gymnazia zavadzana - vychadzala
z predchadzajlceho projektu, v ktorom sa overovalo vytvorenie vzdelavacich oblasti
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a kompetencii. Zaroven, v ramci narodného projektu prebehli zakladné skolenia pre
vedenia $kol a vybranych ucitelov. Spokojnost’ s reformou moéze byt ovplyvnena aj
tym, Ze riaditelia gymnazii vd'aka Asociacii statnych gymnazii boli zahrnuti do tvorby
vychodisk statnych vzdelavacich programov pre tento typ skol (predbezné vysledky
vyskumu projektu To dd rozum, 2017). Reforma tak aspon Ciastocne reflektovala
ich poziadavky smerujlce ku skvalitneniu vseobecného vzdelavania na gymnaziach.
ZosUladenie poziadaviek praxe s cielmi vzdelavacej politiky je pre Uspesnost’ trans-
formacnych procesov dolezitym elementom, ¢o potvrdzujl prace viacerych autorov
(Hargreaves, 2005; Ho, 2010; Terhart, 2013).

Aj napriek uvedenym pozitivam reformného procesu v gymnaziach, ucitelia aj
riaditelia st nad’alej kriticki k stavu Skolstva v Case vyskumu a nastaveniu spolo¢nosti
k vzdelaniu. Dovodom skepsy ucitelov a ich negativne vnimanie smerovania sloven-
ského skolstva moze byt sposob, akym s zmeny v skolskom systéme zavadzané:
,transformacia vzdelavania na Slovensku sa uskutocniuje cez nereflektovan( prax
a rozhodnutia réznorodych aktérov (aj mensich hracov) vo vzdelavani a vzdelavacej
politike“ (Kascak & Pupala, 2012, s. 18). Sucasne, plati, ze ak su potreby ucitelov,
nerespektované, implementacia reformnych procesov je neuspesna (Porubsky, Po-
liach, Trnka, & Cachovanova, 2015). Pomenovany stav je prekazkou v zavadzani
zmien v Skolach. Avsak, presvedcenie ucitelov, Ze aj napriek negativam je potreb-
né v reformach pokracovat, poukazuje na to, ze ucitelia si uvedomuju, ze zmeny
v Skolstve s potrebné. Takyto postoj ucitelov je pre reformu skolského systému
vitany. Pre kurikularnu politiku je vysoky level zapojenia ucitelov do rozhodovacich
procesov potrebnou podmienkou pre Uspech (Ho, 2010).

V ramci druhého vyskumného ciela sme sa zamerali na to, aby sme zistili, nakolko
bolo uskutocnenie reforiem na slovenskych gymnaziach potrebné a do akej miery
sa na tom podielali Specifické oblasti kurikula. Zasadné zistenia z tejto oblasti su:
- Okolo 80 % ucitelov povazovala reformu dolezit( v oblasti vyssej akceptacie oso-

bitosti Ziaka a tiez v podpory pozitivnej klimy v triede.

- Najnaliehavejsie o¢akavanou zmenou spomedzi hodnotenych bola modernizacia
ucebnych metod, stratégii a foriem, Zelalo si ju az 9 z 10 ucitelov.

- Decentralizacia moci a tvorba vlastného Skolského vzdelavacieho programu bola
ako naliehava poziadavka uvadzana asi dvomi tretinami ucitelov gymnazii.

- Nieco menej naliehavé ako predchadzajuce oblasti ocakavanych zmien bola ob-
last cielov a vzdelavacich vystupov a uciva.

Naliehavost’ potreby reformy bola pocitovana vo vsetkych skiimanych oblastiach,
aj ked' nie rovnako silno. Najsilnejsie bola akcentovana modernizacia vyucovacich
stratégii a podpora pozitivnej klimy v triede. Naproti tomu, vyznamne menej ucite-
lia gymnazii pocitovali potrebu zmien v zmysle decentralizacie moci a zmien cielov
a obsahov uciva. Trend je opat zhruba rovnaky u podskupin veducich aj ucitelov, tiez
v podskupinach z hladiska d(zky praxe. V porovnani s u¢itelmi 2. stupfia zakladnej
Skoly (Porubsky et al., 2016) ucitelia gymnazii pocitovali potrebu zmeny vyznamne
silnejsie, aj ked' efekt je stale pomerne slaby.
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Zistenia v tejto oblasti naznacuju typy problémov, ktoré na Slovensku ucitelia
gymnazii vo svojej praci pocituju, problémy s vytvaranim a udrzanim pozitivnej
klimy skoly, problémy so vztahmi so Ziakmi, statickost’ metod a foriem vyucby, ale
aj nedostatocnu individualizaciu vyucby. Na druhej strane, ucitelia nepocitovali po-
trebu menit’ obsah a ciele vzdelavania. Vzacna zhoda medzi ucitelmi zakladnych
skol (Porubsky et al., 2016) a gymnazii je najma v tom, zZe vnimaju potrebu zmeny
najma na Urovni individualnej prace ucitela v triede, pocas vyucby, pri praci s kon-
krétnymi ziakmi. Ocakavanie externej podpory pri planovani, ale najma pri riadeni
vyucovacieho procesu moze do istej miery suvisiet’ s didaktickymi kompetenciami
ucitelov. Napriek tomu, Ze sa na Slovensku nerealizuju komplexné vyskumy v oblasti
skimania Skolskej reality, exitujl indicie, ktoré naznacuju, ze didaktické kompe-
tencie slovenskych ucitelov nie st porovnatelné s ucitelmi z inych krajin (Sonmark
et al., 2017). Nizke pedagogické znalosti z oblasti vyucovacieho procesu, ale aj
slabé osvojené zrucnosti v oblasti diagnostiky, planovania, riadenia aj evalvacie
vyucovacieho procesu (Tomengova et al., 2017) mézu byt pri¢inou ocCakavani, ze
externé prostredie vytvori podmienky na lepsiu pracu ucitela v triede. Z hladiska
naplnenia oc¢akavani ucitelov gymnazii od skolskej reformy vsak méze tento popisany
stav sposobit’, Ze Ziadna reforma, ktora sa bude koncentrovat len na zmenu obsahu
a cielov vzdelavania a nepripravi ucitelov na spracovanie novej koncepcie, moze
spOsobit’ opatovny pocit negativneho prijatia reformy - potvrdzuji sa tak zistenia
Terharta (2013) o zlyhavani reformnych snah. Pri¢iny vyplyvajlice z odpovedi respon-
dentov sGvisia so psychodynamickymi dévodmi (nerealne oCakavania na skoly, najma
z dovodu slabej pripravenosti ucitelov, vytvaraju politické prekazky pre uplatnenie
pouzitelnych vedomosti).

Zmapovat, v ktorych oblastiach ucitelia gymnazii pocitili reformu ako prinosnu
bolo zdamerom tretieho vyskumného ciela. Medzi hlavné zistenia zarad'ujeme:

- Z hladiska skvalitnenia vyucby ucitelia najvyssie prinosy vidia v zavedeni moder-
nej koncepcii vzdelavania, moznosti zohladnovat individualitu ziakov a v zlepseni
metdd a foriem vyucby. Len nieCo malo viac ako 50 % ucitelov uznava prinosy
reformy aj v oblasti vzdelavacich cielov a obsahov. Prakticky v protiklade s uvede-
nym az dve tretiny ucitelov nevidi prinos reformy v zmysle zlepsenia vyucovacich
vysledkov Ziakov.

- Moznost' $kol profilovat sa v zmysle zohladnit’ Specifika skoly a potreby Ziakov
a ucitelov zarad'uju ucitelia k najsilnejsim prinosom reformy (uznavaju ich az tri
stvrtiny ucitelov). Profilacia v zmysle hlbsieho prepojenia skoly s praxou je vsak
vnimana skor ambivalentne.

- Skvalitnenie pedagogického riadenia ako prinos reformy hodnotia ucitelia vo
vacsine poloziek (napr. manazovanie prace, klima skoly, pozitivne pedagogické
myslenie) najcastejsie mierne negativne. Vynimku tvori mierne pozitivnejsie hod-
notenie prinosu vo forme zlepsenia sposobu vedenia vyucovania na skole. Navyse,
pri posudzovani tejto témy sa CastejSie objavila neistota signalizovana volbou
alternativy ,,neviem®.
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- S naplnenim ambicie zlepsit reformou vztahy skoly so ziakmi a ich rodinami ucite-
lia prevazne mierne neslhlasia. Plati to najvyraznejsie v oblasti zvysenia zaujmu
Ziakov o ucenie. V oblastiach zlepsenia komunikacie skoly s rodinou, pozitivnej-
Sich nazorov rodicov na skolu je negativita hodnotenia miernejsie, ale je spreva-
dzana neistotou, (volbu ,,neviem* vyjadruje az patina ucitelov). Pozitivnou vy-
nimkou v zmysle uznania prinosu reformy je iba oblast’ aktivity a tvorivosti ziakov.
Celkové uznanie prinosov reformy je skor ambivalentné. Viac prinosov ucitelia

vidia v oblasti skvalitnenia vyucby a v moZnosti $kol profilovat sa. Menej prinosov

vidia v skvalitneni pedagogického riadenia a v zlepseni vztahov skoly so Ziakmi a ich
rodinami. Posudzovanie prinosov reformy sa vyznamne nelisi medzi podskupinami
ucitelov a veddcich, ani v podskupinach z hladiska rokov praxe. Oproti ucitelom

2. stupna zakladnej skoly ucitelia gymnazii hodnotia prinosy reformy o nieco pozitiv-

nejsie, o dokladuju aj testy vyznamnosti, aj ked efekty povazujeme len za slabé.
Nerozhodny postoj ucitelov gymnazii v oblasti prinosov reformy moze vyplyvat

z niekolkych skutocnosti: nepripravenost ucitelov na zmenu v takom rozsahu (vsetky

stupne vzdelavania, tvorba ucebnych osnov, skolskych vzdelavacich programov, kom-

petencny model kurikula) a v takom sposobe (nepripravenost ucitelov, nevysvetlenie
zakladnych vychodisk reformy, kratkost' Casu na realizaciu zmien, nekompletnost
statnych vzdelavacich programov). V podstate sa ucitelia so zmenou paradigmy
vzdelavania mali vysporiadat’ sami, bez odbornej podpory a v priebehu dvoch me-
siacov letnej dovolenky. Tento unikatny sposob zavadzania Skolskej reformy (Kosova

& Porubsky, 2011a) sposobil negativne naladenie ucitelov. Navyse, na pedagogické

riadenie transformacnych procesov na Urovni Skol neboli pripraveni ako riaditelia.

Vsetky uvedené aspekty su v protiklade s popisanymi predpokladmi na Uspesnu im-

plementaciu skolskej reformy (Brundrett & Duncan, 2011; Fullan, 2007; Ho, 2010;

McKenney & Reeves, 2012).

4.1 Limity Stadie

Za hlavné obmedzenie uskutoCnenej studie povazujeme spdosob vyberu (dostupny),
kde sa do vyskumu pravdepodobne zapojili iba motivovanejsi respondenti. Napriek
tomu faktu je vSak nazorova variabilita badatelna v datach u vsetkych premennych
pomerne velka a nemame poznatky o jednoznacnom skreslovani v pozitivhom alebo
negativnom smere. Vysledky sa navyse velmi podobaju vysledkom inej studie, zalo-
zenej na stratifikovanom nahodnom vybere (Porubsky et al., 2016).

Diskutovatelnou témou by mohla byt aj on-line forma administracie ako pripadny
zdroj skreslenia alebo znekvalitnenia dat. Ako sme vsak uz uviedli vyssie (Callegaro &
Baker, 2014; Vehovar & Manfreda, 2008; Wladis & Samuels, 2016), sucasné poznatky
vedl skor k emancipacii on-line administracie voci jej tradicnym formam.

Napokon treba brat’ do Uvahy aj fakt, Ze administracia sa uskutocnila koncom
roka 2015 a odvtedy sa nazory ucitelov gymnazii mohli v nieCom zmenit'. SGc¢asne,
v roku 2015 bolo celkové nastavenie ucitelov ovplyvnené d’alsou inovaciou kurikula
pre vsetky stupne vzdelavania. Inovacia kurikula mala velmi podobny priebeh ako
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zavedenie skolskej reformy v roku 2008, tzn. v marci schvalené statne vzdelavacie
programy vstUpili do platnosti v septembri 2015. V Case realizacie vyskumu tak
Skoly dokoncievali inovované Skolské vzdelavacie programy. Zaroven mozu byt tieto
vysledky dobrou poznatkovou zakladnou pre replikacny vyskum.

4.2 Zavery

V nasom vyskume sme sa zameriavali na identifikovanie determinantov ovplyvnu-
jucich implementaciu kurikularnej reformy z pohladu gymnazialnych ucitelov. Vy-
chodiskom pre dosiahnutie ciela bolo vytvorenie a distriblcia upraveného on-line
dotaznika vlastnej konstrukcie IKR-2014.

Vysledky survey v uvedenych oblastiach (index spokojnosti, index naliehavosti,
index prinosu) poukazali na to, Ze ucitelia paradoxne od skolskej reformy ocakavali
skor zmeny na Urovni ich vlastnych ucitelskych kompetencii: modernizacia metaod,
foriem, vyucbovych stratégii, zlepsenie vztiahu so ziakmi. To, Co realne vyzaduje
statnu regulaciu (vzdelavacie vystupy a ciele, vzdelavacie obsahy a pod.), ucitelia
oznacovali ako potrebné, avsak len mierne. Ocakavania ucitelov zakladnych $kol
a gymnazii od kurikularnej reformy odhaluju teda aj dalsi problém - kvalitu pripravy
a d'alSieho vzdelavania ucitelov na Slovensku. Ucitelia pocitujld neistotu v zaklad-
nych pedagogickych sposobilostiach: formulacia cielov vyucby, vyber a vyuzivanie
metdd a foriem vyucby v zavislosti od individualnych potrieb Ziaka, komunikacia
so ziakom a jeho rodinou. Podobné vysledky v oblasti pedagogickych spdsobilosti
ucitelov, ale v inom kontexte, priniesol aj medzinarodny pilotny projekt overujlci
Uroven profesijnych kompetencii ucitelov (Sonmark et al., 2017; Tomengova et al.,
2017). Tieto zistenia naznacuju nekompatibilitu pripravy ucitelov a poZzadovanych
profesijnych kompetencii ucitelov a pripominaju potrebu systematického riadenia
vzdelavacej politiky.

Vysledky survey tiez podporuju nazor, ze prijatie reformy (pozitivne alebo nega-
tivne) je v konecnom dosledku zavislé od naladenia, postojov a nazorov ucitelov na
transformacné procesy a implementaciu zmien. Pre nasledné reformy je teda nevy-
hnutné spolupracovat’ s ucitelmi, aktivne ich zapajat do procesov zmien, spolocne
s nimi vytvarat’ metodické materialy a sucasne iniciovat’' zmeny v oblasti profesijného
rozvoja ucitelov v sulade s ocakavanymi zmenami. Vsetky uvedené kroky smeru-
ju nielen k zosobneniu reformy, ale aj k vyvoju a overovaniu inovativnych metod
a stratégii vyucby a v konecnom dosledku k pozitivnym zmenam aj vo vzdelavacich
vysledkoch ziakov.
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Kurikularni reformy v anglofonnich zemich:
tri pripady promény historického uciva
v primarnim vzdélavani’

Dominik Dvorak, Michaela Dvorakova
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: V probihajicich diskusich o revizi kurikula se jevi jako klicova otaz-
ka mista faktickych znalosti v ucivu a jejich vztah ke konceptualnimu porozuméni. V této studii
popisujeme a porovnavame mozna reseni na prikladech pristupu k historickému ucivu v primarni
Skole v kurikularnich dokumentech tfi zemi. Pro analyzu jsme zvolili Australii, Anglii a Spojené
staty americké, nebot’ v téchto zemich byla v poslednich asi péti letech vytvorena Ci revidovana
kurikula nebo standardy. Nase analyza ukazuje urcité spolecné trendy: ve sledovanych zemich do-
chazi k centralizaci a podrobnéjsimu uréovani obsahu kurikula, na historii, zejména narodni, se
ve $kole klade obnoveny dlraz. V primarni skole se doporucuje urcity navrat k chronologickému
prehledu a pojeti déjin jako pribéhu. Odlisné jsou vsak reseny pravé otazka faktickych znalos-
ti a také navaznost uciva vyuky primarni a sekundarni skoly (linearni versus cyklické osnovani).

Klicova slova: kurikulum, déjepis, vlastivéda, srovnavaci pedagogika

Curriculum Reforms: Primary History Change

in Three English-Speaking Countries

Abstract: Central to contemporary revisions of curriculum are the questions of
the relationship between factual and conceptual knowledge. In this paper we describe and compare
the national curricular frameworks or content standards for primary history in three countries. Aus-
tralia, England and United States of America are chosen as our sample as these countries recently
revised their national frameworks, issued the new ones or the revision is under way. Our analysis
shows some common trends: the increased centralisation and prescription in curricular policy, grow-
ing emphasis on (national) history in schools, return to chronological overviews and narration in
primary history. The analysed documents, however, differ in the way how the factual knowledge is
included and in relationship of primary to secondary history teaching (linear vs. cyclic).

Keywords: curriculum, school history, social studies, comparative education

V soucasné dobé& v Ceské republice probiha revize ramcovych vzdélavacich programii
(RVP). Je proto zadouci, abychom méli k dispozici aktualni informace jak o proces-
nich, tak obsahovych aspektech zahranicnich kurikularnich reforem a o odbornych
diskusich, které je doprovazeji. Srovnavame proto nedavny vyvoj kurikula ve trech
anglofonnich zemich na prikladu projektovani déjepisného uciva pro primarni skolu.2
Chceme tim prispét k zaplnéni urcité mezery v nasich znalostech o tom, jak se ve

1 Text vznikl s podporou grantu GA CR ,,Nadnarodni trendy v kurikulu $kolniho vzdélavani a jejich
pusobeni v narodnim vzdélavacim systému® (15-251375).
2 Primarni skolou rozumime Uroven vzdélavani ISCED 1, viz priloha A.
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svété vyviji pojeti historického uciva, které byva u nas soucasti integrovaného pred-
métu vlastivéda (popr. clovék a jeho svet).3 Dalsim cilem je upozornit na obecnéjsi
diskusi o misté riznych typu znalosti ve vzdélavani (Young, 2007).

1 Teoreticka vychodiska

Otazkam vybéru a usporadani uciva neni v soucasné pedagogice vénovana velka
pozornost. Podle Peskové et al. (2014, s. 10) patfi cile a obsahy do starsiho pojeti
kurikula, zatimco ,,moderni“ pojeti, které oznacuji jako netechnické, ,,se odvraci od
tradi¢niho projektovani kurikula® a zabyva se vice otazkami filozofickymi, socialnimi
apod. Zaroven v$ak uvedeni autorfi uvadéji nazor M. Younga, Ze takovy presun ddrazu
je spise projevem krize nez skute¢né modernizace kurikula. Takzvana rekonceptua-
lizace kurikularni problematiky, jez odklonila zajem od otazek konstrukce osnov, se
nam jevi spis jako dusledek postmoderniho nez moderniho obratu (Dvorak, 2012).
Pro soucasné socialni védy je nepochybné typicky presun pozornosti od vyzkumu rea-
lity4 k zajmu o jeji vnimani a prozivani aktéry. Také v didaktice déjepisu se zajem vy-
zkumnikd zaméruje na historické védomi déti i dospélych a obdobné konstrukty. Po-
siluje se tak empiricky a védecky charakter oborové didaktiky a brani to jeji redukci
na metodiku (Bene$ & Gracova, 2015; Cinatl, Pinkas, et al., 2014; Labischova, 2013).

Patri vsak k podstaté pedagogickych véd, Ze se nemohou zcela vzdat normativnich
Ukold, jinak by byl vybér cilG a obsaht vzdélavani zcela ponechan praxi (v pripa-
dé primarni skoly uciteldm bez specialniho historického vzdélani) nebo politikim.
Empiricky vyzkum historického mysleni a védomi zak( by ovsem mél zasadné ovliv-
novat a korigovat normativni rozhodnuti o vybéru a razeni uciva. Kurikulum je totiz
vzdy soucasné utvareno vyvojem ,,materskeé discipliny, v tomto pripadé akademické
historie a historiografie (Retz, 2016), a vlivy pedagogicko-psychologickymi. Pojeti
déjepisného uciva pro primarni skolu by mélo vyrustat z priniku poznatkd o tom, co
je dobra pedagogika mladsiho skolniho véku a soucasné co je dobra vyuka historie
(Guyver, 2011), coz odpovida charakteristice didaktiky déjepisu jako oboru ,,na po-
mezi“ (Benes & Gracova, 2015, s. 297).

Na pocatku tohoto stoleti mnoho zemi pri stanoveni vzdélavacich cilt kladlo duraz
na kompetence zakl. Jako Ukol druhé dekady se jevi nalezeni vyvazeného a funkc-
niho vztahu mezi obecnymi kompetencemi a oborovymi znalostmi. Velké pozornosti
se v této souvislosti dostava programu socialniho realismu (Young & Muller, 2010).
V didaktice déjepisu byl obrat k dovednostem spojen s programem ,,nové historie®,
kladoucim ddraz na badatelské dovednosti. Ukazaly se vsak i jeho slabiny, podle
Wilschuta (2009) nevyjadril dostatecné specificky prinos déjepisu pro vseobecné

3V textu davame prednost terminim déjepis nebo historie pred tradi¢nim oznacenim vlastivéda,
nebot’ ve sledovanych zemich tak jsou vzdélavaci obor ¢i jeho prislusné vlakno oznacovany jiz
na urovni primarni skoly.

4 Pridrzujeme se presvédceni o existenci intersubjektivni reality, jejiz poznavani vsak je vzdy
historicky a socialné ovlivnéno/konstruovano.
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vzdélani, nebot’ do znacné miry Slo o metody spolecné vsem socialnim védam. ,,Nova
historie“ nardzela i na fadu praktickych problému (Capek, 2005). Didaktika d&jepisu
proto dnes (paralelné s historiografii) rehabilituje vyznam faktografie, chronologic-
kého mysleni i narace a odklani se od ,,bezvédomostniho vyucovani“ (Labischova &
Gracova, 2010, s. 28). Americké Narodni centrum pro historii ve skole (Kalifornska
univerzita v Los Angeles, USA) dokonce na svém webu pripomina, ze zakladem dét-
ského poznavani historie je znalost faktd, jmen, dat a mist. Pres diléi korekce vSak
,Nova historie*“ zUstava dodnes podnétnou; Smith (2017) se domniva, ze predbéhla
svou dobu a predstavuje Zadouci spojeni badatelskych pristupt i oborového koncep-
tualniho mysleni v duchu socialniho realismu.

Kromé uvedenych odbornych vlivi se zejména v pripadé déjepisu ukazuje také
velka role politickych zasahu do obsahu a pojeti vzdélavani. Zda se, Ze na pocatku
21. stoleti jsou tyto zasahy zejména reakci na procesy globalizace (at’ uz realné,
nebo jen subjektivné vnimané). Zakaria (2016) shrnuje, Ze tradi¢ni politické sily
se snazi vyporadat s disledky globalizace, pricemz ji ¢asto chapou jako ohrozeni -
pravice vnima erozi (narodni) identity a levice zvysujici se nerovnost mezi riznymi
skupinami.5 Obé skupiny se pak snaZzi tyto (skutecné nebo vnimané) problémy resit
v neposledni radé prostrednictvim Skoly a jejiho kurikula - v pripadé déjepisu bud’
Utékem k idealizované narodni minulosti a tradicni faktografii, nebo naopak radikalni
relativizaci tradi¢nich znalosti i hodnot (podrobnéji dale).®

1.1 Historie v primarni Skole

V posledni dobé v ¢eském prostreni vzniklo vice praci o riznych aspektech skolniho
dé&jepisu (Benes, 2011; Benes & Gracova, 2015; Cinatl, Pinkas, et al., 2014; Gracova
& Labischova, 2012; HavlGjova, Najbert et al., 2014; Labischova & Gracova, 2010)
véetné studii kurikula (Hudecova, 2006; Jirecek, 2014), az na vyjimky (Stara & Stary,
2017) vsak zGstava stranou pozornosti vyuka na 1. stupni zakladni skoly. Pritom se
verejnost i uCitelé domnivaji, Ze déjepis je potreba jiz v primarni skole primérenym
zplUsobem vyucovat a Ze by zejména ve vlastivédé méli Zaci ziskavat ,,elementarni
poznatky o historii“ (Cerny & Subrt, 2013, s. 65). Soucasné zazniva nespokojenost
s realnou podobou vyuky: ,,Ja mam dceru ve 4. tridé a uci se vsechny kriZzové vypravy
proti husitim!“7 Respondenti citovaného sociologického vyzkumu mluvi o podobném
dilematu:

5 Jak krize tradi¢ni identity, tak narlst nerovnosti jsou mozna jen rizné projevy jednoho procesu
rozpadu/transformace tradi¢nich struktur spolecnosti. Zakaria tyto myslenky pripisuje byvalému
britskému ministru zahrani¢i D. Milibandovi.

6 V pripadé historie navic byl dosavadni popis minulosti oznaovan za prilis jednostranné
zduraznujici perspektivu drziteld moci, muzl, euroamerické civilizace apod. Postmoderni
dekonstrukce méla nepochybné velky dopad pravé na historii a déjepis. Dnes se ovsem ukazuje,
ze teze o konci velkych vypravéni je mozna jen dalsim z téchto velkych vypraveéni.

7 Citovany vyrok vyslovil stfedoskolsky ucitel a oborovy didaktik T. Mikeska v diskusi o vyuce déjepi-
su (Storchdv..., 2013, s. 217). Nelze se ubranit myslence, Ze historici, didaktici i ucitelé z vysSich
stupnl skol zintenzivni zajem o vyuku v primarni Skole, az kdyz jim vlastni déti dorostou do véku
Skolni dochazky.
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Vyuka by se méla néjak vyporadat s rozpornym faktem, ze ¢lovék si musi na jedné
strané osvojit rozsahlou sumu jmen a letopoctl, na druhé strané ale musi udalostem
porozumét, pochopit je. Casto se zda, jako by tyto dva pozadavky smérovaly proti sobé.
Kdyz napfr. ucitel zaky zahlti daty a podrobnostmi, nezbude mu uz Cas na to, aby déjiny
také vylozil. (Cerny & Subrt, 2013, s. 62)

Ucitelé déjepisu na vyssich stupnich se museji vyrovnat nejen s osobnim a ro-
dinnym proZivanim minulosti svych Zaku a s historickymi (dez)informacemi z rady
dalsich zdroju (Bene$ & Gracova, 2015; Mares, 2017), ale také s pojetimi a inter-
pretacemi predanymi zakam uciteli 1. stupné. Proto ve studii hledame, jak novéj-
$i zahrani¢ni kurikula vymezuji po obsahové i formalni strance obsah déjepisného
vyucovani v primarni Skole, jak se fesi vztah mezi poznavanim historickych fakta,
rozvijenim konceptualniho porozuméni a oborovymi dovednostmi, ale také jak rea-
guji na novou vlnu nacionalismu (Symcox & Wilschut, 2009). Zatimco Stara a Stary
(2017) se vyukou historie u mladsich zaka zabyvaji v mikroperspektivé skolni tridy,
zde se tedy zamérujeme na makrouroven kurikularni politiky a prislusné dokumenty.

V zahrani¢ni literature existuji prace, které se analyticky Ci kriticky zabyvaji
vyvojem kurikula (primarniho) déjepisu v jedné z nami sledovanych zemi (Guy-
ver, 2011; Labadie, 2011; Ross, Mathison, & Vinson, 2015; Smith, 2017 aj.) i prace
komparativni (De Groot-Reuvekamp et al., 2014; Harris & Ormond, 2018; Savage
& O’Connor, 2015). Jejich autori mivaji oproti nam vyhodu, Ze piSou o domaci situ-
aci, kterou divérné znaji. My se vsak v této praci zamérujeme na kurikula, ktera
vznikla, vyrazné se ménila nebo méni v poslednich péti letech, takze v odborné lite-
rature jsou dosud jen malo reflektovana. Pfednosti studie mize tedy byt aktualnost
informaci. | kdyz jeji rozsah neumoznil podrobnéjsi srovnani s ceskym kurikulem,
pri volbé tématu i vybéru prezentovanych informaci jsme prihlizeli k ceské situaci.

Zakladni vyzkumné otazky jsou: Jak politicky kontext ovliviiuje proces tvorby
a revize kurikula? Jak se méni postaveni déjepisu v primarnim kurikulu? Jaké je
soucasné pojeti obsahu historického vzdélavani v primarni skole?

2 Metoda vyzkumu

Vyzkumnou strategii pouzitou v této stati je komparace procesu vzniku a vysled-
né podoby tfi ,narodnich* kurikularnich dokumentu tykajicich se pojeti déjepisu
v primarni skole.8 Pres radu vyhrad, v neposledni radé zdivodnovanych globalizaci,
hraje analyza na Urovni statu ve srovnavaci pedagogice stale zasadni roli (Adamson
& Morris, 2007). Vztah statni vzdélavaci politiky a nadnarodnich trendd je nadale
klicovym teoretickym problémem soucasné komparatistiky (Greger, 2015).

8 Slovo narodni odkazuje k federalni Urovni u USA a Australie. V Spojeném kralovstvi neexistuje
celostatni vzdélavaci politika, termin narodni je soucasti oficialniho oznaceni anglického kuriku-
la. Je zfejmé, Ze v jednotlivych kontextech ma pojem naroda odliSnou genezi i obsah, to vsak
jde za hranice nasi studie.
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Pri vybéru pripadl byla uplatnéna tato hlediska: Jde o zemé, kde v poslednich
péti letech vznikl nebo byl revidovan narodni kurikularni dokument. Dale jsme uplat-
nili teoretické vzorkovani, aby byly zachyceny rdzné formy vymezeni obsahu uciva
primarni skoly (tabulka 1). Z hlediska kontextu jde o zemé vysoce multikulturni,
které se vyrovnavaji s rozsahlou novodobou imigraci a dalSimi projevy globalizace,
popr. s problémem reprezentace perspektivy autochtonni populace v déjepisu (napr.
pavodni obyvatelé Australie).®

Tabulka 1 Prehled zahrnutych zemi

Novy dokument / Obdobi probirana Vztah uciva primarni a (nizsi)
revize v primarni Skole sekundarni Skoly
Anglie 2013-2014 pravék, starovék a rany  linearni navaznost v obecnych
stredovék i narodnich déjinach
Australie 2015 prehled narodni historie  cykli¢nost, v primarni skole lokalni

a narodni a v sekundarni skole
obecné déjiny
USA 2013 na narodni Urovni vice
nezavaznych dokumentu
s ruznymi pristupy

Vychazime z primarnich pramen( - prislusnych ramcovych kurikul. Pro charak-
teristiku a interpretaci kontextu uzivame sekundarni zdroje. Cilem je popsat nejen
soucasny stav, ale také jeho nedavné promény, proto jde o dvoji pohled - nejdrive
diachronni srovnani v ramci jednotlivych zemi, pak synchronni komparace zemi mezi
sebou. Zakladni pristup k analyze je kvalitativni. Jednotlivé pripady prezentujeme
narativné, abychom zachytili procesy vzdélavaci politiky, které obcas postradaji (za-
douci) racionalitu. Pro kazdy pripad tedy kratce vypravime politicky ,,pribéh* vzniku
nebo revize kurikula. Metodologie analyzy kurikularnich dokumentd - i vzhledem
k znacné variabilité - neni ve vyzkumné praxi ustalena. Vychazime proto z doporu-
¢eni Donnellyho et al. (2005). VSimame si nejdrive formalnich vlastnosti dokumentu
(jeho zavaznost, podrobnost, dalsi charakteristiky), postaveni historie v kurikulu
(napf. samostatny/integrovany predmét), logiky osnovani uéiva, zpusobu vymezeni
deklarativnich a proceduralnich znalosti (fakta, pojmy, popf. principy versus do-
vednosti) a jejich vzajemného vztahu. Toto schéma je vsak obrysové, davame také
prostor aspektim ,,vynorujicim se“ pri analyze.

Ve shodé s praxi kvalitativniho vyzkumu uvadime citaty z dokument( (rozsahlejsi
z nich v prilohach), aby si ¢tenaf mohl nase zavéry do urcité miry ovérit jejich kon-
frontaci s primarnimi daty.% Vybér ukazek je podrizen vyzkumné otazce zabyvajici

9 Némecko, které na nasi teorii i praxi vyucovani déjepisu ma tradi¢né vyznamny vliv, neni zahrnuto,
protoZze nevime o zasadni zméné kurikula v posledni dobé a dosavadni pojeti primarni historie
bylo jiz v ¢estiné popsano (Dvorak & Dvorakova, 2010). Chtéli jsme zahrnout také Nizozemsko,
ale proces revize kurikula dosud probiha, viz curriculum.nu.

10 Pouze v pripadé Australie z rozsahovych diivodu je v priloze zkraceny a parafrazovany dokument.
Ve vsech pripadech vSak uvadime odkazy na webové stranky, kde jsou originalni dokumenty plné
dostupné.
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se mistem faktickych znalosti, nedokumentujeme proto podrobné, jak jsou vyme-
zeny cile v oblasti proceduralnich dovednosti (napr. prace s historickymi prameny).

3 Popis pripadl

Pripady jsou prezentovany chronologicky podle doby, do niz sahaji kofeny pojeti,
které je predmétem analyzy. Anglické kurikulum pochazi z konce osmdesatych let
20. stoleti, jeho posledni revize je implementovana od roku 2014. V pripadé USA
srovnavame standardy vyuky historie z prvni poloviny devadesatych let minulého
stoleti a nové ramcové standardy spolecenskych véd z roku 2013. Australské ,,na-
rodni“ kurikulum bylo publikovano v roce 2010 a revidovana ,,verze 8 v fijnu 2015.

3.1 Anglie

Narodni kurikulum (NC) pro Anglii a Wales stalo na zacatku obnoveného zajmu o pro-
jektovani kurikula a mélo znacny vliv na vzdélavaci politiku i pedagogické mysleni
v fadé zemi. Zde se zamérime na vysledky nejnovéjsi revize NC, ktera se dotkla
zejména druhého klicového obdobi, jez odpovida 3. az 6. ro¢niku (v Anglii zaci véku
7 az 11 let, viz priloha A). Nejprve ale charakterizujeme politicky kontext.

Proces tvorby kurikula a jeho politicky kontext. NC bylo dilem pravicovych politikd.
K prvni vyraznéjsi revizi kurikula doslo jesté za jejich vlady v prvni poloviné devadesa-
tych let minulého stoleti zejména pod tlakem uéiteld, ktefi nebyli schopni zvladnout
komplexni administrativu spojenou s plvodné zamyslenym pravidelnym testovanim
vSech predmétl. Bylo tedy rozhodnuto netestovat zaky v ,,ostatnich“ predmétech
(mezi nimi déjepis) a celkové redukovat obsah kurikula. Konzervativce v letech
1997-2010 vystridalo dlouhé obdobi vlad levice. Tony Blair byl prototypem nové, prag-
matické tvare levicové politiky, ktera ve vzdélavaci politice kladla diraz na zakladni
gramotnosti. Na prelomu stoleti tak doslo k docasnému faktickému zruseni platnosti
centralniho kurikula pro ostatni predméty vcetné historie, ¢imzZ se mél skolam vytvo-
rit vétsi prostor pro rozvoj zakladnich dovednosti v materském jazyce a matematice.

Dalsi zasadni revize NC byla ocekavana kolem roku 2010. Doporuceni pro primarni
Skolu shrnovala Roseova zprdva dokoncena v roce 2009. Podle Guyvera (2011) se
v anglickych primarnich skolach dlouhodobé opét zvysovala obliba integrace déje-
pisnych témat s jinymi predmeéty (jak odpovida taméjsi didaktické tradici). Proto se
uvazovalo o nahrazeni dosavadni predmétové struktury SirSimi vzdélavacimi oblast-
mi. Historie, jez vystupovala v NC i v primarni Skole jako samostatny predmét, by se
stala soucasti humanitni, socialni a environmentalni vzdélavaci oblasti (tedy uceni
o Clovéku, spolecnosti a prostredi). Od roku 2010 vsak opét Spojenému kralovstvi
vladla stredoprava, resp. pravicova (od roku 2015) vlada Davida Camerona, ktera
tyto pripravené podnéty odmitla, provedla vlastni revizi, a upravené kurikulum pro
primarni $kolu tak vstoupilo v platnost aZ v roce 2014. Déjepis zustal nadale v dru-
hém obdobi samostatnym predmétem.
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Predchozi kurikulum. PGvodni pojeti historie v NC popsali Dvorak a Dvorakova
(2010) pro primarni skolu, pro sekundarni skolu Hudecova (2006), celé kurikulum
pak Walterova (1994).

Nové kurikulum. V novém kurikulu zlstal zachovan zakladni princip, ktery ome-
zuje spiralni osnovani uciva. Chronologicky usporadany vyklad britské a svétové his-
torie nastupuje jiz v primarni skole, na coz linearné navazuje nizsi sekundarni skola,
ktera se jiz nevraci ke starSim déjinam a zaméruje se na britskou a svétovou historii
od normanské invaze.!" Z tohoto pravidla existuje vyjimka: primarni skoly dale mo-
hou zaradit jedno obdobi britské historie po roce 1066.'2 UCivo je tedy organizova-
no na chronologickém principu (bez spiraly), presto se vsak nejedna o mechanické
probirani jednotlivych obdobi: jde spise o sled vybranych témat, ktera jsou navic
rozdélena na povinna a (povinné) volitelna. Jsou tak vytvoreny podminky pro kombi-
naci dvou pristupl: Zaci maji ziskat celkovy prehled (overview) a souc¢asné hloubé&ji
proniknout do dilci problematiky (depth studies), jak bylo typické pro tematicky/
projektové orientovanou vyuku v anglické skole ve 20. stoleti.

Po obsahové strance je cilem'3 déjepisného vzdélani, aby si zak kromé historic-
kych faktd osvojil jednak oborové vyrazy (jako rise/impérium, civilizace, parlament,
zemeédélstvi), ale také aby porozumél obecnéjsim oborovym pojmdm (kontinuita
a zména, pri¢ina a disledek, podobnost a rozdilnost...) a umél je pouzivat pro nalé-
zani souvislosti, analyzu trendd ¢i vytvareni strukturovanych vypovédi véetné psa-
nych pribéhu a analyz.

Pokud srovname ucivo pred revizi a po ni (tabulka 2), tak kurikulum je o néco
malo podrobnéjsi s cilem poskytnout Zakim systematic¢téjsi chronologicky prehled.
Kromé zavazné stanovenych obdobi jsou historicka fakta vzdy uvedena jako priklady,
které predstavuji nezavazné naméty. Napriklad pro téma Promeény Britdnie od doby
kamenné do doby Zelezné je uveden tento mozny obsah:

- pozdné neoliticti lovci a sbéraci a prvni zemédélci, napr. Skara Brae;
- nabozZenstvi, technologie a cestovani v dobé bronzové, napr. Stonehenge;
- hradisté doby zelezné: kmenova kralovstvi, zemédélstvi, remesla a kultura.

Je nutné zddraznit, Ze v anglickém kurikulu vZdy byla a z(stala zdGraznéna pro-
cesualni stranka uceni a rozvoj prislusnych badatelskych dovednosti. Jiz pavodni
koncepce NC na pocatku devadesatych let minulého stoleti predpokladala, ze na
konci kli¢ovych obdobi budou Zaci testovani i z déjepisu, avsak nikoli ze znalosti his-
torickych fakt(, ale pravé z prislusnych oborovych dovednosti. Pro to se jevi klicova
pravé rovnovaha mezi prehledem a hlubsim poznanim vybranych témat. Tento pri-

11 Jednim z cild pavodniho NC v oblasti déjepisu bylo prekonat diskontinuitu, kdy v disledku odlis-
ného pojeti Skolniho déjepisu uciteli primarnich a sekundarnich skol vznikal jev oznacovany jako
restart: ucitelé na 2. stupni pristupovali k Zakim tak, jako by zadnou historickou vyukou dosud
neprosli. To se podle Hugginse a Knighta (1997) priliS nepovedlo.

12 Jde o reakci na velkou oblibu tématu viktorianska Britanie (resp. druha svétova valka) u uéiteld
i zaku primarni $koly, kterou dokumentovaly vyzkumy historického védomi Zakd i diskuse ucitell
k reformé (témata skytaji velky prostor pro projektové uceni, studium déjin vSedniho dne, vylety,
dramatizace apod.) a finalni verze revidovaného dokumentu to zohlednila.

13 Jedna se o cile predmétu obecné, ne nutné splnéné jiz v primarni skole.
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142  Tabulka 2 Historicka témata v druhém obdobi primarni Skoly (Key stage 2) v anglickém kurikulu

Pred rokem 2014 Od roku 2014
Doba rimského, anglosaského Promény Britanie od doby kamenné do doby zelezné
a vikingského panovani Rimska fise a jeji vliv na Britanii

Osidleni Britanie Anglosasy a Skoty
Zapas Vikingl a Anglosasu o anglické kralovstvi do doby
Eduarda Vyznavace

Tudorovci Studium jednoho aspektu nebo tématu britské historie,

Jedno ze dvou témat: bud’ rozsifujiciho zakovskou znalost chronologie po roce 1066

viktorianské obdobi, anebo Britanie
po roce 1930

Evropska historie - starovéké Recko  Prvni civilizace a jejich tspéchy - prehled, kde a kdy
Jedna velka mimoevropska civilizace se objevuji prvni civilizace, a hloubkové studium jedné
z nasledujicich: starovéky Sumer, Gdoli Indu, starovéky
Egypt, inska dynastie Sang
Starovéké Recko - studium feckého Zivota, civilizacnich
Uspéchd, vlivu na zapadni svét
Mimoevropska spolecnost, ktera kontrastuje s britskou
historii - poznavani jedné z nasledujicich: rana islamska
civilizace, véetné studia Bagdadu kolem roku 900;
mayska civilizace kolem roku 900; Benin (zapadni Afrika)
zhruba 900-1300 n. L.

Téma z lokalni historie - jak se Studium lokalni historie
ménil z dlouhodobého hlediska
urcity aspekt Zivota lidi

stup se snazi na jedné strané ,,rozvinout chronologicky ukotvené poznani minulosti“
zakladajici ,,jasné pribéhy (narativy) jak v ramci studovanych obdobi, tak i napric
nimi“ (Department for Education, 2013); a soucCasné vytvaret prostor pro poznavani
metod historického badani a rozvoj prislusnych porozuméni. Skolni inspekce se v po-
sledni dobé zaméruje na zjistovani chronologického porozuméni Zakud primarni Skoly,
vs$ima si (ne)pritomnosti ¢asovych os na sténach uceben a opakované pripomina, ze
dobré i vytecné procesy i vysledky uceni podle ni jsou tam, kde je jiz na 1. stupni
déjepis vyucovan samostatné (Maddison, 2014).

Je zajimavé, ze prvni vladni navrh revize historického kurikula (jaro 2013) sel
vyrazné dal v preskripci zavazného obsahu a v dirazu na faktografii. Odborna ve-
rejnost vsak byla Uspésna v jeho kritice a dosahla vyvazenéjsiho vysledného znéni.
Smith (2017) na zakladé analyzy verejného diskurzu uvadi, Ze rozhodujici roli sehraly
schopnost odpurct revize rychle prejit od prvni emotivni reakce k vécné argumentaci
a zejména existence silné odborné spolec¢nosti (Historical Association), ktera dokaza-
la koordinovat kritickou diskusi a vystupovat jako jednotny zastupce riznych aktéru.
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3.2 Spojené staty americké

Americka kurikula (na rozdil od britskych) nebyla v ¢eské odborné literature prilis
reflektovana. Zrejmé to souvisi s drivéjsi dislednou decentralizaci kurikularni poli-
tiky v USA a absenci zavaznych celostatnich dokumentd.

Proces tvorby kurikula a jeho politicky kontext. Od osmdesatych let 20. stoleti
se role federalni vlady ve vzdélavaci politice stale zvySovala a k diléi zméné tohoto
trendu doslo aZ v zavéru druhého funkcniho obdobi prezidenta Baracka Obamy. Po-
dobné jako v Australii, nejdrive slo o snahu vlady formulovat na narodni (tj. federal-
ni) Grovni maly pocet velmi obecnych cill, z nichz by vychazela modelova kurikula,
resp. standardy vytvarené na Urovni jednotlivych statl federace. Dilezitou ulohu
sehraly v roce 1989 prukopnické, byt kontroverzni Curriculum and Evaluation Stan-
dards for School Mathematics, které vznikly iniciativou profesniho sdruzeni ucitell
mimo oficialni vladni organy. To vyvolalo vlnu obdobnych dokumentt pro dalsi pred-
méty, které vytvarely rozli¢né skupiny a instituce. Tak vznikla i sada ¢tyr ramcovych
dokumentu pro historii, kterou tvorily standardy historického uciva pro mladsi Zaky
(predskolni az 4. rocnik); dale standardy historie USA; svétové historie a historickeé-
ho mysleni (National Center for History in the Schools, 1994). Pokus ziskat oficialni
podporu americkych zakonodarcu pro tyto doporucené celostatni standardy skondil
v roce 1995 fiaskem, nebot’ navrh byl jako prilis multikulturni smeten (Labadie,
2011). Naplno se zde projevil fenomén ,valek o kurikulum* a neGspéch standardu
déjepisu predznamenal Ustup od snah o narodni kurikularni dokumenty ve vsech
oborech na celou dekadu.

Konflikt mezi globalni tendenci k srovnatelnosti vykon( zak( a odporem k cent-
ralizovanému kurikulu byl v poslednich letech feSen tim, Ze celostatni kurikulum je
prezentovano jako ,,zespodu vyrdstajici spolecny projekt statd. Od roku 2010 jsou
takto vyvijeny spolecné statni standardy (Common Core State Standards, CCSS),
jejichz deklarovanym cilem je pripravit co nejvétsi pocet Zaki ve vseobecném
vzdélavani (od predskolniho do 12. rocniku) pro dalsi studium a pracovni drahu
(college & career readiness), coz je konkretizovano zejména jako schopnost dostat
pozadavkim Uvodnich kurzd pocatecnich roénikl vysoké Skoly. CCSS ovsem byly vy-
tvoreny jen pro ,jadrové“ predméty - jazykovou vychovu a matematiku. Obsahuji
sice doporuceni, jak ma probihat rozvoj gramotnosti v ostatnich predmétech, ale
to lze chapat také tak, ze se humanitni a spolecenskovédni predméty dostavaji do
podrizené role a maji predevsim slouzit rozvijeni zakladnich gramotnosti (Ci podle
kritikd spis dobrych testovych vysledku). Au (in Ross et al., 2015) mluvi o tom, ze
drivéjsi kurikula vymezovala ,,Cisté jen védomosti“, zatimco dnes se zaméruji na
,»Cisté dovednosti“.

V dalSich vzdélavacich oblastech jsou na narodni Urovni modelové kurikularni
materialy vytvareny organizacemi stojicimi formalné mimo vladu. Zejména oblast
prirodnich a technickych véd se v poslednich letech stava politickou prioritou srov-
natelnou s gramotnostmi a vyvoj kurikularnich materiall i jejich implementace jsou

143



144

Dominik Dvorak, Michaela Dvorakova

de facto z federalniho rozpoctu financovany. Tak vznikly nové standardy pro priro-
dovédné predméty (Dvorak, 2015).

Predchozi kurikulum. Dnesni pohled na Ctvrt stoleti stary (oficialné neprijaty)
standard ukazuje podle naseho nazoru jeho obsahovou modernost (tabulka 3). Po
formalni strance jde o vicetroviiovy dokument, kde ¢tyfem hlavnim tématdm (pro-
mény zivota rodiny a komunity, historie statu, historie USA, vybrané aspekty ze své-
tovych déjin spolecnosti, védy a techniky) odpovida osm hlavnich standardd, které
se dale Cleni na dil¢i standardy a konkretizované vystupy. Standard je doplnén radou
modelovych vyucovacich lekci a dalSich materiall pro uéitele. Vedle néj vsak existuji
jednotlivé statni standardy pro spolecenské védy, ale i nezavislé ,,narodni“ standardy
pro jiné obory (geografii, ekonomii...) a pro integrovany predmét spolecenské védy
jako celek, rovnéz se vyslovujici k historii jako jednomu z vlaken (viz nize).

Tabulka 3 Ukazka ze starsiho standardu historie pro primarni skolu (National Center for History
in the Schools, 1994)

Standard 7B: Zak rozumi velkym svétovym pohyb{m lidi nyni a v davnych dobach.

Ro¢nik Dokaze...

Vyhledat na mapach a vysvétlit pripady migrace velkych skupin - jako pohyb predku
plvodnich obyvatel Ameriky pres suchozemsky most v Beringové (ziné, migraci Bantu

3.-4. v Africe, pohyb Evropanu a Afri¢and na zapadni polokouli, exodus vietnamskych
wHuprchlikd na ¢lunech®, Haitand a Kubancl v poslednich desetiletich. [Dovednost:
ziskavat historické informace]

Na zakladé historickych pribéhd uvést prvni objevitele a cestovatele jako Marco Polo,
0.-4. Ceng Che (Zheng He), Erik Rudy, Krystof Kolumbus. Popise, jaké znalosti jejich cesty
prinesly. [Dovednost: vyuzivat predstavivost pri ¢teni historickych pribéhd]
Na zakladé historickych pribéht uvést evropské objevitele 15. a 16. stoleti, vysvétlit
divody jejich vypray, znalosti jejich cestami ziskané a co se stalo v dusledku jejich
cest. [Dovednost: ziskavat historické informace, vyuzivat predstavivost pri Cteni
historickych pFibéhu]
Shromazdit informace potrebné k vysvétleni dopadu Sireni zemédélskych plodin
0.-4. a zvirat mezi zapadni a vychodni polokouli po Kolumbovych cestach. [Dovednost:
ziskavat historické informace]

Pozn.: V hranatych zavorkach odkazy na Standard historického mysleni. Nulou ozna¢ujeme
predskolni ro¢nik.

Nové kurikulum. Iniciativa na poli historie a socialnich véd z(stava v rukou ne-
vladnich organizaci, akademickych pracovist a profesnich sdruzeni. Ndrodni rada pro
spoleCenskovedni predméty nedavno predstavila koncept pripravenosti pro studium,
pracovni drahu a obcanstvi (3C - college, career, citizenship) a navrhla prislusny
kurikularni ramec spolecenskych véd jako vychodisko pro kurikula jednotlivych sta-
td Unie (National Council for the Social Studies, 2013). Ramec se zaméfuje pouze
na pojmy, dovednosti a oborové nastroje. Neuvadi historicka fakta. Zastresujicim
konceptem je badatelsky oblouk (inquiry arc) propojujici Ctyfi dimenze pouceného
zkoumani v socialnich védach:
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1. tvorba otazek a planovani badani;

2. pouzivani oborovych nastroju a pojmu;

3. shromazd'ovani a hodnoceni prament, vytvareni hypotéz a uzivani dokladd;
4. sdélovani a kritické posuzovani zavér(, informované jednani.

Obecné schéma (metaoborové dovednosti) spolecné vsem socialnim védam vsak
vyzaduje i oborova porozuméni a dovednosti, které jsou v 3C zvlast rozpracovany
pro obcanskou vychovu, ekonomii, zemépis a déjepis. Doplnék zakladniho ramce jej
rozsifuje o psychologii, sociologii a antropologii. Za hlavni oborové pojmy/nastro-
je pro historii jsou povazovany (a) zména, kontinuita a kontext; (b) perspektivy;
(c) historické prameny a doklady; (d) pricinna souvislost a argumentace (priloha B).

Dokument tak klade hlavni duraz na progresi (vyvojové kontinuum) oborového
porozumeéni a prislusnych dovednosti. Absence obsah( je dana pravdépodobné pre-
devsim politickymi dlvody: po pocatecni shodé obou hlavnich politickych stran na
podpore CCSS se situace zménila a ¢ast pravicovych politik( zacala celonarodni
standardy oznacovat za projev rostouciho zasahovani federalni vlady do tradicnich
kompetenci jednotlivych statd. Zda se logické, Ze pfi Spatnych predchozich zku-
Senostech s déjepisem v této atmosfére tvlrci ramcového dokumentu specifikaci
obsah( ponechali statim nebo Skolam.

3.3 Australie

V Australii Ustava tradicné svérovala jednotlivym statim federace do kompetence
kurikulum i ovérovani vzdélavacich vysledku. Presto lze pozorovat od osmdesatych
let 20. stoleti snahu tehdejsich labouristickych vlad o vytvoreni narodniho kurikula.

Proces tvorby kurikula a jeho politicky kontext. V roce 1993 byly vytvoreny Na-
tional Curriculum Statements and Profiles jako velmi minimalisticky spolecny jme-
novatel. Argumentace odpovidala globalnim trenddm doby - vzdélavani se mélo
zamérit na rozvoj lidského kapitalu nezbytného pro konkurenceschopnost, ale také
usnadnéni mobility zakd uvnitr federace. Kromé toho se bralo v Gvahu, ze soubézné
provadéni stejnych c¢innosti pri vyvoji kurikula v mnoha federalnich statech, popr.
primo ve skolach, je neefektivni (Ritzvi & Lingard, 2010). Presto nakonec parlament
zavaznou platnost dokumentu odmitl. Dlouhé obdobi, kdy Australii vedli labouristé,
bylo v roce 1996 vystridano rovnéz dlouhou vladou stredopravé koalice (liberaly)
s politickou ideologii analogickou britskym konzervativeim. Federalni vlada nadale
usilovala o narodni systém hodnoceni a standardizovaného testovani, v cemz ji pod-
porovala i opozice.

V letech 2007-2013 vladli opét labouristé, kteri pred volbami slibovali ,,vzdéla-
vaci revoluci“ podle blairovského vzoru. V Gsili o centralizaci navazali na své pred-
chiidce (Priestley, Laming, & Humes, 2015). V roce 2008 parlament ustavil Australsky
Urad pro kurikulum, hodnoceni a zverejnovani vysledkd (The Australian Curriculum,
Assessment and Reporting Authority, ACARA).

Predchozi kurikulum. V roce 2010 byl publikovan vibec prvni zavazny narodni
(celostatni) kurikularni ramec pro materstinu (anglictinu), matematiku, prirodni
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védy a déjepis. Obsahuje tfi dimenze: oborové zalozené vzdélavaci oblasti, obecné
kompetence’# neboli dovednosti pro 21. stoleti a tfi prafezové priority. Celkové je
hodnocen jako navrat k tradi¢nim vzdélavacim oborim/predmétim jako zakladu ku-
rikula (Lingard & McGregor, 2014). Tomu odpovida skutecnost, ze déjepis vystupoval
v u¢ebnim planu jako samostatny predmét jiz od pocatku primarniho vzdélavani.
Reforma zavedla rovnéz plosné ovérovani zakladnich dovednosti.'>

Nové kurikulum. Od roku 2013 je v Cele federace opét koalice pod vedenim
pravicovych liberal. Vlada provedla revizi kurikula po formalni strance oslabujici
prarezova témata ve prospéch oborl. To ma dusledky i pro citlivé téma zahrnuti
perspektivy prvnich obyvatel Australie (AboridZincu) a interpretace vztahu evrop-
skych pristéhovalc( k pivodnim obyvatelim. Protoze se tato perspektiva realizovala
mj. formou prirezového tématu, napliuje se jiny ideovy zamér revize, jimz je
vétsi diraz na prinos zapadni civilizace (Priestley et al., 2015). Na druhou stranu
v primarni skole vznikl integrovany predmét humanitni a socialni védy, ktery vychazi
z geografie a historie a v jednotlivych obdobich postupné ,,pribira“ obsah dalsich
disciplin (tabulka 4). Kritici se obavaji, ze to povede k odklonu od rozvoje specific-
kého oborového porozumeéni a dovednosti historického badani a prevladne diraz na
znalost faktografie (Tambyah, 2015).

Razeni uciva se drzi klasického modelu rozsifujicich kruht (Bloudkova-Dvorakova
& Dvorak, 2005) a chronologického vykladu narodnich déjin (priloha C). Po formalni
strance je zajimavé povsimnout si, ze se uziva dlouhého oznaceni integrovaného
predmétu (véetné slov humanitni védy), které vsak je presnéjsi nez zahrnuti his-
torie do sbérné kategorie ,socialni védy* (Benes, 2011). Po obsahové strance se
v opakovaném zdlraznéni perspektivy minulost-pritomnost-budoucnost realizuje
,budoucnostni rozmér historického mysleni“ (Benes & Gracova, 2015, s. 296). Na
integrovany predmét navazuje v nizsi sekundarni skole déjepis zaméreny na obecné
(svétové) déjiny a misto Australie v nich.

Tabulka 4 Zastoupeni humanitnich a spole¢enskovédnich obort v australském kurikulu (2010)

Vzdélavaci obor Nazev predmétu v rocnicich

predskolni az 2. 3.-4. 5.-6./7. 7.-10.
déjepis humanitni déjepis
zemépis a socialni védy humanitni zemépis
obé&anska nauka ) a socialni védy humanitni ob&anska nauka
a ob&anstvi a socialni vedy a ob&anstvi
ekonomika _ _ ekonomika
a podnikani a podnikani

14V originalu neni pouzit termin competences, ale general capabilities. V soucasném diskurzu je
termin kompetence pfrilis spojen s neoliberalni agendou. Domnivame se vsak, ze nase klicové
,kompetence* odpovidaji spiSe obecnéjsimu, humanisti¢téjSimu pojeti capabilities, proto jsme
se pridrzeli zavedeného terminu.

15 Tyka se 3., 5., 7. a 9. ro¢niku. Rodice mohou odmitnout testovani svych déti.
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Srovnanim tri popisovanych reforem ci revizi kurikula nabidneme odpovédi na vy-
zkumné otazky a naznacime i jejich limity.

4.1 Tendence k centralizaci

Srovnani ukazuje, Ze role politického centra ve vzdélavani neklesa a ve vsech sledo-
vanych pripadech dochazi k urcité centralizaci kurikularni politiky. Australie a USA
jsou federalni staty, kde bylo vzdélavani tradicné silné decentralizovano, avsak
v obou zemich v poslednich letech vznikly vibec prvni celostatni zavazné ramce
(v USA nezahrnuje déjepis). Urcitou vyjimkou je Spojené kralovstvi, kde aktualné
probiha proces devoluce a kde existuji vyznamné odstredivé sily. Pokud se vsak di-
vame pouze na Anglii, ani zde neklesa nastavena mira centralni kontroly a posledni
revize kurikula mirné zvysuje jeho preskriptivitu. Anglické a australské kurikulum
obsahuji fadu zavaznych prvkd. Popsané americké standardy oficialni charakter ne-
ziskaly a ramec 3C je nestatni iniciativou, jejiz realny dopad na kurikularni politiku
statd i praxi Skol nelze jesté hodnotit.

Proces tvorby kurikula nebyva primocary. Ve Spojenych statech americkych
i v Australii na pocatku devadesatych let minulého stoleti vznikly prvni navrhy spo-
le¢nych (federalnich) standard(, byly vsak zakonodarnymi sbory odmitnuty, aby pak
na konci prvni dekady byly znovu pomérné rychle vytvoreny (v USA jakoby zespodu)
a vice ¢i méné akceptovany (Savage & O’Connor, 2015). Kolem revize australského
kurikula se rozpoutalo jedno z mnoha kol ,,kurikularnich valek* (Henderson, 2015;
Tambyah, 2015), predmétem sporu je tendence potlacit multikulturni, ale také obo-
rové specifické pojeti. V anglickém pripadé vedla zména vlady k odmitnuti obou
odborniky pripravenych revizi kurikula. Anglické NC také ukazuje, jak kurikulum jiz
po tricet let prochazi revizemi a dalSimi proménami.

4.2 Navrat déjepisu

Z hlediska postaveni déjepisu v kurikulu a jeho zaméreni mizeme v poslednich deka-
dach pozorovat dva protikladné trendy. Nejdrive dochazelo k marginalizaci, pozdéji
k opétovnému rastu vyznamu déjepisného vzdélavani. Od osmdesatych let minulého
stoleti se vzdélavaci politiky nejvyspélejsich zemi orientovaly na dosaZeni ekonomic-
ké a technologické superiority. Do centra pozornosti se dostavaly predevsim zakladni
gramotnosti a prirodni védy. Vlivna reforma kurikula v Anglii a Walesu (Walterova,
1994) rozdélila skolni predméty na jadro (core) zahrnujici materstinu, matematiku
a prirodni védy, a méné vyznamné ostatni predméty spolecného zakladu (foundati-
on), kam byla zarazena i historie.'® Od prelomu tisicileti takovyto hierarchicky po-

16 M. Thatcherova puvodné pro déjepis vibec nechtéla narodni kurikulum (Jezkova, Dvorak, &
Chapman, 2010).
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hled na vzdélavaci oblasti posiluji mezinarodni organizace (zejména OECD) a jejich
Setfeni vzdélavacich vysledkui.!”

Soucasné se vsak stava zfejmym, Ze se déjiny nezredukuji na hospodarské sou-
tézeni liberalnich demokracii. Nové vyzvy v podobé migrace a nezdaru integrace
etnickych a nabozenskych mensin vratily humanitni obory do hry. Zvlast citlivé je
vnimana vlna teroristickych Gtoku, jejichZ pachateli se v posledni dobé stavaji obéa-
né zapadnich zemi, casto déti imigrant(, které jiz vyristaly a ziskaly vzdélani v nové
vlasti, popripadé dokonce konvertité z rad autochtonni populace. Ani v nasem regio-
nu postsocialisticka transformace zatim nevede k linearni konvergenci mezi zapadem
a vychodem Evropy: pozorujeme trvajici, nebo dokonce narustajici hospodarské roz-
dily, snahu zvratit integracni procesy, vzestup nacionalismu a autoritarstvi. Uvedené
udalosti vyvolaly v celém svété novy zajem o formovani identity - at uz evropské,
narodni, Ci regionalni - prostrednictvim skolniho déjepisu.

Skutecnost, Ze politici berou znovu historii vazné, pro pojeti predmétu ve Skole
nemusi prinaset jen vyhody a znamenat krok vpred (Van der Leeuw-Roord, 2007).18
Pri reformach kurikula se pravé déjepis (resp. jeho konkrétni faktograficka napln)
stava nejcastéjsim predmétem ,kurikularnich valek“ (Schoenfeld, 2004), nebot se
tyka citlivych otazek narodni identity a jeho ucivo je laikim zdanlivé srozumitelné.
0Od déjepisu se (opét) ocekava, ze bude formovat jednotnou narodni identitu a loaja-
litu v mire, ktera nemusi byt slucitelna s tim, jak chape své poslani sama historicka
véda i jakeé cile a prostredky oboru vytycuje nebo empiricky nachazi jeho didaktika
(Symcox & Wilschut, 2009). Presto nadale politici maji a budou mit posledni slovo pri
urcovani kurikularni politiky. Dalsi aktéri (akademicka pracovisté, profesni sdruzeni
uciteld, neziskové organizace...) se mohou snazit pripadné excesy korigovat. Avsak
i ve vyspélych demokraciich, kterymi jsme se zabyvali a kde lze mluvit o lepSich
podminkach pro odbornou praci historikd i oborovych didaktikd (danou jiZ prostou
kvantitou prislusnych pracovist a tymu), byvaji vyzkumna zjisténi a na nich zaloZena
doporuceni malo vyuzivana Ci zcela ignorovana, pricemz vzdalenost mezi akade-
mickou sférou a praxi se spi$ prohlubuje (Brundrett, 2015). MozZna k tomu prispiva
i programovy nezajem casti pedagogu o otazky konstrukce kurikula (viz Gvod). Pozor-
nost si zde zaslouzi pripad Anglie, kdy Uspésnou rezistenci vici politickému zasahu
umoznila schopnost historikd prejit ke strukturované diskusi a zejména existence
silné odborné spolec¢nosti zastupujici zajmy odbornikd i uciteld.

Otevrenou z(stava otazka, zda (a odkdy) vyucovat déjepis jako samostatny pred-
mét Ci zda jej zahrnovat do SirSich vzdélavacich oblasti. Historie navic neni typic-
kou socialni védou, mezi néz byva v kurikulech integrovana (Benes, 2011), a jeji
materska disciplina se nyni opét vraci ke svym humanitnim korendm. Trvalé napéti
mezi integrovanym tematickym versus oborovym pristupem vidime v Anglii, kde

17 Z nadnarodnich aktér( byla vyuka déjepisu naopak podporovana napr. Radou Evropy.

18 Konkrétné to ilustruji statni zasahy do kurikula déjepisu v Rusku i dalSich postkomunistickych
zemich (Zajda, 2015).

19 Obnoveny zajem o déjepis neznamena pokles dirazu napf. na predméty STEM, kde se predmétem
kurikularnich valek stava matematika (Priestley et al., 2015), viz i Cesky ,,spor o Hejného*.
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nyni inspekce doporucuje oborové pojeti vyuky. V Australii naopak doslo k integraci
predmétd. Autory revize k tomu vedla snaha omezit roztristénost vzdélavaciho planu
a neprehlednost velkého poctu cilt spiSe nez ontologické ¢i gnozeologické divody.
UZiva se zde explicitniho oznaceni humanitni a socidlni védy. Cerstva prehledova
studie Levstikové a Thorntona (2018) také uvadi argumenty pro integrované pojeti.
Avsak i v pripadé integrované discipliny (Australie, USA) je v kurikulu zretelné sa-
mostatné historické vlakno (strand) a zdurazruje se promysleny vybér témat a po-
rozumeéni specifickym oborovym pojmuim i zplsoblim mysleni a badani. Nezbytna
schopnost multidisciplinarné resit problémy svéta vyruasta totiZz z hluboké oborové
znalosti a jednotlivé obory jsou pro ni prinosem diky své rdznosti.

4.3 Pojeti déjepisu v primarni skole

Pokud jde o pojeti uciva na 1. stupni, pozorujeme ¢astecny navrat k chronologické-
mu a narativnimu pristupu. Probiha opatrné, protoze prilis pripomina minulé a pre-
konané pojeti, kdy byly mladsim zakam vypravény moralizujici pribéhy ¢i predkla-
dany seznamy jmen a letopoct. Nejde ani o prosty navrat k memorovani faktd. Ve
skutecnosti je struktura (historického) védéni slozitéjsi a do znalostni baze oboroveé-
ho mysleni jsou zahrnovany také pojmy a konceptualni modely (napr. periodizace),
které vnaseji rad do faktografie. Je zdGraznén vyznam historického porozuméni,
orientace v historickém case, konceptl ,druhého radu“ jako kontinuita, zména,
kauzalita atd. Pevnou soucasti vyuky zGstavaji oborové dovednosti historického ba-
dani. Uvedené klicové cile originalné kombinuje anglické kurikulum, kdyz vytvari
podminky jak pro chronologickou syntézu, tak pro tematicky a badatelsky pristup
k vybranym obdobim, regioniim a jevam.

PrestozZe didaktika déjepisu jako védni obor nékdy zpochybnuje, Ze by v globalnim
svété méla hrat centralni Glohu narodni perspektiva, revidovana kurikula kladou
pravé na narodni déjiny obnoveny diraz. Symcoxova a Wilschut (2009) vsak soudi,
ze se pri tom nékdy Ucelové smésuje didaktické doporuceni, aby si Zaci jiz od pri-
marni Skoly konstruovali referencni chronologicky ramec, a politicky pozadavek, aby
jadrem déjepisné vyuky byla kanonicka narodni historie.

Vztah mezi vyukou historie v primarni a sekundarni $kole je reSen riznym zplisobem.
Anglie ma kurikulum linearni, nespiralni. Australsky ramec je cyklicky - v primarni
Skole klade diraz na lokalni a narodni déjiny, v sekundarni $kole probira svétové
déjiny s prihlédnutim k australské situaci. Nejnovéjsi americky ramcovy material
prevazné z politickych ohledd nespecifikuje obsahy, ale pouze stupné rozvoje ,,Cis-
tych dovednosti“.20

20 v USA paradoxné pravé velky zajem politiki o tuto problematiku brani formulaci zavazného
narodniho kurikula historie.
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4.4 Limity studie

Nase analyza ma vice limitd: patfi k nim omezeny pocet studovanych prikladd a je-
jich mala kulturni variabilita. Dokonce i v ramci anglofonnich zemi by Slo uvést pri-
pady jako Skotsko (Holec & Dvorak, 2017) nebo Novy Zéland (Ormond, 2017), které
se v nékterych ohledech lisi.

Popisujeme ideové a projektované kurikulum, jen vyjimecné komentujeme im-
plementaci, recepci ¢i ucinky dokumentd. Je to dano charakterem naseho vyzku-
mu a ¢astecné i novosti kurikularnich ramcd, které jsou vesmés teprve zavadény.
Prakticky ve vsech sledovanych zemich existuje vedle zavazného kurikula (resp.
strucnych doporuceni v USA) také dalsi blizka vrstva, kterou jsou autory kurikula
publikované modelové lekce, které projektovou verzi (ramce) konkretizuji a ilustruji
(De Groot-Reuvekamp et al., 2014). Zcela zasadné mohou zamér tvlrcu kurikula pro-
ménit zplsob (externiho) hodnoceni zakd (Ormond, 2011), ucebnice a samozfejmé
priprava a pristup ucitelt (Stara & Stary, 2017).

Také komparace ma néktera Uskali. Australie a USA jsou federacemi a nami
zkoumané kurikularni ramce jsou v nich dale specifikovany v jednotlivych statech,
zatimco v Anglii jiz tato Uroven do hry nevstupuje. Také primarni skola sice ma
mezinarodné platné vymezeni, ale v rlznych zemich se jeji rozsah a pojeti lisi (viz
priloha A). Americké standardy historie (1994) byly rozdéleny na ucivo pro rocniky
0.-4. a 5.-12., v Australii naproti tomu 0.-6.(7.) a 7.-10. Pfimo si odpovidaji for-
malni struktura nového amerického standardu pro spolecenské védy (vystupy po
2. a 5. rocniku) a Clenéni anglického narodniho kurikula (klicova obdobi).

Déjepis je také ve srovnani napr. s fyzikou ¢i matematikou specificky. Anglie se od
sledovanych mimoevropskych zemi lisi nejen tim, jak se konstituoval narod, ale také
tim, Ze narodni historie (v uzsim smyslu) pokryva odlisné dlouha obdobi. Tento rozdil
se tyka hlavné treti vyzkumné otazky, kde by mohl ¢astecné vysvétlovat anglickou
preferenci linearniho osnovani uciva; avsak jiné evropské zemé (napr. Nizozemsko)
také linearni osnovani neuplatiuji. Pfes uvedena omezeni doporucujeme dale se
vénovat komparacim pojeti primarni historie - napr. sledovat dalsi osud reforem
v anglofonnim svété a rozsifit zabér o zemé kontinentalni Evropy.

5 Zavér

Primé srovnani s nasi situaci nebylo cilem nasi studie, je vsak vzdy v komparativni
studii implicitné pfitomno. Proto se ho na zavér stru¢né dotkneme. Ceské ramcové
vzdélavaci programy (RVP) byly silné ovlivnény tymiz idejemi posilovani autonomie
ucitele pri vybéru obsahu vzdélavani, které v predchozich dekadach ovlivnily skolstvi
napr. v Australii. Stejné tak RVP ZV zvolilo pomérné krajni stanovisko nezavaznosti
obsahu. Nedavné reformy vsak ukazuji, ze se popsané zemé snazi obnovit rovnovahu
mezi autonomii a odpovédnosti ucitele, mezi dirazem na zakladni, oborové a nado-
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borové dovednosti, mezi konceptualnimi, faktickymi a proceduralnimi znalostmi,
mezi multikulturni perspektivou a narodni identitou. V tom smyslu se domnivame, ze
pripadna revize ¢eskych ramcovych dokument( by se méla tykat i téchto zakladnich
vychodisek.

Ovsem pri formulaci konkrétnich doporuceni pro Ceské prostredi na zakladé po-
pisu zahrani¢nich trendu je nutna velka opatrnost. Nékteré promény kurikularni po-
litiky v uvedenych zemich nejsou ve shodé s vyvojem oborovédidaktického mysleni,
ale spise odrazeji momentalni agendu politikd. Zejména vsak ze shod &i rozdill mezi
RVP ZV a jinymi kurikuly vzniklymi v minulych dekadach nelze usuzovat na podobnost
skutecné vyuky historie u nas a jinde. Proto prebirani zahrani¢nich reSeni, odraze-
jicich jinou realitu, mize byt kontraproduktivni. Jakakoli budouci revize kurikula
by méla vychazet predevsim z empirickych poznatkd o podobé a vysledcich vyuky
historie v Ceskych primarnich Skolach, které jsou dosud sporadické.
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154 Priloha A

Primarni vzdélavani (ISCED 1) ve sledovanych zemich

Normativni vék Anglie Australie USA Cesko
Predchazi early years / pre-school, nursery school,
foundation stage  kindergarten  (pre)kindergarten mateFska Skola
5 Key stage 1 aj.
6 (infant) . ’
1. stupen zakladniho
/ primary school / ; - vzdélavani
8 primary school ~ €'€MeNtary scnoo 1. obdobi
9 Key stage 2 12
0 (junior) grade school 2. obdobi
11 ) st .
. stupen
h . ,
12 ;Zcogglarg/ ;C 00! (lowe(rj) middle / junior zakladniho
Nasleduje y stag seconaary high school vzdélavani

school

Pozn.: V jednotlivych australskych statech se hranice a délka (6-7 let) primarni skoly ponékud lisi.
Zdroj: UNESCO, nces.ed.gov.
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Priloha B

Ramcové vystupy oboru déjepis v predskolnim az 5. ro¢niku v americkém spolecenskovédnim stan-
dardu (National Council for the Social Studies, 2013)

Na konci 2. ro¢niku

Na konci 5. ro¢niku

zmeéna, kontinuita a kontext

Vytvori chronologickou radu vice udalosti
Porovna zivot v minulosti a dnes

Klade otazky o jedincich a skupinach,
kteri prispivali k historické zméné

Vytvori chronologickou rfadu vice vzajemné
provazanych udalosti pro porovnani vyvoje
Porovna zivot v urcitych historickych obdobich
a dnes

Klade otazky o jedincich a skupinach, kteri
prispivali k vyznamnym historickym zménam
a kontinuitam

perspektivy

Porovnava perspektivu lidi v minulosti
a v soucasnosti

Porovna rizné zpravy o téze historické
udalosti

Vysvétli, proc se perspektiva riznych jedinci/
skupin Zijicich ve stejné historické dobé lisi
Vysvétli souvislosti mezi historickymi kontexty
a perspektivou lidi prislusné doby

Vysvétli, jak perspektivy lidi ovliviuji historické
prameny, které vytvareli

historické prameny a doklady

Uvede rizné druhy historickych prament

Vysvétli, jak lze historické prameny pouzit
ke studiu minulosti

Uréi autora, datum a misto ptvodu
historického pramenu z informaci
obsazenych v pramenu samém

Vytvari otazky o urcitém historickém
zdroji z hlediska jeho vztahu ke konkrétni
historické udalosti nebo k vyvojové zméné

Shrne, jak se rizné druhy historickych prament
uzivaji pro vysvétleni minulych udalosti
Porovna informace poskytované rdznymi
historickymi prameny o minulosti

Vyvodi Gcel vytvoreni pramene a cilovou skupinu,
pro niz byl uréen, z informaci obsazenych
V pramenu samém

Vytvari otazky o souboru historickych zdroja
z hlediska jejich vztahu ke konkrétnim historickym
udalostem nebo k vyvojovym zménam

Uziva informace o historickém pramenu (autor,
datum a misto plvodu, Gcel jeho vytvoreni, cilova
skupina, pro niz byl urcen), pro posouzeni, nakolik
je pramen uzitecny pro studium urcitého tématu

pricinnd souvislost a argumentace

Navrhuje mozné priciny urcité udalosti
nebo vyvoje v minulosti

Vybere, které priciny jsou
pravdépodobnéjsi nez jiné pro vysvétleni
historické udalosti nebo vyvoje

Vysvétli pravdépodobné priciny historickych
udalosti nebo vyvoje

Pouziva doklady k rozvinuti tvrzeni o minulosti

Shrne Ustfedni myslenku sekundarniho historického
pramene
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Priloha C

Australské primarni kurikulum pro humanitni a socialni védy (zkraceno, parafrazovano)

Rocnik Spolecenskovédni

téma

Déjepisny obsah

MUj osobni svét

Jak se muj svét lisi od
minulosti a jak se mize
zménit v budoucnosti

Komunita - Nas vztah
k minulym a souc¢asnym
lidem a mistam

Rliznost komunit a mist
a jejich prinos

Vzajemné ovliviiovani
mezi lidmi, misty

a prirodni prostredimi
v minulosti

a soucasnosti

Australské komunity -
jejich minulost,
pritomnost a mozna
budoucnost

Rodina, rodinna historie, pamatky, které ji ukazuji
Nedavna minulost a blizka budoucnost v kontextu zakova
svéta

Kontinuita a proména rodinnych struktur a roli

Zmény détstvi: prarodice, rodice, zaci

Vyrazy vyjadrujici Cas, pritomnost, minulost a budoucnost,
osobné vyznamné dny a udalosti (narozeniny, oslavy, rocni
obdobi)

Historie vyznamné osoby, budovy, ekosystému v nasi
komunité, co nam rika o minulosti

Dnesni vyznam kulturni nebo duchovni pamatky

Dopad promén technologie na zivot lidi (domacnost, prace,
cestovani, komunikace, hra)

Vyznam konkrétniho mista ¢i krajiny pro mistni Aboridzince
Promény a kontinuita mistni komunity a prinos lidi rizného
puvodu k jejimu vyvoji a charakteru

Svatky slavené v Australii, vyznam symboll a znakd

Svatky a vzpominkové dny na riznych mistech svéta (napf.
¢insky novy rok v Asii, pad Bastily ve Francii, Den nezavislosti
v USA) a ty, které se pripominaji i v Australii (vanoce, diwali,
velikonoce, chanuka, ramadan...)

Riznost prvnich obyvatel Australie a jejich dlouhodobé
spojeni s urcitymi krajinami a misty (zemé, more, vodni
cesty, obloha...)

Pribéh nejméné jednoho objevitele Ci cestovatele (do konce
18. stoleti) a jeho kontakty s jinymi spolecnostmi a jejich
dusledky

Pribéh prvnich evropskych osadnikl (kdo a pro¢ cestoval,
jejich zkusenosti po prijezdu)

Charakter kontaktt mezi Aboridzinci a jinymi skupinami,
jejich dusledky

Australie v 19. stoleti

Ekonomické, politické a socialni divody vzniku britskych
kolonii v Australii

Trestanci a kolonisté, jejich vliv na zemi a pGvodni
obyvatele, proména Zivotniho prostredi

Dopad vyznamné udalosti nebo inovace na konkrétni kolonii
Pric¢iny imigrace a dopad konkrétni skupiny na kolonii

Vliv vyznamné osobnosti nebo skupiny na kolonii
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6. Australie v minulosti Klicové udalosti, osobnosti a myslenky, které vedly k vzniku
a soucasnosti a jeji australské federace a Ustavy
propojeni s riznorodym Vyvoj australské demokracie a obcanstvi, véetné postaveni

svétem

a prav Aboridzincl, imigrantd, Zen a déti
Pribéhy a motivy raznych skupin novodobych imigrantt
(vCetné jedné skupiny pochazejici z Asie)
Prinos jedinch a skupin k vyvoji Australie ve 20. stoleti
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ORBIS SCHOLAE, 2018, 12 (1) 159-162 RECENZE

SANTIN, D., BALART, P., CABRALES, A., CALERO, J., DE LA FUENTE, A.,

ORIOL ESCARDIBUL, J., FELGUEROSO, F., & SICILIA, G.

Reflexiones sobre el sistema educativo

Madrid: Fundacion Ramén Areces y Fundacion europea sociedad y educacion, Edito-
rial Centro de Estudios Ramon Areces S.A., 2015, 314 s.

Sektor vzdelavania ako sucast’ dynamicky sa meniacej spolocnosti stale hlada nové
cesty, ktoré by dokazali vyhoviet poziadavkam doby. Rychlost a rozsah tychto
zmien nas n(ti hladat také modely skoly a vzdelanosti, ktoré by nadobudli aj
v tychto podmienkach svoju funkén( podobu. Aplikacia a realizacia funkéného
vzdelavacieho systému, ktory podporuje cloveka nielen ako tvorcu rozvoja a hos-
podarskeho rastu, ale aj ako rozvinutl osobnost, je otazkou mnohych krajin. Na-
hlad na systém vzdelavania a reformy skolstva v inych europskych krajinach nam
poskytuje obraz o ich rozmanitych funkénych podobach v globalizovanom svete.
Dobrym prikladom je Spanielsko a jeho vzdelavaci systém, ktory ma v zornom poli
recenzovana publikacia.

Je zrejmé, Ze nielen Spanielski autori, ale aj vyskumnici z celého sveta sa po-
kdsajlu Co najpodrobnejsie skimat’ Uspesné vzdelavacie programy a vsetky faktory,
ktoré vstupuju do dynamickych procesov vzdelavacich zmien. Recenzovana publi-
kacia moze byt pre Citatela zaujimavou aj z pohladu uvedenia do reality a politi-
skimania reformovanych procesov a ich dopadov na vzdelavaci systém su v zornom
poli stredoeuropskej odbornej verejnosti. Vacsinou su to vzdelavacie systémy an-
glicky hovoriacich krajin. Spanielsky hovoriace krajiny a ich vzdelavacie systémy
nie st v nasej oblasti velmi zname a analyzované. Z tohto dévodu moze byt pre nas
zaujimavé nazriet’ na tuto oblast prostrednictvom publikacie, vydanej Spanielskymi
autormi. Je prikladom toho, ako na zaklade empirickych vyskumov Spanielsko hlada
cesty k etablovaniu funkcného vzdelavacieho systému.

Kolektivna monografia osemclenného autorského kolektivu pod nazvom ,,Reflexia
Spanielskeho vzdelavacieho systému“ bola publikovana v roku 2015. Je vysledkom
tvorivého Usilia a spoluprace dvoch spanielskych nadacii, Fundacion Europea Socie-
dad y Educacién (Europska nadacia Spolo¢nost’ a Vychova) a Fundacion Ramoén Aceres
(Nadacia Ramona Aceresa). Ich praca je zamerana hlavne na podporu strategickych
zmien v systéme vzdelavania v Spanielsku, prostrednictvom jeho vyskumu. Ako sami
autori uvadzaju, ich vzajomna spolupraca vytvorila optimalny priestor na reflexiu,
kritick( analyzu, a spolocensku diskusiu o principoch a hodnotach na ktorych by mal
byt budovany systém vzdelavania v Spanielsku. Ide im hlavne o preh(benie poznatkov
o realnom stave Spanielskeho vzdelavacieho systému a o tych determinantoch, ktoré
st podstatné pri navodzovani zmien veducich ku skvalitneniu vzdelavania. Vsetky vy-
stupy v ramci tejto publikacie su dostupné online (http://www.sociedadyeducacion
.org/publicaciones/monografias-sobre-educacion/).

Recenzovana publikacia je suborom samostatnych studii, vypracovanych timom
autorov, Specialistov na oblast ekonomiky vzdelavania. Ide o sedem samostatnych

https://doi.org/10.14712/23363177.2018.284

www.orbisscholae.cz

© 2018 The Author. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative
Commons Attribution License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0).
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stadii, ktoré analyzujd vysledky empirickych vyskumov orientovanych na hladanie

suvislosti medzi produktivitou vzdelavacieho systému a kvalitou ludského kapitalu.

Autori chcl upozornit’ na potrebu zmien nesirodého a stale sa meniaceho Spaniel-

skeho vzdelavacieho systému. Cielom je dosiahnut’ jeho stabilitu a tym aj vyssiu

kvalitu, ktorej zasadnym atribatom je schopnost prispiet’ k socialnej rovnosti. Ako
sami upozornuju, stabilita neznamena uniformitu, ale rozmanitost' ako nevyhnutny
zaklad pre dosiahnutie socialnej rovnosti prostrednictvom vzdelavacieho systému.

Spolocnym tematickych spojivom vsetkych prispevkov v publikacii je snaha o na-
stolovanie otazok a hladanie odpovedi na ne tak, aby autori prispeli k hladaniu ciest
k vytvaraniu stability v ramci Spanielskeho vzdelavacieho systému. Ked'ze Spanielsko
v uréitom zmysle preslo rovnakou historickou skusenostou ako Cesko a Slovensko,
teda transformacnou premenou od totality k demokracii, mézu byt spdsoby ich na-
zerania na otazky rozvijania edukacného systému pre nas inspirativne.

Hlavné otazky, ktoré si klad autori s nasledujlce:

o Aky typ a sposob vzdelavania, ktoré zrucnosti a kompetencie Ziakov v nich rozvi-
jané, su predpokladom trvalo udrzatelného spolocenského a ekonomického ras-
tu a spravodlivejsej distriblcie prilezitosti pre rozvoj ludského kapitalu v ramci
existujlcej socialnej diverzifikacie spolonosti v Spanielsku?

o Aké vzdelavacie reformy a programy maju potencial byt ispesné v ramci vzdela-
vacieho systému reagovat’ na spolocenské vyzvy sicasnosti?

» Ktoré externé faktory by sa mali zohladnovat’ pri zavadzani novych vzdelavacich
politik, ktoré by mali smerovat’ k rozvoju a konkurencieschopnosti Spanielskej
spolocnosti?

Recenzovana publikacia je rozdelena do dvoch ¢asti. Uvod reflektuje sicasny stav
Spanielskej edukacnej reality a zaroven umoznuje nahlad na vysledky z predchadza-
jucich empirickych vyskumov, ktoré uz boli v tomto smere v Spanielsku realizované.
Autori na zaklade analyzy ich vysledkov oboznamuju Citatela s tym, ktoré aplikované
zmeny sa v Spanielskom vzdelavacom systéme za posledné roky osvedcili, v podpore
trvalého hospodarskeho rastu.

Prva Cast’ publikacie obsahuje tri samostatné stidie sumarizujuce vysledky reali-
zovanych empirickych vyskumov. Vsetky uvedené stldie sleduja zamer skimat vzt'ah
medzi investiciami vynaloZzenymi na podporu rozvoja ludského kapitalu a zvySovanim
kvality vzdelavania. Autori, opierajuc sa aj o analyzy vysledkov predchadzajlcich
vyskumov, potvrdzuju pozitivnu korelaciu medzi velkost'ou investicii na podporu roz-
voja ludského kapitalu a zvysenim kvality vzdelavacich vysledkov. Je preto zjavné,
Ze potreba investicii do rozvoja ludského kapitalu predstavuje trval( vyzvu pre $pa-
nielsku vzdelavaciu politiku a ekonomiku.

Druha cast publikacie je siborom dalSich Styroch samostatnych studii, ktoré
prezentuju vysledky vyskumov zameranych na identifikaciu tych determinantov
a faktorov, ktoré na institucionalnej trovni vstupuju do procesov implementacie
a realizacie zmeny vzdelavacieho systému. Identifikacia tychto faktorov a determi-
nantov vytvara vychodisko na tvorbu evalvacnych ramcov sticasného stavu vzdelava-
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cich politik v Spanielsku. Smeruje pritom ku koncipovaniu rozsiahlejsich vyskumov
orientovanych na tie vzdelavacie stratégie, ktoré vedu k Uspesnosti vzdelavacich
programov. V tejto suvislosti si autori kladu otazku, do akej miery je relevantna
poziadavka na také zmeny vo vzdelavani, ktoré smeruju k neustalemu zlepsovaniu
zrucnosti a vedomosti Ziakov. Ako nasledne konstatujd, zlepSovanie zrucnosti a ve-
domosti ziakov vedie k zvyseniu produktivity a tym k zlepseniu hospodarskej politiky.
Zlepsenie produktivity musi byt jednou z najdolezitejSich priorit hospodarskej po-
litiky Spanielska, tvrdia autori. Z tohto dévodu navrhuju, ako nevyhnutni, podporu
zmien vo vzdelavani, ktord povazuju za Uzko spat( s produktivitou.

V dodatku publikacie mézeme najst’ zakladné ukazovatele o stave $panielske-
ho systému vzdelavania do roku 2015, ktory takto prvykrat vybera, systematizuje
a syntetizuje informacie stvisiace s U¢astou Spanielska v medzinarodnych meraniach
tykajlcich sa vysledkov vzdelania organizovanych OECD a IEA.

Nasu pozornost’ zaujala Stidia s nazvom ,,Dopad predprimarneho vzdelavania na
vysledky vzdelavania ziakov na primarnom stupni skoly“ od autorov Daniela Santina
a Gabriela Sicilia z Univerzity Complutense v Madride sa venuje suvislosti vplyvu
dlzky tohto vzdelavania na vysledky Ziakov na primarnom stupni $koly. Autori pred-
pokladaju, Ze d(Zka, teda pocet rokov absolvovania predprimarneho vzdelavania
pozitivne suvisi s Grovilou rozvoja kompetencii Ziakov na primarnom stupni skoly.
Citatel z nasho regionu sa musi pripravit' na in( konstrukciu textu, nez na aki sme
zvyknuti v podobnych textoch nasej proveniencie. Autori sice uvadzajl, Ze Studia
prinasa vysledky empirického vyskumu, ale doklady o pouzitej metodologii nie su
celkom jasné a jednoznacné. V texte sa tvrdenia autorov opieraju skor o obsahov(
analyzu a vysledky inych empirickych vyskumov. Ciele samotného vyskumu sa tak
nedajlu celkom jednoznacne identifikovat, ale zavery odkazujd na pozitivny vztah
medzi d{zkou absolvovania predprimarneho vzdelavania a rozvojom kognitivnych
kompetencii ziakov na primarnom stupni skoly. Autori, v duchu celej publikacie,
hladaju tie segmenty vzdelavacej sustavy, ktoré rozhodujlcim sposobom prispievaju
k rozvoju ludského kapitalu a do ktorych sa teda oplati investovat. V tejto suvislosti
je zrejmé, ze podobne ako na Slovensku a v Cechach, na medzinarodnej Grovni
pertraktovana potreba investicii do predprimarneho vzdelavania, nie je dostatocne
tematizovana ani v Spanielskom odbornom i politickom diskurze. Taktiez je velkou
politickou a ekonomickou vyzvou aj pre Spanielsku spolocnost'.

Recenzovana publikacia je dynamickou reakciou na podporu funkénych vzdela-
vacich systémov vo vyzvach sicasnosti. Nazeranie autorov moze byt inspirativne
pre odbornl akademick( verejnost, ktora skima efektivnu cestu k etablovaniu
funkéného systému edukacie v globalizovanom svete. Ukazuje sa, ako to dokla-
da aj ilustrativne uvadzana stldia, ze otazky udrzatelnosti rozvoja vzdelavacich
systémov v dynamicky sa meniacom spoloCenskom a ekonomickom prostredi maju
Sirsi medzinarodny charakter. Vd'aka recenzovanej publikacii mézeme nahliadnut,
ako sa s touto otazkou vyrovnavajl v Spanielsku. Publikacia je dobrou ukazkou aj
toho, akymi vyskumnymi metddami sa usiluju v Spanielsku reflektovat’ ich edukacn(
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realitu. Ukazuju aj ciele a funkénl podstatu vzdelavacich politik a to z mozno tro-
chu netradicného pohladu ekondomie vzdelavania, ktorej vyznam ako pedagogickej
discipliny bude zrejme stale viac narastat'.
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